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EDITORIAL

Ese fendmeno llamado Saber

This phenomenon called Knowledge

Javier F. A. Vega Ramirez*

@ Universidad Austral de Chile.
javier.vega@uach.cl

En tiempos de prisa, aceleracion y postpandemia, el esfuerzo que desarrollan muchas
investigadoras e investigadores por analizar cada uno de los fendmenos que nos generan
interrogantes en nuestro entorno no para, al contrario, se redobla en cada edicién que
logramos presentar. Esto supone una presion extra debido a diversos factores: Aquellos
investigadores de alta experiencia comprenden que difundir, a través de una revista
de investigacion especializada sus hallazgos son vital para que otras y otros que les
sucedan puedan beneficiarse de su trabajo, lo mismo que hicieron quienes investigaron
antecediéndoles, iluminando y afianzando las piedras del camino que ahora recorremos.

Por otro lado, aquellos que son investigadoras e investigadores ndveles, comprenden
que cada uno de los hallazgos realizados cimentan un camino para la generacién de nuevos
conocimientos, en un proceso que no puede acelerarse, pero tampoco puede frenarse. A
esto se agregan factores externos que no siempre logran hilvanar bien el esfuerzo de unos y
otros. Muchas veces las fuentes de financiamiento solicitan la evidencia de lo investigado,
otras tantas veces los centros de estudio solicitan evidencia del avance académico alcanzado
y otras veces el entorno académico ejerce una presion constante sobre las personas que
desarrollan investigacion en la premisa de que aquello que no se publica atin no existe.
Publicar es resistir activa y militantemente todos estos avatares hasta llegar a generar un
texto que redna la calidad en la escritura como la novedad de los hallazgos.

De esta larga trayectoria y atin mds extensa lista de factores es que como Revista
Estudios Pedagdgicos nos hacemos parte, ya en una etapa terminal, ofreciendo de manera
libre y gratuita (fieles a los principios del Acceso Abierto de la Ciencia) las mejores
investigaciones que hemos recibido en espafiol para nuestras y nuestros lectores. Asf,
ofrecemos en esta edicion 22 articulos que han pasado por una larga etapa de revision
editorial, revision formal, revision de pares evaluadores, correccion de estilo, correccion
editorial, maquetacion y publicacion.

Tras este trabajo extenso estd el esfuerzo desplegado por 67 autoras y autores que nos
han enviado sus investigaciones, vertidas en forma de articulos, los que junto con otros
textos han sido analizados y evaluados por los 119 revisores y revisoras que generosamente
colaboran con cada edicion. Esto quiere decir que, salvo algunas excepciones, tras cada texto
hay equipos de personas trabajando arduamente durante mucho tiempo, buscando interpretar
de manera adecuada los elementos con los que cada investigacion comprende la Educacion.
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En la actual edicién se ofrecen textos que, desde diversos enfoques y abordajes, analizan
el fendmeno educativo en su mds amplio espectro, contando con investigaciones sobre
Formacién Inicial Docente, Didacticas Aplicadas, Generacion de materiales Pedagdgicos,
Capacitacion Docente, Generacién del Conocimiento, Educacién en sistemas alternos,
Aprendizaje, Politicas Publicas en Educacién, Huella Hidrica, Uso y aplicacién de TICs,
Evaluacion, Educacion Infantil, Educacién Media Técnico Profesional y Educacion en el
Buen Vivir. Temas todos que desde el enfoque de cada una y uno de los investigadores
aporta al conocimiento en general.

El lugar en que radican estas investigaciones tampoco es menor. Al ser una revista cuya
opcioén ha sido histéricamente la publicacién de investigaciones del drea de la Pedagogia
y el fenémeno educativo en espafiol, nuestros autores fijan su residencia a lo largo de
América y Europa, ofreciendo incluso hallazgos en espafiol por parte de investigadores de
otros idiomas. Asi, ofrecemos investigaciones situadas en Chile, Ecuador, Cuba, Colombia,
Espaiia, Venezuela, Peru, Brasil, Guatemala, México y Estados Unidos, cuyas proveniencias
son esencialmente Universidades, pero no de forma exclusiva, ya que algunas y algunos
son investigadores ubicados en Universidades con alta produccién bibliografica, otras
autorias recaen en investigadoras e investigadores de postgrado que estdn iniciando sus
carreras académicas y otras personas son profesores del sistema escolar tradicional cuyo
aporte investigativo resalta a la par que el resto de las y los autores. Ofrecemos, por lo tanto,
un amplio abanico de residencias en donde las mas diversas metodologias de trabajo estdn
al servicio del conocimiento.

Finalmente, en cuanto a metodologias de trabajo, la diversidad de alternativas y
despliegue de herramientas es un punto que destacar. Contamos con trabajos tanto de enfoques
cualitativos, cuantitativos y mixtos, trabajando con Estudios de Casos, Investigaciones
Etnograficas, Investigaciéon Accién Participativa, Teoria Fundamentada, Escalas de logro desde
la psicometria, Estudios Correlacionales, Andlisis de Variables, Investigacién Bibliografica,
Andlisis Didéctico de Perspectivas y Materiales y, una investigacion particularmente
novedosa, estudio de Mineria de Datos.

Todo el trabajo desplegado en cada edicién busca colocar al alcance de las y los
educadores en todos sus niveles del habla hispana, los hallazgos de quienes investigamos
cotidianamente en Educacidn, con la intencidn, ilusién y esperanza que estos sirvan como
un eslabon en la construccion de la maravillosa cadena del conocimiento que se construye
en cada persona que se acerca a este fendmeno manifestativo que llamamos el saber.



Estudios Pedagégicos XLVIII, N° 2: 9-34, 2022
DOI: 10.4067/S0718-07052022000200009

INVESTIGACIONES

Resolucién de tipos de problemas contextualizados
y analisis de errores: un estudio de casos

Problem solving types contextualized and error analysis: A case study

Veronica Diaz Quezada“, George Flores del Rio*

“Universidad de Los Lagos, Chile.
mvdiaz@ulagos.cl, george.flores @ulagos.cl

RESUMEN

El articulo tiene como objetivo determinar el rendimiento académico y errores en la resolucion de tipos de
problemas de aplicacion de la funcion cuadritica, de estudiantes de ensenanza media de la Region de Los Lagos y
de la Regién de Los Rios en Chile. El enfoque es cualitativo descriptivo con estudio de casos. Fueron elaboradas y
aplicadas una prueba de matemdtica con problemas de respuesta abierta y un cuestionario de opinién. A través de
los resultados, se evidencia el mayor rendimiento académico en los problemas rutinarios de contexto puramente
matematico y de contexto fantasista, pero con dificultad en la resolucién de problemas no rutinarios. Ademds, los
errores con origen en las actitudes afectivas y emocionales asociados a bloqueos al iniciar la resolucién, olvido
a la hora de plantear la funcién cuadrética, prevalecen por sobre los errores con origen en un obstdculo y errores
con origen en la ausencia del sentido.

Palabras clave: resolucion de problemas, rendimiento académico, funcién cuadratica, ensefianza media.

ABSTRACT

The article aims to determine the academic performance and errors in solving types of problems of application
of the quadratic function of high school students from the Los Lagos region and the Los Rios region in Chile.
The approach is qualitative descriptive with case studies. A mathematics test with open response problems and
opinion questionnaire were developed and applied. Through the results, the highest academic performance in
routine problems of purely mathematical context and fantasy context is evidenced, but with difficulty in solving
non-routine problems. Furthermore, errors originating from affective and emotional attitudes associated with
blockages when initiating resolution, forgetfulness when considering the quadratic function, prevail over errors
originating from an obstacle and errors originating from absence of sense.

Key words: problem solving, academic performance, quadratic function, secondary education.
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1. INTRODUCCION

De acuerdo con la reforma vigente en Chile, en la unidad de Algebra y Funciones de la
ensefianza media o secundaria, los alumnos comienzan con el reconocimiento de funciones
y su distincién con las relaciones en contextos diversos. En esta unidad, segiin el Ministerio
de Educacion en Chile (MINEDUC) se posibilita identificar tépicos relativos a los tipos de
funciones, particularmente, la funcién cuadrética cuya ensefianza y aprendizaje esta ligada
curricularmente al segundo afio de educaciéon media (MINEDUC, 2019). Sin embargo, se
producen desfases en el nivel real de su ensefianza, dependiendo del tipo de establecimiento
educacional, que puede ser municipal, particular subvencionado o particular pagado (Diaz
& Poblete, 2018). Por otra parte, existe coincidencia en las investigaciones recientes,
respecto a la dificultad que presenta para los estudiantes el aprendizaje de la funcién
cuadriética (Ruli ef al., 2018; Celik & Giizel, 2019), las cuales tienen su origen no s6lo en el
dominio cognitivo, sino también en el dominio afectivo. Se han propuesto investigaciones
en el dominio cognitivo sobre la funcién cuadratica que se relacionan con los registros de
representaciones semidticas y entornos tecnolégicos (Peralta-Garcia et al., 2019; Bajafia,
2019; Ozaltun & Bukova, 2019; Aros, 2018; Farez, 2018; Esquer et al., 2015; Gomez-
Blancarte et al., 2017; Huapaya, 2012). Son menos habituales los estudios sobre funcién
cuadriética y resolucion de problemas.

En el dominio afectivo, también es poco frecuente encontrar estudios sobre los afectos
de un estudiante y la resolucién de problemas. Pero si existen variados estudios sobre la
relacién entre la actitud del profesor y el rendimiento académico de los estudiantes en
matematicas (Fulgar, 2020; Good & Lavigne, 2018; Beilock et al., 2017; Haciomeroglu,
2013; Mensah et al., 2013; Chapman, 2013; Sloan, 2010). También se ha investigado la
importancia de las actitudes en el rendimiento de los estudiantes en matematicas (Peteros
et al., 2019; Langat, 2015; Tapia & Marsh, 2005) concluyendo que las actitudes hacia las
matematicas tienen un impacto significativo en el rendimiento de los alumnos.

Para los autores Blanco et al. (2013), la relacién entre las emociones y el rendimiento
en matematica se hace visible en el alumno, cuando necesita comprender la estructura o
necesita recuperar la informacién de una tarea matematica especifica, en los momentos en
que disefia una estrategia para resolver un problema que requiere el recuerdo de férmulas
o procedimientos rutinarios, o en los procesos de autorregulacién de su aprendizaje
unido a una metodologia de ensefianza de la matematica que rechaza (Diaz et al., 2018).
Todas estas situaciones son generadoras de errores y/o dificultades que constituyen
obstaculos en el aprendizaje de la matematica. En la actualidad se enfatiza la necesidad
de desarrollar habilidades para la resolucién de problemas y desarrollo de habilidades
creativas en matemadticas (Diaz & Poblete, 2018), pero también se enfatiza la necesidad
de reconocer y anticiparse a los errores (MINEDUC, 2015) que forman parte de las
producciones de la mayoria de los alumnos, constituyéndose en un elemento estable en
los procesos de ensefianza y aprendizaje de la matematica en todos los niveles del sistema
educativo.

Las bases curriculares del MINEDUC (2019), para estudiantes de educaciéon media,
nuevamente plantean como objetivo central, construir el aprendizaje de los estudiantes
basado en habilidades y contenidos. Para ello, el estudiante debe lograr resolver
problemas, tomar decisiones, aplicar y construir modelos mateméaticos fundamentando
las decisiones. Sin embargo, los resultados en las evaluaciones internacionales en
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las que Chile ha participado dan cuenta de no haberse logrado completamente estos
objetivos (Agencia de Calidad de la Educacién, 2018). En la dltima evaluacién PISA
2018, analizada las competencias de los estudiantes de 15 afios de 80 paises, Chile se
posesion6 con el mejor rendimiento en matematica entre los 10 paises latinoamericanos
que participaron de esta evaluacion, sin embargo, estd 46 puntos abajo del promedio de
la OECD y sin avances en matemadtica desde su dltima evaluacién en PISA 2015 (OECD,
2019). Ademas, las brechas entre los estudiantes estan asociadas, como en la mayoria
de los paises, al nivel socioeconémico y cultural como variable fuertemente ligada a los
resultados en las tres dreas evaluadas (lectura, matematica y ciencias naturales). En la
evaluaciéon TIMSS 2015, comparativamente con Rusia por similitud en el PIB per cépita,
con Iran y Tailandia, por tener rendimientos similares en los mismos afios de evaluacién
en matemadtica, Chile es el pais que presenta una tendencia mdas consistente hacia la
mejora en el rendimiento TIMSS Matemadtica de 8°afio, sin embargo, en el dominio de
conocimiento, todos estos paises considerados —excepto Chile— presentan aumentos
en sus puntajes promedios de TIMSS 2015 en comparaciéon con 2011 (Agencia de la
Calidad, 2017), lo cual indica que, a nivel general, existe una mejora en matematica
en octavo basico, pero al mismo tiempo, existe un grupo creciente de estudiantes que
estan quedando rezagados respecto a los conocimientos y habilidades minimas que
se esperan en esta asignatura y grado. Considerando los 47 paises participantes, entre
el 15% y el 37% de los estudiantes en Chile, no alcanzan el umbral minimo asociado
al nivel de desempefio bajo en matematica (en comparaciéon con 5% y 16% a nivel
internacional, respectivamente), en promedio, solo el 1% de los estudiantes del pais
alcanza el nivel de desempefio avanzado. La evaluacion eTIMSS 2019 aun no presenta
los resultados.

A nivel nacional, la Agencia de Calidad de la Educacién (2018) report6 que, si bien
los resultados en matematica en segundo afio medio se han mantenido estables respecto
a la medicién del 2012, estos bajaron en dos puntos respecto a los afios 2016 y 2017. En
particular, en las regiones de los Rios y los Lagos, los resultados nacionales evidenciaron
que en matematica la Region de Los Lagos bajé 1 punto respecto a la medicién del afio
anterior y estd 4 puntos bajo la media nacional. En tanto que la Regién de Los Rios bajo
2 puntos respecto a la medicién del afio anterior y estd 10 puntos bajo la media nacional.
En promedio, el 48% de los estudiantes de estas regiones alcanzan el Nivel Insuficiente de
rendimiento en matematica, siendo éste significativamente inferior al promedio nacional
(Agencia de la Calidad de la Educacién, 2018).

Tanto en las evaluaciones internacionales como nacionales recientemente indicadas, se
incluye la resolucién de problemas que son propios de la disciplina o de la vida cotidiana.
En particular el MINEDUC (2019), sefiala la importancia de profundizar en problemas
rutinarios y no rutinarios, como una oportunidad de aprendizaje clave de la matematica. La
resolucién de problemas desde mediados del siglo XX ha sido el tema central de muchas
investigaciones, pero también de importantes dificultades asociadas a ella (Hernandez et
al., 2019), las cuales se evidencian a partir de los errores que los estudiantes cometen
cuando resuelven problemas.

En este contexto, surge el objetivo de investigacion que es determinar el rendimiento
académico y los errores que presentan en la resolucion de tipos de problemas de aplicacién
de la funcién cuadrdtica, estudiantes de tercer afio medio de las regiones de Los Lagos y
de Los Rios.
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2. MARCO TEORICO

La resolucién de problemas es una de las habilidades principales en el plan de estudios
de matemadticas que requiere que los estudiantes apliquen e integren muchos conceptos
y habilidades matematicas, asi como tomar decisiones (Jader et al., 2019; Davis et al.,
2014; Boesen et al., 2010; Henderson, 2012; Schoenfeld, 2012; Kilpatrick ef al., 2001;
Niss, 2003; National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000), también se
le considera un componente central del razonamiento matematico (MINEDUC, 2019)
que requiere habilidades de pensamiento de nivel superior y que por tanto necesita la
incorporacién de problemas rutinarios y no rutinarios para el estudiante.

Como la resolucién de problemas matemadticos juega un papel tan critico en el plan
de estudios, es imperativo que los estudiantes obtengan dominio de esta habilidad. Sin
embargo, las investigaciones recurrentemente en diferentes latitudes indican que los
estudiantes tienen dificultades en su dominio (Tambychika et al., 2010; Fuadi et al., 2017,
Peranginangin, 2017; OECD, 2014) que se refleja en el bajo desempefio en pruebas de
rendimiento estandarizadas.

Por otra parte, durante décadas la pedagogia de la Educacién Matemadtica se ha basado
principalmente en que los profesores demuestren problemas de ejemplos correctamente
trabajados, como modelos para que los estudiantes repliquen mientras practican sus propios
problemas (Rushton, 2018; Atkinson et al., 2003). Dado que la resolucién de problemas es
también una herramienta poderosa y efectiva para el aprendizaje, el mejor aprovechamiento
de esta habilidad se logra cuando se le permite al estudiante poder resolver problemas en una
amplia gama de temas en ciencia, tecnologia, negocios, finanzas, medicina y de la vida cotidiana
(Akyiiz, 2020) y en diversos contextos que permitan aplicaciones de los objetos matematicos.

2.1. TIPOS DE PROBLEMAS

La clasificacion de tipos de problemas de los autores Diaz y Poblete (2001) forman parte del
marco tedrico (Figura 1). Se consideran tipos de problemas segtin su naturaleza y contexto.

@< N
Rutmanos
~  Puramente
Figura 1. Clasificacion de tipos de problemas.
Fuente (Diaz y Poblete, 2001).
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2.1.1. Problemas rutinarios

Incluyen plantear, formular y resolver tipos de problemas de contexto real, realista,
fantasista y puramente matematicos, que requieren el establecimiento de conexiones para
su resolucién. Los problemas rutinarios son similares a los resueltos durante los cursos
de instruccién; el estudiante sigue una secuencia que implica entender los conceptos y
algoritmos para alcanzar soluciones vélidas.

e Problema de contexto real: Un contexto es real si se produce efectivamente en la
realidad y compromete el accionar del alumno en la misma.

e Problema de contexto realista: Un contexto es realista si es susceptible de
producirse realmente. Se trata de una simulacién de la realidad o de una parte de
la realidad.

e Problema de contexto fantasista: Un contexto es fantasista si es fruto de la
imaginacion y esta sin fundamento en la realidad.

e Problema de contexto puramente matematico: Un contexto es puramente
matematico si hace referencia exclusivamente a objetos matematicos: niimeros,
relaciones y operaciones aritméticas, figuras geométricas, etc.

2.1.2. Problemas no rutinarios

Un problema serd No Rutinario cuando un estudiante no conoce una respuesta ni un
procedimiento previamente establecido o rutina, para encontrarla. Los problemas no
rutinarios, también pueden ser clasificados segin el contexto.

Para Altun (2003) los problemas no rutinarios son aquellos que requieren diferentes
habilidades como organizar y clasificar datos, descubrir las relaciones, determinar las
reglas y generalidades. El contexto de los problemas puede variar desde experiencias que
son familiares a los estudiantes hasta problemas mas complejos como los no rutinarios. A
los docentes les corresponde representar el importante papel de elegir problemas que sean
significativos para los estudiantes, pues su resolucién debe ser util para ayudarlos en el
dominio de contenidos.

2.2. FUNCION CUADRATICA

En general, se acepta que las matematicas ayudan a organizar y ordenar el pensamiento,
promueve habilidades de orden superior que permiten la resoluciéon de problemas,
sin embargo, a pesar de estos puntos destacables, la mayoria de los alumnos tienen
dificultades y muestran deficiencias en el aprendizaje de las matematicas. Un area de
recurrente dificultad es el dlgebra, que estd vinculada a funciones, en cuanto modelan una
relacién dependiente entre una cantidad y otra. Para el NCTM (2020) juntos, el dlgebra
y las funciones constituyen el lenguaje de generalizacién que permite la representacion
sistemadtica de patrones y relaciones entre nimeros y objetos, analizando el cambio y
modelando situaciones del mundo real (NCTM, 2018). Sin embargo, hay muchas preguntas
sobre el aprendizaje de las funciones cuadréticas que atin quedan sin respuesta.

El concepto de funcion cuadritica es una de las ideas mds importantes en las
matematicas escolares, ya que los graficos y las ecuaciones son partes importantes de las
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matematicas (Benning & Agyei, 2016; Nielsen, 2015; Parent, 2015). La idea de la funcién
cuadrética juega un papel clave en el desarrollo de conceptos matematicos, ya que atraviesa
una gama de dominios de contenido matematico, incluidos los de dlgebra y geometria
(NCTM, 2000).

Por otra parte, la comprensién de los profesores de matematicas de las funciones
cuadréticas es critica para el éxito de los estudiantes en matematicas y parece haber acuerdo
en que para muchos estudiantes de secundaria, resolver y comprender las funciones
cuadréticas puede ser un desafio conceptual, debido a la necesidad de hacer conexiones
entre varias representaciones de la funcién, asi como las conexiones entre las diversas
formas en que la ecuacién cuadratica se puede expresar (Didis et al., 2011; Kilic, 2011).

La investigacion sobre las funciones cuadraticas de enseflanza y aprendizaje (Didis
et al., 2011; Ellis & Grinstead, 2008; Eraslan, 2008; Metcalf, 2007; Strickland, 2011;
Vaiyavutjamai et al., 2005; Zaslavsky, 1997) ha involucrado a los estudiantes después de su
aprendizaje de funciones especificas. Uno de estos estudios de funcién cuadratica la realiz6
Metcalf (2007) con tres estudiantes de pregrado en una Universidad de Nueva Inglaterra.
Encontr6é que uno de sus participantes podia realizar varios procedimientos, pero mostréd
una comprensién relacional limitada de los conceptos. Desafortunadamente, ninguno de sus
participantes mostré6 mucha flexibilidad para moverse entre representaciones. Ademas de
esto, todos exhibieron dificultades con la comunicacion en relacion con la funcién cuadratica.

Aunque no se limitan a estos ejemplos, las funciones cuadraticas se relacionan con
el pensamiento matematico y el razonamiento en el mundo real debido, por ejemplo, a
su participacién en la descripcion del recorrido de los proyectiles (Brown et al., 2007;
Center, 2012), apareciendo en puentes colgantes, siendo la seccién transversal de faros
de automéviles, antenas parabdlicas y radiotelescopios (Brown et al., 2007), utilizados
ademads, por los militares al predecir dénde los proyectiles de artilleria tocaran la tierra
(Center, 2012), para describir las 6rbitas a lo largo de las cuales se mueven los planetas y el
vinculo entre las ecuaciones cuadréticas y la aceleracion (Budd & Sangwin, 2004).

Kotsopoulos (2007) sefiala tres formas de la funcién cuadratica que son la forma
estandar, la forma factorizada y la forma del vértice. Los estudiantes se confunden cuando
los conceptos de funcion cuadratica se presentan de diferentes formas a las que no estan
acostumbrados. Mutambara et al. (2020) realizaron una exploracién de la comprension
de los maestros en servicio del concepto de funcién cuadrética. El estudio adopté el
APOS (action-process-object-schema) para investigar su comprension conceptual de los
conceptos. Los hallazgos del estudio revelaron que la mayoria de los maestros de pre-
servicio parecia estar operando en el nivel de comprensién de la accién, con muy pocos
maestros que han alcanzado el nivel de objeto. Se observé que la descomposicién genética
preliminar no pudo acomodar las respuestas de todos los participantes, lo que condujo
al desarrollo de una descomposicién genética modificada. Los investigadores Lopez et
al. (2015) indicaron que los estudiantes que conocian algunas reglas relacionadas con
la resolucién de funciones cuadriticas podian aplicar estas reglas sin pensar por qué lo
hicieron, o si lo que estaban haciendo era matematicamente lo correcto.

Los estudios recientemente expuestos, evidenciaron que alumnos y maestros en
servicio, presentan una variedad de dificultades relativa a la funcién cuadrética. Obstaculos
que en los procesos de ensefianza y aprendizaje son potencialmente generadoras de errores.
Autores como Radatz (1980), Movshovitz—Hadar ez al. (1987), Rico (1995), Socas (1997),
Cervantes y Martinez (2007), han establecido clasificaciones de errores en matematica.
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2.2.1. Tipos de errores

Dado que los errores son inherentes a la vida humana, la presencia de ellos en la adquisicién
y en el desarrollo del conocimiento en matematica, es una constante a lo largo de toda
la historia de la disciplina. La primera conceptualizacién de los errores en Educacién
Matemdtica fue presentada por Brousseau (1976), reconociendo tres tipos: errores
ontogenéticos, errores epistemoldgicos y errores didacticos. Con el transcurso del tiempo,
se cambio el término ontogenético, por cognitivo, que luego fue cambiado a psicoldgico.

Enafios masrecientes, se hanintroducido problemasincorrectos parael analisis de errores
realizado por los estudiantes (McLaren et al., 2015). Para Rushton (2018) las realizaciones
de andlisis de errores estan alineados con los estdndares de la practica matemadtica y las
practicas de ensefianza de las matematicas (NCTM, 2014). Los investigadores plantean
un resultado de una mayor comprension matematica cuando estas practicas se utilizan con
una combinacién de problemas trabajados correcta y erréneamente (Adams et al., 2014;
Durkin & Rittle-Johnson, 2012; Grofle & Renkl, 2007; Loibl & Rummel, 2014; McLaren
et al., 2012; NCTM, 2014; National Governors Association Center for Best Practices &
Council of Chief State School, 2010; Sisman & Aksu, 2015).

EIMINEDUC (2019) reconoce que los errores ofrecen oportunidades para el aprendizaje
en matematica. Autores como Oser y Spychiger (2005), Heinze y Reiss (2007) postulan que
los errores son necesarios para elaborar la idea individual sobre lo que es falso y lo que
es correcto. Pero cabe preguntarse ;con qué frecuencia los estudiantes consideran que sus
errores son signos de fracaso?, ;cuantos estudiantes, asi como padres o apoderados, creen que
el objetivo de aprender matematicas es obtener la respuesta correcta tinicamente? A menudo,
los docentes se resisten a la idea de utilizar el andlisis de errores en sus aulas. Algunos creen
que analizarlos lleva demasiado tiempo (Tsovaltzi et al., 2010). De acuerdo con McLaren et
al. (2012) el andlisis de errores es una estrategia de instruccion que ayuda a los estudiantes
a retener su aprendizaje. Pero previo a ellos, es fundamental conocer los tipos de errores
en los que pueden incurrir los estudiantes, cuando resuelven un problema matemaético.

Para efectos del marco tedrico de esta investigacion, se considera la clasificacion
de errores propuesta por Socas (1997) que asocia los dominios cognitivo y afectivo, y
reconoce tres categorias.

Obstaculo

Clasificacion de . .
Ausencia de Sentido
Errores

Actitudes afectivas y
Emocionales

Figura 2. Clasificacion de errores.
Fuente (Socas, 1997).
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o Errores que tienen su origen en un obstdculo: Se considera al obstdculo como un
conocimiento adquirido, no como una falta de conocimiento, que fue efectivo en
algin contexto especifico pero que cuando el alumno utiliza dicho conocimiento
en otro contexto, da lugar a respuestas inadecuadas.

o Errores que tienen su origen en la ausencia del sentido: Estos pueden dividirse en
tres clases:

[1] Errores que tienen su origen en la aritmética, como resultado de no haber
asimilado relaciones y procesos en un contexto aritmético,

[2] Errores de procedimiento, es decir, se producen cuando los alumnos usan de
manera inapropiada férmulas, definiciones o reglas,

[3] Errores debidos a la mala interpretacion del leguaje matematico.

o Errores que tienen su origen en actitudes afectivas y emocionales: Estos errores
derivan de la falta de concentracién, bloqueos, olvidos, etc.

Para muchos estudiantes y maestros, los errores estdn asociados con sentimientos
negativos. Segun la Asociaciéon Americana de Psicologia, los sentimientos que afectan el
estado de 4nimo y la reaccién emocional de una persona pueden denominarse afecto, y la
actitud hacia las matemadticas es un ejemplo de un estado afectivo (Berger ef al., 2020).

Para Fulgar (2020) la actitud en general se refiere a la forma de pensar, actuar y compor-
tarse de una persona. Tiene una implicacién muy relevante para el estudiante, el profesor, el
grupo social inmediato y todo el sistema escolar (Mensah ef al., 2013). Las actitudes pueden
afectar el comportamiento que influye en lo que el alumno selecciona del entorno, cémo reac-
cionard ante los profesores, hacia el material que se utiliza y también hacia otros estudiantes.

Cuando a los estudiantes se les proponen problemas no rutinarios de Matematicas,
segin Diaz er al. (2018), sus reacciones a menudo incluyen mucho de emocién y si el
tiempo de resolucién del problema es extenso, las respuestas emocionales pueden llegar
incluso a ser muy intensas.

3. METODOLOGIA

Este estudio en su totalidad corresponde a una investigacién descriptiva con metodologia
mixta, aplicada a una muestra de 275 estudiantes de cuatro liceos de dos regiones de
Chile. Para efectos de este articulo, se presenta el estudio cualitativo con estudio de casos
(Hernandez et al., 2010), con la finalidad de estudiar de manera detallada, comprehensiva
y en profundidad, el rendimiento académico y los errores puntuales que presentan los
estudiantes en la resolucion de tipos de problemas de aplicacién sobre funcién cuadritica.

Se analizan cuatro estudiantes de tercer afio de ensefianza secundaria seleccionados
por disponibilidad y pertenecientes a dos establecimientos educacionales de la regién de
Los Lagos y dos de la regién de Los Rios. En adelante los estudiantes se denominan por la
palabra caso y se enumeran del 1 al 4.

Especificamente, el caso 1 corresponde a un estudiante de un establecimiento
educacional municipal de la Regién de Los Lagos; caso 2, de un establecimiento educacional
municipal de la Regién de Los Rios; caso 3, perteneciente a un establecimiento educacional
particular subvencionado de la Regién de Los Lagos; caso 4, establecimiento educacional
particular subvencionado de la Regién de Los Rios.
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3.1. INSTRUMENTOS

Para describir y analizar el rendimiento académico y los errores con origen en un obsticulo
y con ausencia de sentido de los estudiantes en la resolucién de problemas, se elabora y
aplica una prueba de resolucién de 11 problemas contextualizados a la funcién cuadratica
y de respuesta abierta, que fue previamente validada por contenido y mediante el juicio
de diez expertos en resolucion de problemas en matematica (Skjong & Wentworth, 2001),
considerando un 85% de congruencia entre sus respuestas, para aceptar como valido el tipo
de problema que finalmente conforma la prueba de matematica, que inicialmente tenia 15
problemas (Hyrkds et al., 2003). También se verificé la validez de constructo por andlisis
factorial, la homogeneidad de la muestra a través de la prueba no paramétrica de U de Mann
Whitney. Se comprobd la consistencia interna del instrumento, mediante el coeficiente alfa
de Cronbach que result6 igual a 0,79. Se realizé un andlisis detallado de los problemas
incluyendo la dificultad y la discriminacién de cada uno. La dificultad promedio fue 0,41 y
la discriminacién promedio 0,49.

Para describir el tipo de error que tienen su origen en actitudes afectivas y emocionales,
se requirid la elaboracion de un cuestionario de opinidn basado en una escala de Likert, de
tipo aditiva y ordinal con cuatro instancias de respuesta. El cuestionario tenfa como objetivo
medir la percepcidn de los estudiantes frente a la resolucién de problemas. Fue previamente
validado por contenido, mediante el juicio de 8 expertos en el dominio afectivo y con un
grado de congruencia de 85% entre ellos para considerar vilida la proposicién, quedando
conformado por 23 proposiciones y cinco dimensiones: bloqueo, la falta de motivacion,
falta de concentracién (excesiva confianza), olvidos, omisién asociada a su disposicion
para la matemadtica. Se calcul6 la confiabilidad del cuestionario con el alfa de Cronbach,
que resulté igual a 0,84.

El resultado obtenido en la prueba de matematica determind el rendimiento académico
de los estudiantes sujetos a estudio. Para su resolucion, dispusieron de 2 horas y 30 minutos
y fueron aplicadas en diciembre del 2019 en sus respectivos establecimientos educacionales.
La distribucién de los problemas de la prueba, segtn la clasificacion de tipos de problemas
matemdticos (Diaz y Poblete, 2001) fue la siguiente: Problema 1 (P1) rutinario de contexto
realista, P2 rutinario de contexto realista, P3 rutinario de contexto fantasista, P4 no
rutinario, P5 rutinario de contexto realista, P6 rutinario de contexto fantasista, P7 rutinario
de contexto realista, P8 rutinario de contexto puramente matemdtico, P9 rutinario de
contexto puramente matemadtico, P10 rutinario de contexto fantasista y P11 no rutinario.

Se determind el rendimiento académico de los estudiantes, utilizando el Modelo de
Rash (1980, adaptado por Diaz & Poblete, 2019). Este modelo se asocia con una escala
de cinco puntos, los cuales indican el nivel de progreso hacia la solucién correcta del
problema. La escala de puntajes registra cada detalle en el intento en encontrar la solucién
(Tabla 1).
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Tabla 1. Escala de puntaje

Puntaje Etapas de la solucion

No comienzo
0 El estudiante es incapaz de comenzar el problema o entrega un trabajo que no tiene
significado alguno.

Enfoque
1 El estudiante enfoca el problema con un trabajo significativo, indicando una comprensién
del problema, pero encuentra rdpidamente una dificultad.

Substancia

Suficientes detalles demuestran que el estudiante se ha orientado hacia una solucién
racional, pero errores importantes o interpretaciones erréneas impiden el proceso de
resolucién correcta.

Resultado
3 El problema estd casi resuelto, algunos pequefios errores conducen a una solucion final
errada.

Completacion
Un método apropiado ha sido utilizado y ha producido una solucién correcta.

Para describir los errores evidenciados, se utiliza el modelo de clasificacién propuesto
por Socas (1997) que incluye errores que tienen su origen en un obstdculo, en la ausencia
del sentido y en actitudes afectivas y emocionales.

Para las actitudes afectivas y emocionales, inmediatamente después de finalizada la
prueba de funcién cuadritica, se aplica a los casos de estudio, el cuestionario de opinién
sobre la resolucion de los problemas.

4. RESULTADOS

De los resultados en relacién con el tipo de problema contextualizado a la funcién cuadratica
y asociado al desempefio académico, podemos indicar que, los de mayor rendimiento
en todos los casos de estudio, fueron los rutinarios de contexto puramente matematico
seguidos con una menor frecuencia de los problemas rutinarios de contexto fantasista. Con
clara dificultad en los problemas no rutinarios.

A efectos de mostrar el andlisis sobre la clasificacién de errores y rendimiento
académico por cada caso de estudio, se presentan ejemplos de su resolucién en la prueba.

A continuacién, se presenta el problema 10 de contexto fantasista, dado que es el
contexto mayor abordado por los casos de estudio y con mayor resolucién correcta, aun
cuando corresponden a problemas que son fruto de la imaginacién y no tienen fundamento
en la realidad, pero han sido elaborados para aplicar la funcién cuadratica como objeto
matemadtico de estudio.
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Problema 10: La funcion s(f) = -3£2+ 36¢, describe
el salto de un grillo de manera que s indica la altura
en centimetros que alcanza el grillo a los segundos.
(Qué altura alcanza el grillo a los 2 segundos?
(Qué altura alcanza el grillo a los 5 segundos?
(Cuanto tiempo dura el grillo en volver a tocar el
suelo?

(Cudnto tiempo dura el grillo en alcanzar su altura
maxima?

(Cudl es la altura mdxima que alcanza el grillo?

Figura 3. Problema rutinario de contexto fantasista.
Fuente. Datos de la investigacion.

Se presentan el rendimiento académico evidenciado en cada uno de los cuatro casos
de estudio (Figura 4) y los errores segun su origen registrados en este problema (Figura 5).

No comienzo del
Caso 2
problema

Etapas
a.p'm Resultado Caso 1, Caso 4
de resolucion de P10

Completacion Caso 3

Figura 4. Rendimiento académico en problema rutinario de contexto fantasista.

Fuente. Datos de la investigacion.

De acuerdo con la Figura 4, sélo el caso 2 no logra comenzar el problema y no registra
procedimiento matemdtico alguno. En tanto que, de los tres casos de estudio restantes, dos
completaron adecuadamente cuatro de las cinco preguntas del problema, pero no lograron
determinar la altura mdxima que alcanza el grillo. Cabe hacer notar, que la utilidad del
vértice de la funcion y su relacién con el minimo o mdximo, y el tiempo de su ocurrencia,
es desconocido por al menos 3 de los 4 casos de estudio.

El caso 3 logrd llegar a la etapa de completacién con cinco respuestas correctas
asociadas a la funcién cuadrética. Los tipos de errores se presentan en la Figura 5.

Actitudes afectivas y

: Caso 2
emocionales

Errores con origen en:

Figura 5. Errores segun su origen en problema rutinario de contexto fantasista.

Fuente. Datos de la investigacion.
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La aplicacién del cuestionario de opinién a los casos de estudio permitié verificar que
el estudiante correspondiente al caso 2, situé su respuesta en problemas motivacionales

asociado al bloqueo en la resolucién del problema fantasista.
A continuacién, en la Figura 6 se presenta la resolucién del problema 10 por el caso 3,

el cual lleg6 a la solucién correcta del problema planteado.

10) La funcién s(t) = —3t2 + 36t, describe el salto de
un grillo de manera que s indica la altura en
centimetros que alcanza el grillo a los t segundos.

a) (Qué altura alcanza el grillo a los 2
segundos?

b) ;Qué altura alcanza el grillo a los 5
segundos?

c) ¢Cudnto tiempo dura el grillo en volver a
tocar el suelo?

d) ;Cudnto tiempo dura el grillo en alcanzar
su altura maxima?

e) ¢Cudl es la altura méaxima que alcanza el

grillo?
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Figura 6. Respuesta del caso 3 al problema rutinario de contexto fantasista.
Fuente. Datos de la investigacion.
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Otro de los contextos de mejor desempefio, corresponde a los puramente matematicos. El
problema 9 (P9) es segtn su naturaleza rutinario de contexto puramente matematico, es decir,
hace referencia exclusiva a objetos matematicos, niimeros, relaciones y operaciones aritméticas,
figuras geométricas, etc. En este problema se solicita la interseccion de la pardbola en el eje y.

Problema 9: Dada la funcién cuadrética: f (x) = x*>- x + 10. ;Cudl es el punto de
interseccion de la grafica con el eje ?

A continuacién, en las Figuras 7 y 8 se presentan las etapas de resolucién del problema
y los errores seguin su origen, respectivamente.

Enfoque de la funcién 5
PR — Caso 2
cuadratica

Etapas Resultado Caso 1
de resolucion de P9

Completacion

Figura 7. Rendimiento académico en problema rutinario de contexto puramente matematico.
Fuente. Datos de la investigacion.

Basados en el esquema de la Figura 7, el rendimiento académico en general es alto
en este problema. En un andlisis por estudiantes, se tiene que los casos 3 y 4 logran la
resolucién completa del problema rutinario de contexto puramente matematico. El caso
1 si bien tuvo dificultades en el procedimiento de resolucion en la ecuacién cuadritica,
indica comprensiéon de como se resuelve un problema que hace referencia a relaciones y
operaciones algebraicas, las cuales han sido previamente conocidas por los estudiantes en
la praxis escolar, pero encontré dificultad en la operatividad de la ecuacién y su célculo,
llegando a resultados erréneos por sustitucion.

El caso 2 avanz6 sélo hasta la etapa de enfoque de la funcién cuadrética, encontrando
una dificultad en el concepto de vértice, que permite encontrar los puntos de la curva donde
la funcién alcanza su maximo y el tiempo en que ocurre. Con respecto al origen de los
errores, estos se esquematizan en la Figura 8.

Ausencia del sentido Caso 3

Errores con origen en:

Figura 8. Errores segun su origen en problema rutinario de contexto puramente matematico.
Fuente. Datos de la investigacion.
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Analizados los errores segun su origen, se pudo constatar que estos se registran sélo
en el caso 3 y corresponden a errores en la ausencia del sentido en el procedimiento, con
uso de manera inapropiada del trabajo aritmético en la férmula de la funcién cuadratica.

A continuacidn, se presenta el caso 2 en el desarrollo del P9 rutinario de contexto
puramente matematico (Figura 9).

9) Dada la funcién cuadratica: f(x) = x2 — x + 10. éCuél es el punto de interseccién de la
gréfica con el eje y?
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Figura 9. Respuesta del caso 2 al problema rutinario de contexto puramente matematico.
Fuente. Datos de la investigacion.

El caso 2, inicia la resolucién planteando la tabla de valores asociada a la funcién
cuadratica, con la clara intencién de construir la grafica y a través de ella, encontrar la
solucién, lo que no era necesario. Pero al momento de calcular f (0), es decir, cuando x=0
que lo llevaria directamente al punto de interseccion de la grafica con el eje y, la sustitucién
realizada fue errénea, porque en lugar de f(0) = 02 + 0 - 10, sustituye f(0) =2°-0-10=11,
lo cual hace que el resultado final sea incorrecto. De lo anterior, se puede inferir que el
estudiante particip6é de manera pasiva en la memorizacién de pasos, sin claridad de lo pedido.

Los problemas no rutinarios, es decir, aquellos en los que no se conoce una respuesta ni
un procedimiento previamente establecido o rutina, para encontrarla, se constituyeron en los
de mayor dificultad en la prueba, como se verifica en las Figuras 10 y 11 donde se presentan
las etapas de resolucion del problema y los errores segiin su origen, respectivamente.
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No comienzo del

problema

Etapas
I_), Substancia Caso 1, Caso 2
de resoluciéon de P4

Completacion

Figura 10. Rendimiento académico en problema no rutinario.
Fuente. Datos de la investigacion.

Actitudes afectivas y Caso 1,Caso 2,
emocionales Caso 4

Errores con or: igen en:

Figura 11. Errores segin su origen en problema no rutinario.
Fuente. Datos de la investigacion.

Consultados los estudiantes a través del cuestionario de opinion, respecto a las razones
de su falta de resolucién del problema no rutinario, sus respuestas se sitdan en problemas
motivacionales y optan por las opciones de bloqueo en la resolucién, omisién asociada a su
disposicién para la matematica.

A continuacidn, se presenta el caso 1 que fue el inico que logré un desarrollo completo
del P4 no rutinario (Figural?2).

4) Inventa un problema de la vida diaria que corresponda al desarrollo de una funcién
cuadrética.

Da Jojmclc( de Bas ke Hénll ’CJ@I Co\gmb,
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Figura 12. Respuesta del caso 1 al problema no rutinario.
Fuente. Datos de la investigacion.
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Cabe hacer notar, que el caso 1 utiliza la férmula que forma parte del problema 1 (P1)
rutinario de contexto realista de la prueba, la cual fue dada con un contexto explicito, sin embargo,
demuestra tener capacidad para reformular una situacién problema de contextualizacion de la
funcién cuadrdtica, en la cual logra involucrar la formula conocida por é1.

Un segundo tipo de problema en los que se verificaron discretos desempeifios, fueron
los rutinarios de contexto realista. A continuacién, se presenta un ejemplo de la prueba.

Problema I: Una nifla se encuentra parada en la -~ S
parte superior de un edificio, y lanza una pelota
hacia arriba desde una altura de pies, con una
velocidad inicial de 30 pies por segundo. Utilice la
férmula h = % g + v, t+ h, para responder las
siguientes preguntas:

A partir de su lanzamiento, ;cudnto tiempo tardard
la pelota en estar a pies respecto del piso?

A partir de su lanzamiento, ;cudnto tiempo tardard
la pelota en golpear el suelo?

Figura 13. Problema rutinario de contexto realista.
Fuente. Datos de la investigacion.

Las etapas de resolucion del P1se presentan a continuacién en la Figura 14.

No comienzo del
Caso 2, Caso 3
problema

Etapas Enfoque de la

de resolucion de P1 funcion cuadratica

Substancia

Figura 14. Rendimiento académico en problema rutinario de contexto realista.
Fuente. Datos de la investigacion.

De acuerdo con el nivel de resolucién y logro alcanzado en cada caso, se puede
observar que sélo el caso 4 se orientd hacia una solucién racional, pero interpretaciones
erréneas impidieron el proceso de resolucién correcta, especificamente, presentd errores
en la multiplicacion de nimeros enteros negativos lo cual impidié avanzar a las etapas de
resolucién correcta.
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A continuacion, se presenta la resolucion del problema de contexto realista del caso 4.

1) Una nifia se encuentra parada en la parte
superior de un edificio, y lanza una. pelota
hacia arriba desde una altura de .60 pies, con
una velocidad inicial de 30 pies por segundo.
Utilice la férmu@ = th + vot +\h03))
para responder las stgulentes preguntas:

a) A partir de_ su lanzamiento,
jcuanto tlempo)tardaré la pelota en
estar a\25 p1\$ respecto del piso?

b) A partir de su lanzamiento, m
Jeuanto tiempo tardara la pelotaen s
golpear el suelo?
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Figura 15. Respuesta del caso 4 al problema rutinario de contexto realista.
Fuente. Datos de la investigacion.

Como se evidencia en la produccién del estudiante, éste realiza una correcta sustitucién
de los datos del enunciado, usando el valor de la velocidad y la altura inicial. No obstante, al
reemplazar en la formula general, ademas de cambiar la variable t por X, comete un error en
el calculo del discriminante, pues al multiplicar y(900-4 - - 16 - 35), presenta como resultado
V- 340. Es posible deducir que el estudiante tiene conocimiento de las raices negativas ya
que, sin justificacién alguna, cambia el signo de la cantidad subradical. Este tipo de error
suele tener su origen, en un obstaculo. El uso incorrecto de signos en la multiplicacion de
numeros enteros es propio del dlgebra y tiene que ver, en muchas ocasiones, con problemas
de la aritmética no superados. Este obsticulo didéctico evidenciado, se relaciona con la
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forma de ensefianza de la multiplicacién de nimeros enteros, impidiendo el avance a etapas
superiores que evidencien la resolucion efectiva de las dos interrogantes del problema.

En la Figura 16, se muestra una clasificacién de los errores de los casos en el problema
rutinario de contexto realista, atendiendo a los origenes de estos.

Obstaculos — Caso 1, Caso 4
Errores con origen
en:
Actitudes afectivas y Caso 2, Caso 3

emocionales

Figura 16. Errores segin su origen en problema rutinario de contexto realista.
Fuente. Datos de la investigacion.

Respecto a los errores clasificados seguin su origen, estos se registran de igual forma
tanto en obstdculos matemdticos como en las actitudes afectivas y emocionales. Los
casos 1 y 4 si bien inician la resolucidén, presentan errores como resultado de no haber
asimilado relaciones y procesos, en un contexto de la vida diaria que requieren del calculo
del tiempo que alcanza una pelota al lanzarla a una cierta altura, y el tiempo que tarda en
llegar al suelo. Por su parte, los casos 2 y 3, entregaron un trabajo sin significado, porque
no lograron la comprensién del problema dado que no usaron el valor de la velocidad y
la altura inicial. En el cuestionario de opinién aplicado, las respuestas sobre las razones
de la falta de resolucién evidencian relacién con bloqueos producidos por el trabajo de
resolucién de problemas en matemadtica y excesiva confianza de la forma en cémo resolver
una funcién cuadratica cuando se requiere sustitucion de valores.

5. DISCUSIONY CONCLUSIONES

Este estudio tuvo como objetivo obtener una mejor comprension de los errores cometidos
por los estudiantes al resolver tipos de problemas de aplicaciones de la funcién cuadratica.

En relacion con el rendimiento académico de los cuatro casos de estudio y de acuerdo
con los problemas que en su resolucién sé6lo llegaron a la etapa de resultado -previa a
la fase final de resolucién correcta- fue porque dificultades menores condujeron a una
solucién errada. Por tanto, pueden ser considerados de menor importancia, dado que son
superables mediante un trabajo consciente del estudiante, Si bien se presentaron en dos de
los cuatro casos, no son tan relevantes en cuanto a los objetivos del presente trabajo, porque
se consideran mds importantes las etapas previas a la resolucién, como substancia, enfoque
y fundamentalmente, no comienzo. En la etapa de no comienzo se registraron las mayores
frecuencias, que implica que el estudiante fue incapaz de comenzar el problema o entrega
un trabajo que no tiene significado alguno. Los casos 2, 3 y 4 se quedaron sin resolver mas
de un problema. Sélo el caso 1, logré abordar todas las situaciones de contextualizacién
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de la funcién cuadritica, y en la mayoria de ellas, resolver adecuadamente el problema
planteado.

En relacién con el tipo de problema de los autores Diaz y Poblete (2001) asociado
al rendimiento académico, podemos indicar que los de mayor rendimiento en todos los
casos de estudio, fueron los rutinarios de contexto puramente matemadtico seguidos con
una menor frecuencia, de los problemas rutinarios de contexto fantasista. De contexto
puramente matematico, porque hacen referencia exclusiva a objetos matematicos, nimeros,
relaciones y operaciones aritméticas, figuras geométricas, etc. y corresponden a problemas
que estan presentes comunmente en la literatura e inherentes a la forma usual de la praxis,
por tanto, es previsible que los estudiantes hayan tenido la oportunidad de practicarlos con
anterioridad. De contexto fantasista, sin fundamento en la realidad y fruto de la imaginacion,
sin embargo, son problemas que, conteniendo objetos matemadticos claramente definidos,
resultan motivantes para los alumnos, al considerar situaciones fantasistas como el salto de
un grillo, pero que convergen en una contextualizacién de la funcién cuadrética, coincidiendo
con Diaz (2020) en la investigacién de tipos de problemas en aplicaciones de la derivada
con estudiantes de ingenieria. Estos problemas diferentes y originales logran despertar la
curiosidad y motivacién del alumno al tratar de acercar elementos de fantasia a la realidad e
intereses de los alumnos por el conocimiento que de ellos tienen, con objeto de que aprendan
a resolver estos problemas que se han contextualizado a un objeto matematico especifico.

Por otra parte, el problema de menor desempefio matematico fue el no rutinario. En
este problema el estudiante no conoce una respuesta ni un procedimiento previamente
establecido o rutina para realizarlo. Es asi como tres de cuatro casos de estudio no lograron
comenzar su resolucién, a excepcion del caso 1. Este resultado coincide con variadas
investigaciones, tales como la de Kaya y Kablan (2018) quienes mencionan la dificultad
de los estudiantes en lograr encontrar mas de una solucién a un problema no rutinario;
con Akyiiz (2020), en una investigacién reciente con futuros profesores, cuyo desempefio
disminuyé cuando aumenté el nivel de dificultad del problema considerado no rutinario.
En estudios similares, los candidatos a docentes mostraron un bajo éxito en problemas
relacionados con problemas no rutinarios (Diindar, 2015; Akgiin et al., 2012); con otras
investigaciones donde se reporta que los estudiantes tienden a usar la operacién aritmética
para resolver problemas no rutinarios (Diindar, 2015).

El andlisis de la prueba y respuestas al cuestionario de opinién proporciona una idea de
los errores de procedimiento y conceptuales mas comunes en los alumnos. Se descubre que,
en los errores cognitivos presentados en la mayoria de los casos de estudio, tienen su origen
en ausencia del sentido, donde ha predominado la dificultad de procedimiento. En estos
errores, si bien los estudiantes demuestran conocimiento de aplicacién de la férmula de la
ecuacion cuadrdtica, no logran comprender que existe un inico punto maximo o minimo de
este objeto matemadtico, que se asocia a los fendmenos de cambio; también se les dificult6
diferenciar la variable dependiente de la independiente. En general, no lograron la resolucién
efectiva de los tipos de problemas, que quedd limitada a la aplicacién algoritmica de un
procedimiento algebraico mds basico (aplicacién de inversos aditivos y multiplicativos,
resolucién de la ecuacién, etc.). Ante la posibilidad de trabajar en la interpretacién de la
funcién cuadrética como objeto matematico, los estudiantes tienden a desarrollar procesos
algebraicos y memoristicos, lo que limita el desarrollo de la habilidad de resolucién de
problemas. En estos errores para lograr su superacion, se requiere una intervencion mayor
de parte del profesor, pero también un trabajo en conjunto con el estudiante, ya que en
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este tipo de errores se manifiestan la falta de contenidos tanto tedricos como conceptuales,
coincidiendo con las investigaciones de Agustyaningrum et al. (2018). El caso 2, registré
los mayores errores con ausencia del sentido en la resolucién de la prueba de matematica.
Los estudiantes desarrollaron principalmente actividades rutinarias, es decir, problemas
con elementos que se exploran durante la experiencia educativa, pero las tareas o problemas
no rutinarias ocasionaron desconcierto, coincidiendo con los hallazgos de (Benitez, 2010).

Los errores con origen en las actitudes afectivas y emocionales fueron mayoritariamente
los de mayor frecuencia en los cuatro casos de estudio de ambas regiones. Al ser consultados
por las razones de la falta de resolucion en determinados problemas, coincidieron en tener
bloqueo ala hora de iniciar la resolucién, excesiva confianza la hora de resolver un problema
y omisién asociada a su disposicion para la matemadtica. Estos hallazgos coinciden con
Lester y Kehle (2003) que reconocen que la dificultad, ademds de las caracteristicas de
un problema, también depende de la disposiciéon motivacional que tienen los estudiantes.

Del mismo modo, las investigaciones de Hall y Goetz (2013), Pekrun y Linnenbrink-
Garcia (2014) han demostrado que las emociones de los estudiantes estan vinculadas a
su rendimiento académico. Por lo general, las emociones positivas, como el agrado del
aprendizaje, muestran vinculos positivos con los logros, y las emociones negativas, como
la ansiedad ante las evaluaciones, muestran vinculos negativos.

Esta investigacion realizada con tipos de problemas segiin naturaleza y contexto,
clasificacién de errores segtin su origen cometidos por los alumnos cuando resuelven
problemas de aplicacién de la funcién cuadratica, nos permite contar con un instrumento
evaluativo que a futuro permitird continuar analizando porqué se equivocan los estudiantes
y de qué manera afecta el dominio afectivo en el trabajo en matematica en general y en
la resolucion de problemas en particular. Contar con instrumentos que complementan el
dominio cognitivo con el dominio afectivo, nos permite abrir la puerta para investigaciones
cuantitativas en establecimientos educacionales con distintos tipos de dependencia
administrativa y de esta forma estudiar la relacién dependencia administrativa, el
rendimiento académico de los estudiantes en la resolucién de problemas contextualizados
y la praxis en matemadtica sobre errores, incluso en otras dreas de la matematica y la posible
vinculacion que pueden existir entre ellas.
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RESUMEN

Uno de los grandes desafios en la formaciéon de pregrado es evidenciar el modelo educativo institucional
en coherencia con las politicas nacionales y los estdndares de calidad establecidos para la educacién superior
a través de acciones verificables. Este trabajo se sitia desde el andlisis de un proyecto mayor de investigacion
accién que tuvo dos momentos definitorios: el primero, reconocer las particularidades socioculturales de la
comunidad educativa participante acerca de las formas diddcticas de resolver el desafio de la formacién inicial y un
segundo momento, que se detalla con mayor profundidad en este articulo, de puesta en marcha de una propuesta
didéctica no parametral desde lo metodoldgico de la ensefianza en el contexto de educacion virtual en pandemia.
Se levantan a partir de esta descripcion nuevas aristas que dan cuenta de la complejidad inexplorada de estos
enfoques diddcticos en la formacién inicial de docentes y de su utilidad y coherencia para explicitar evidencias.

Palabras clave: Didactica, Parametros, Politicas educativas institucionales, educacion virtual.

ABSTRACT
One of the great challenges presented by undergraduate training is to demonstrate the institutional educational
model in coherence with national policies and quality standards in higher education through verifiable actions
in a context of virtuality and pandemic. This work is based on the analysis of an action research project that had
two defining moments: the first, to recognize the socio-cultural particularities of the participating educational
community about the didactic ways of solving the challenge of initial formation and a second moment of
implementation of a non-parametrical didactic proposal from the methodology of teaching in the context of
virtual education and the pandemic. New challenges arise from this that point to the unexplored complexity of
these didactic approaches in the initial training of teachers and their usefulness and coherence to collect evidence.
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1. INTRODUCCION

En Chile, tanto las carreras de Medicina y Odontologia como las pedagogias son
sometidas a evaluacién de calidad a través de una Comisién Nacional de Acreditacién
(CNA) de forma obligatoria, que sitda el escenario de la formacioén inicial en un constante
desafio para la comunidad educativa universitaria. Una de las grandes demandas en la
formacion de pregrado es evidenciar el modelo educativo institucional que se promueve
en coherencia con las politicas nacionales y los estindares de calidad establecidos para la
educacidn superior a través de acciones verificables. Este desafio ha cambiado su prisma de
problematizacién dada la actual contingencia pandémica mundial y la total instalacién de
la formacion universitaria en modalidad virtual durante estos dos tltimos afios.

Segtin datos de la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia
y la Cultura (UNESCO), a mediados de mayo del afio 2020 mds de 1.200 millones de
estudiantes de todos los niveles de ensefianza, en todo el mundo, habian dejado de tener
clases presenciales (UNESCO, 2020). Esto supone ponernos a pensar en las flexibilidades
curriculares universitarias frente a temas contingentes y la tensién suscitada en la
institucionalidad de los temas atingentes preestablecidos. La educacién universitaria para la
formacién inicial docente, al igual que todos los espacios educativos escolares, ha tenido que
adaptarse a las condiciones de sustitucion de clases presenciales por modalidades a distancia
en diversas plataformas. La institucionalidad ha tenido que reacomodar, en este sentido, los
espacios e instancias de formacion, retroalimentacion y evaluacion para el logro y cobertura
del curriculum de formacién. A diferencia de lo que se ha observado en la escuela chilena,
la educacién universitaria, en su legitimo ejercicio de autonomia ha direccionado politicas
y lineamientos (en su mayoria muy genéricos y de contingencia), dejando a la gestion de
cada carrera universitaria (al menos en la experiencia situada de la universidad en la que se
desarrolla esta investigacion), los espacios para enfrentar de manera compleja el escenario
de la formacion inicial universitaria, toda vez que puso a prueba la capacidad comunicativa
y resolutiva entre docentes y estudiantes bajo un escenario de tensién social general.

Segtn el estudio de la UNESCO (2020) gran parte de las medidas que los paises de la
regién han adoptado ante la crisis, se relacionan con la suspensién de las clases presenciales
en todos los niveles, lo que ha dado origen a tres campos de accion principales: el despliegue
de modalidades de aprendizaje a distancia mediante la utilizacién de una diversidad de
formatos y plataformas (con o sin uso de tecnologia); el apoyo y la movilizacién del
personal y las comunidades educativas; y la atencién a la salud y el bienestar integral
del estudiantado. El caso particular de la comunidad educativa en la que realizamos esta
investigacién corresponde a una carrera de formacién pedagdgica en Educacién Fisica de
una universidad estatal que incorporé como politica de contingencia el apoyo tecnolégico
a estudiantes con mayores necesidades y algunos lineamientos genéricos para la docencia
virtual. En este contexto, los ajustes pusieron en tensién la forma de llevar a cabo el
curriculum, tanto en su implementacion como en el logro de los niveles del perfil de egreso.
Sin duda el proceso de distancia cambid el escenario de su implementacién y demandé
la priorizacién como elemento central. La recomendacién de la UNESCO, ya hacia el
primer semestre de la pandemia en 2020, fue ocuparse de asegurar la pertinencia de los
contenidos a la situacién de emergencia a partir del consenso de los principales actores y
que se pusiera en relevancia competencias y valores coyunturales como la solidaridad, el
aprendizaje auténomo, el cuidado propio y de otros, las competencias socioemocionales,
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la salud y la resiliencia, entre otros. Asi también nos hablé de priorizaciones de ntcleos
tematicos por objetivos de aprendizaje y trabajo interdisciplinario para abordar tematicas
en conjunto entre las asignaturas de manera mas integrada.

Si el sistema mundial educativo a través de este organismo internacional estd sugiriendo
que los profesionales de la educacién reaccionen y resuelvan con estas directrices su hacer
pedagégico ;por qué no hemos de mirar lo que estamos entregando en la formacion inicial
docente para enfrentar estos desafios? Es una de las preguntas provocadoras del equipo de
investigadores y docentes participantes de este escrito. Nos enfrentamos a un escenario de
formacion inicial docente en contexto de virtualidad y pandemia, pero ademds a un proceso
de acreditacién altamente demandante del que tampoco tuvimos muchas certezas. Pese a
ello decidimos iniciar un trabajo de gestién curricular para enfrentar los desafios atingentes
y contingentes. A continuacién, describiremos el contexto en el que se fue construyendo
un modelo de articulacién curricular sobre la base de las demandas de una acreditacion, la
instalacién de un redisefio curricular y los desafios de la educacidn virtual en contexto de
pandemia para la carrera de formacion inicial en Educacién Fisica.

2. EL FACTOR DIDACTICO EN TENSION FRENTE AL DESAFIO DE LA FORMACION
INICIAL DOCENTE EN CONTEXTO DE PANDEMIA Y VIRTUALIDAD

Es probablemente en momentos de crisis, cuando mas ponemos atencién a lo que estamos
haciendo y cémo lo estamos haciendo, esto conlleva la necesidad de una reflexién
permanente para ayudarnos a buscar las respuestas ante los desafios de la profesién. Mucho
de lo que hacemos a nivel universitario para la formacién de profesionales de la educacién
tiene una doble mirada reciproca y constante, pues ensefiamos a ensefiar, al mismo
momento que enseflamos y evaluamos esperando que estos y estas futuros/as profesionales
lo hagan también.

Los perfiles de egreso son cartas de navegacion que tributan a un ideario formativo
con sellos particulares de las instituciones, muy bien escritos y redactados para procesos
de acreditacion que validan el nivel de las carreras, y su logro, depende de las vivencias
didacticas del estudiantado en formacién, que sin embargo no son verificables en los
instrumentos de acreditacion.

Segun datos recopilados por la Oficina Regional de Educacién para América Latina
y el Caribe (OREALC/UNESCO), en abril de 2020 varios paises de América Latina
comenzaron a tomar decisiones con respecto a la administraciéon de evaluaciones a gran
escala, dejando atrds las pruebas estandarizadas. Esto supone al menos preguntarnos si
(1o es acaso la crisis sanitaria y la variacién de lo que entendiamos como normalidad del
proceso formativo un empuje para un profundo cuestionamiento a las formas didacticas
de la formacién inicial de los y las estudiantes de pedagogia? Y, por consiguiente, de las
formas didacticas de las asignaturas que tributan al logro del perfil de egreso.

La articulacién didactica (incluidas las metodologias asociadas) serd entendida en esta
investigacion, como un acto de implicacion de las partes que componen el colectivo de una
carrera de Pedagogia en Educacién Fisica y la dindmica dialdgica en el complejo contexto
de las atingencias y las contingencias que enmarcé el afio académico. Desde las ciencias
sociales se explica como una metodologia implicativa y desde la investigacién este modelo
dialoga en el paradigma de sistema, complejidad y emergencia (Villasante, 1998). Si el
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escenario es complejo, lo es en esencia el sistema educativo donde convergen el sentido,
el lenguaje y las emociones de las relaciones humanas (Maturana y Verden-Zoller, 2003),
de ellos podemos dar cuenta en la socializacién e implementacién de las didacticas en las
aulas universitarias. Casi todos los curriculums de formacién hablan de autonomia, pero
no especifican el factor real de una educacién que ensefie desde la autonomia y la libertad
(Freire, 1997) sobre contextos y evaluaciones auténticas y situadas. Mucho mads dificil
podria resultar pensar en el factor motivacional del estudiantado en formacién pedagégica
con respecto a la curiosidad como elemento constitutivo del aprender (Calvo, 2008). Sin
embargo, en palabras de Quintar (2008) es posible encontrar, en las légicas didacticas
del sujeto-a histérico-a complejo que ensefia y que aprende, explicaciones ontoldgicas y
epistemoldgicas de su relacidn con el acto educativo y su rol como profesional. Es por ello,
por lo que caminar hacia didacticas con sentido o no parametrales nos permite encontrar
miradas perdidas a las explicaciones de la complejidad que venimos desarrollando en
educacién. La didactica no parametral es aquella que “forma sujetos con conciencia
histérica a partir de la biografia personal y colectiva para poder configurar la conciencia
del presente histérico de los acontecimientos humanos y culturales desde la perspectiva
educativa” (Quintar, 2008, p. 5). La misma autora nos invita a pensar en la didactica
desde las posibilidades histéricas y epistémicas de la produccién del conocimiento ;Qué
recordamos al ensefiar? ;Cudles son los saberes validados para el acto de ensefiar? ;Cual
es la hegemonia del saber y del pensamiento que enmarca las didacticas universitarias en la
formacion inicial docente de pedagogia en educacion fisica u otras? Mads atin en tiempos de
virtualidad obligada y pandemia ;Cémo hemos enfrentado el hacer didéctico?

Quizds una de las falencias mas recurrentes en la academia es la excesiva teorizacion
por sobre la reflexién autocritica. Cuando Ives Chevallard (2020) nos habla acerca de la
transposicion didactica nos estd impulsando a cuestionar precisamente lo que sefiala Quintar
sobre como el saber sabio se convierte en un saber ensefiable para la formacion, pero mas atin
para ser ejemplo de formacion pedagégica de quienes estudian para ser docentes y llevar los
saberes a espacios educativos escolares. Por esta razén, como equipo de investigacidn nos
preguntamos ; Existird realmente transposicion didactica en las metodologias de ensefianza
del cuerpo docente? o siquiera ;Se ha generado esta necesidad en la tensién que ha
suscitado el contexto pandémico virtual? Al no tener mecanismos de verificacién concreta
de los aprendizajes efectivos del estudiantado, mds alld de las calificaciones, nos surge otra
interrogante ain mads incisiva ;jExisten las competencias profesionales académicas para
convertir el saber sabio disciplinar de esta carrera en saber ensefiable? En un presente y
futuro incierto, liquido e individualista ;Cémo hemos manejado las didécticas universitarias
para formar docentes en Educacién Fisica que no pueden tener encuentros presenciales,
considerando el perfil histérico del hacer practico de esta carrera? ;Qué es lo priorizable
y lo esencial en tiempos de crisis pandémica? En fin, como toda la humanidad nos hemos
estado preguntando muchas cosas a partir de lo que se venia haciendo, sin embargo,
también nos hemos dado cuenta de la necesidad de poner en evidencia antecedentes
que se levantan con la iniciativa de enfrentar dichas preguntas a partir del atrevimiento
a cambiar las estructuras tradicionales centradas en los contenidos por mecanismos
mas interdisciplinarios centrados en el logro de desempefios como docentes.

Desde el punto de vista de la gestién del curriculum, consideramos importante para
este desafio de responder-nos frente a las interrogantes, las ideas de Marzano, Waters
y McNulty (2005) acerca de la importancia de la vinculacién del equipo directivo con
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el cuerpo docente que concretiza la ensefianza en torno al tema de liderazgos, asi como
también la bisqueda por la coherencia entre lo que se planifica, se ensefia y se aprende de
acuerdo con lo que nos sefiala Porter (2004). En este sentido, levantamos un Modelo de
Articulacién Curricular para la Pedagogia en Educacion Fisica (en adelante MAC-PEFI)
desde la gestion (que desarrollaremos en el siguiente apartado), pues fue entendida como
un conjunto de decisiones iniciales del equipo de coordinacién y gestién de la carrera
en su rol de liderazgo para asegurar la coherencia y consistencia entre el curriculum
vigente, la politica institucional universitaria, la politica nacional de las pedagogias y su
implementacién en las aulas de formacién inicial docente, en contexto de pandemia y
virtualidad. Muchas de las decisiones que se han venido tomando con este modelo guardan
relacién con lo que Glattorn, Boschee, Whitehead & Boschee (2018) plantean acerca de
la importancia del intercambio de las decisiones de planificacién (en este caso de trabajo
interdisciplinario) que se desarrolla, asi como la supervisién y acompaflamiento de las
personas implicadas en el acto educativo (profesorado y estudiantado).

Quizas una de las teorias del curriculum en torno a los mecanismos de articulacion
curricular que nos parecié mas interesantes fue aquella que hace dialogar la evaluacién con
el sentido de sus resultados para las mejoras de la docencia, como lo plantea Bambrick-
Santoyo (2010). El concluye que las evaluaciones, su rigurosidad y el andlisis que de
estas se desprendan dardn cuenta de la accién educativa, asi como también lo que se
aprende concretamente y el cambio de mirada necesaria que debe surgir con respecto a la
utilidad de los tipos de evaluacién que se utilizan, en este caso en el pregrado universitario.
Esta mirada articulada del curriculum como una alternativa colectiva para enfrentar las
problematicas de la educacién virtual en pandemia, lldmese: estrés en la pantalla, cambio
metodoldégico y didactico a lo virtual, manejo de las TICS, acceso a internet, complejidades
diversas en los hogares de estudiantes y docentes (espacio, cuidado de personas, tiempos
de trabajo efectivo y posibilidades de dedicacién exclusiva, etc.), entre otras. Sumado a
esto, el proceso de acreditacion e instalacién de un redisefio curricular que la carrera venia
instalando, nos situé en la necesidad de una propuesta innovadora y atrevida, de la hemos
querido dejar evidencia para su mejora y analisis posterior.

3. EL PANORAMA SITUADO PARA LA PEDAGOGIA EN EDUCACION FiSICA DE
LA UNIVERSIDAD DE SANTIAGO DE CHILE

El propésito formativo plasmado en el sello institucional de la Universidad de Santiago
de Chile declara en sus documentos que el egresado debe saber trabajar en equipo, ser
lider, auténomo, innovador y emprendedor, tener postura ética, responsabilidad social y
conciencia ciudadana, tener acabado dominio del lenguaje materno, otros idiomas y la
cultura y demostrar adaptabilidad (Universidad de Santiago de Chile, 2014). Destaca el
foco central del proceso de ensefianza en el estudiante, donde la heterogeneidad debe
considerarse para el planteamiento de las clases. Se espera, ademas, que tengamos altas
expectativas respecto del aprendizaje del estudiantado, propendiendo a facilitar aprendizajes
activos y colaborativos para que se comprendan los fendmenos estudiados. Por ultimo,
debemos promover el uso de las tecnologias y la educacién continua.

Las orientaciones para la formacién de profesores (Resolucién N°3756 de 2019)
en esta universidad marcan los lineamientos didacticos en la formacién inicial docente
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para la efectiva implementacion de curriculum educativo nacional y el sello institucional.
Orientan sobre una serie de consideraciones para formar a futuros docentes con cualidades
colaborativas, interdisciplinarias, que valoran el conocimiento de la comunidad,
democraticas, pluralistas y equitativas, que le permiten abordar la complejidad del
contexto. En el articulo 3.7 se especifica el caricter que debe mostrar como futuro
profesional en cuanto a la toma de decisiones auténomas, estratégicas, criticas y reflexivas
(art. 3.14), y también la capacidad de tomar saberes previos y aprovecharlos para el logro
de objetivos. Otras caracteristicas muy destacadas son el valorar la diversidad, situaciones
profesionales auténticas y contextualizadas que contribuyen al conocimiento de los diversos
contextos educativos (art. 4.4), asi como implementar innovaciones educativas a partir de
conocimientos cientificos generados en investigaciones (art. 5.3). Todas estas orientaciones
enmarcadas en el perfil de egreso a lograr.

Ciertamente que la normativa institucional nos desafia como docentes formadores de
profesores, a poner atencion a los modelos didacticos mds propicios para cumplir con las
normativas y sello institucional. Esto es, por cierto, superar las limitantes impuestas por
la influencia de la racionalidad técnica en la historia de la educacion chilena (Ruiz, 2010),
las desigualdades e inequidades (Tedesco, 2012), la cual no ha sido capaz de brindar la
asistencia necesaria para que los docentes resuelvan los complejos problemas surgidos en
su quehacer diario en el aula (Labra, Montenegro y otros, 2005). La necesidad de buscar
alternativas epistémicas reflexivas y particulares (Jackson, 1994) que pudiesen emanar en la
accidn reflexiva y a la accidn rutinaria (Dewey, 1904), nos lleva a considerar otros sistemas
de ensefanza aplicado desde didicticas no parametrales como los que plantea Quintar
(2008), como una alternativa posible y necesaria, precisamente, dado los lineamientos
institucionales de la Universidad de Santiago de Chile,

Asi, mas alla de la intencion declarativa de generar espacios de formacion reflexiva
a través de normativas institucionales, es necesario considerar que el contexto real y
situado de los profesores y profesoras en formacién son los reales insumos de su proceso
de reflexién como herramienta profesional durante la formacién inicial y donde los
conocimientos adquiridos deben ir en conexién permanente con este proceso de reflexién
o configuracion del problema (Shon, 1983). Dicho en términos simples, es la didactica
implementada en las aulas universitarias las que deben ser analizadas para evidenciar si
las intenciones normativas son o no cumplidas en la formacion inicial docente, pero mas
aun deben ser analizadas y adaptadas permanentemente a los escenarios y contextos que lo
requieran, como es el vivido caso de la virtualidad en pandemia.

Para poder actuar sobre una realidad situada, es necesario evitar la burbuja academicista
tedrica de la formacién inicial. Un profesional critico y reflexivo, debe combinar la
reflexién con la practica académica, asi lograra las transformaciones que se proponga
(Giroux, 1990), sin dejar de lado las responsabilidades asociadas a dichos procesos y
a la constante y sistemdtica mantencién de los canales auténomos de su formacién. En
si, alejarse de las tecnificaciones y los instruccionismos (Habermas, 1972) es cuestionar
las formas de autonomia que tienen los estudiantes y no contribuir a una dependencia
disforzada de canales mds concretos y rigurosos como puede ser por ejemplo la necesidad
constante de que sea el académico de la asignatura quien dé respuesta a las interrogantes
del universitario. Lo contrario seria acompaiar al estudiante a aprender y aprender con
el estudiante (Freire, 1997), asi las relaciones humanas se vuelven reciprocas y generan
aprendizajes situados.
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El sistema educativo estd pensado como una cadena de reproduccién donde no hay
espacio para detenerse a poner bajo sospecha las cosas que nos piden, en este mismo
sentido, los desafios de la formacion inicial docente se vuelven cada vez mas variados dadas
las contingencias politicas y econémicas que rigen los estindares de la educacién (Torres,
2007). Las normativas institucionales podrian caer en esta misma logica si no nos ponemos
a indagar su rol y significancia como pardmetro orientador y como posible significante
de su funcién en el contexto de una aspiracién mayor que es la formacién profesional
de calidad de docentes transformadores del pais (consigna actual de la Universidad de
Santiago de Chile).

Por otra parte, es necesario sefialar que la educacion fisica en Chile posee dos columnas
legadas de su historia y de las corrientes filoséficas que han justificado su existencia en
el curriculum nacional de educacién: el deporte para el patriotismo y la salud bioldgica,
valiéndose para ello de casi incuestionadas acciones sexistas, clasistas y economicistas
en su argumentacion (Moreno y Poblete, 2015). En general, la educacién fisica chilena
sigue centrada en las ciencias biomédicas (Poblete ef al., 2014) en una especie de herencia
eurocéntrica de la gimnasia militar alemana y la sueca, donde los métodos y marcos
curriculares establecidos fueron producto de ciertos valores dominantes en la sociedad que
propiciaron una educacién fisica diferenciada para la €lite asociada con la practica de los
sports, siendo representantes de una corporalidad sana y no degradada; mientras que para el
pueblo se trat6 de una labor regeneradora que confiaba en los ejercicios fisicos la posibilidad
de transformar las anomalias y enfermedades propias de un pueblo degenerado (Martinez,
2012). Esto ha traido como consecuencia que aspectos tan importantes como las didacticas
requieran de una profunda mirada histdrica, situada y contextual. En la Universidad de
Santiago de Chile la formacién de docentes en Educacién Fisica es relativamente actual (14
afios) y se ha alojado en la Facultad de Ciencias Médicas y dentro de una estructura mayor
o escuela de Ciencias de la Actividad Fisica. Esto marca mucho mds atn el perfil fisico y
biomédico de esta casa de estudios.

En este sentido justificamos nuestra motivacién o problematica inicial a la luz de la
contingencia nacional pandémica y virtual y desde el legado histérico del sentido de la
educacion fisica para el sistema educativo nacional junto a las exigencias de la normativa
institucional para la formacién de profesores que debiesen estar preparados/as para las
transformaciones del pais. Nos desafia desde lo investigativo poner en evidencia el camino
recorrido hacia desde una propuesta flexible de investigacién accién que favorecié la
incorporacién de aristas contingentes. También nos dio la posibilidad de comprender las
dificultades de la instalacidn de didacticas no tradicionales como la didéctica no parametral
y atrevernos a levantar, pese a todas las dificultades andlisis, que esperamos sirvan al
conocimiento y reconocimiento de lo que hacemos en la formacion inicial docente.

4. METODOLOGIA DE INVESTIGACION ACCION PRACTICA

Nuestra propuesta de trabajo inicié sobre la problemadtica de la docencia universitaria, en
cuanto a su alcance reflexivo de las didacticas de las asignaturas y el sentido que se atribuye
al logro de los aprendizajes profesionales por parte del estudiantado y el profesorado. En
consideracién a esto, dimos lectura reflexiva y triangulada acerca de lo que la institucién
universitaria se propone a través de su perfil egreso, los lineamientos de la politica educativa
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de la formacion pedagdgica, el modelo educativo institucional y los requerimientos de una
educacion de calidad por los pardmetros de la CNA en el afio 2019. Decidimos indagar
en la percepcion del estudiantado y del profesorado sobre la coherencia de lo que reciben
y entregan como educacién de formacién inicial pedagégica, con el objetivo de conocer
las problematicas en esta drea. En paralelo como equipo de investigacién comenzamos a
profundizar en alternativas didacticas instados por la orientacién del proyecto FID-USA
que promueve el mejoramiento de las pedagogias. Con estos antecedentes nos propusimos
realizar un proyecto de investigacién-accién que nos diera la flexibilidad suficiente para
ir modificando nuestras estrategias indagativas y levantamiento de propuestas desde el
interior de la comunidad educativa.

La investigacion-accién, de acuerdo con Carr y Kemmis (1988), es la metodologia
de investigacién que permite resolver desafios levantados a partir de la propia comunidad
investigada, en una realidad situada que permite la comprension y la reflexion de la realidad
educativa. Si un profesor explora su propia prictica, reflexiona sobre ella, identifica
situaciones problematicas, implementa estrategias de accion y las evalda estd produciendo
mejoras en ella, y asi con ello lleva un proceso coherente y realista para la formacién inicial
docente (Labra, Montenegro, Iturra y Fuentealba, 2005). Ahora bien, los estudiantes de
esta comunidad serdn futuros docentes, por lo que cuando hablamos de docentes, estamos
pensando en ellos como docentes en formacién. Quintar (2008) en este sentido nos invita
a inspirar el hacer didictico bajo ciertas consideraciones para nuestras propuestas: el
sentido de la pregunta, observar a los otros/as, interrogarnos, buscar las necesidades y
los contextos, la escucha exploradora y el pensar categorial. También consideramos lo
que Creswell (2005) define para la investigacién accién, sefialando que esta “se asemeja
a los métodos de investigaciéon mixtos, dado que utiliza una coleccién de datos de tipo
cuantitativo, cualitativo o de ambos, sélo que difiere de €stos al centrarse en la solucién
de un problema especifico y practico” (p. 577). El mismo autor clasifica basicamente
dos tipos de investigacion accidn: practica y participativa. En este desafio investigativo
optamos por la investigacién accién practica considerando las siguientes especificaciones:
(1) Estudiamos las practicas locales de la comunidad educativa de la carrera de Educacion
Fisicaen la Universidad de Santiago de Chile, compuesta por 32 docentes y 142 estudiantes;
la locacion es la comuna de Estacion Central, en la Regién Metropolitana donde al menos
el 80% de la comunidad pertenece a esa region. (2) Involucramos la indagacién en equipo
de docentes y estudiantes, estos ultimos por cada nivel de desempefio de primer a quinto
afio; utilizamos para ello instrumentos cualitativos y cuantitativos. (3) Nos centramos en
el desarrollo de la formacién docente inicial, especificamente en el logro de desempefios
integrales del perfil de egreso y aprendizajes de los participantes, ademads de la experiencia
de participar del MAC-PEFI. (4) Implementamos un plan de accién para resolver tanto la
atingencia (cumplimiento del perfil) como la contingencia de la carrera (docencia virtual
y pandémica) a través del MAC-PEFI. (5) El liderazgo de la investigacién fue asumido
por un equipo compuesto por 3 personas del equipo de gestion de la carrera, 10 docentes
(coordinadores de las secciones de trabajo) y 10 estudiantes representantes de los afios de
formacion.

Las etapas de la investigacion accidn practica, fueron desarrolladas de acuerdo con lo
que Hernandez, Fernandez y Baptista (2014) nos sugieren como ciclos flexibles sujetos
a ajustes de acuerdo con el desarrollo de la investigacién. Una primera etapa fue la de
deteccion y diagnéstico del problema de investigacion, momento al que denominamos
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reconocimiento de la comunidad y sus necesidades. En esta etapa identificamos las
necesidades de funcionamiento de la carrera en base a los lineamientos de la formacién
inicial de docentes y el sistema de acreditacion de la carrera, para levantar las preguntas
orientadoras de focos grupales a los y las estudiantes de quinto afio que cursaron su
practica profesional durante 2019. Decidimos iniciar con este grupo pues son los de
mayor trayectoria en la carrera, con la experiencia de poner en practica sus aprendizajes
profesionales a través de los desafios de ese ultimo afio de formacién. Luego de ello
transitamos hacia la elaboracién de un plan para atender las necesidades de la formacién
pero con un nivel intermedio de andlisis junto a la académica Estela Quintar, invitada
desde IPECAL de México para asesorar nuestro trabajo en didactica no parametral.

En una segunda etapa nos vimos enfrentados a dos temas de contingencia: la situacién
pandémica global y la docencia virtual. Tomamos la decisién de combinar parte de la etapa
de deteccion y diagndstico con la de elaboracion del plan para solucionar el problema
preliminar en base a los focos grupales realizados como eje central sumado a las demandas
de la contingencia. El plan consistié en la creacion del Modelo de Articulacién Curricular
(MAC-PEF]) para enfrentar las docencias desde una mirada no parametral o con sentido.

El MAC-PEFI es una estrategia de articulaciéon metodoldgica participativa que
busca coordinar desde un sentido contextualizado en la docencia virtual y emergencia
pandémica global, que se concretiza y despliega en orientaciones didacticas pedagdgicas
a las asignaturas que componen el curriculum de la Pedagogia en Educacién Fisica. Su
objetivo es buscar la coherencia entre lo que promueve y compromete el perfil de egreso a
partir de sus desempefios integrales y los modos de implementacién, operacionalizacién y
desarrollo tanto didactico como organizacional en la gestién y desempefio de la docencia
en funcién del logro de estos desempefios.

La tercera etapa de nuestra investigacion accion consta de la implementacion del
plan y evaluacién de resultados. EI MAC-PEFI pudo ser llevado a cabo durante dos
semestres (2020), proporcionando una serie de datos que requeriran ser organizados para
priorizar la cuarta etapa de retroalimentacién. La evaluacién de los resultados se canaliza
a través del registro de reuniones y acuerdos entre la comunidad en base a encuestas
cerradas. También se han disefiado 4 instancias de evaluacidn: autoevaluacion docente,
autoevaluacion estudiantil, heteroevaluacion docente y heteroevaluacion estudiantil. En
este articulo se mostrardn los datos cuantitativos de los resultados de un instrumento
de autoevaluacion aplicado al cuerpo docente, asi como el registro del proceso de
implementacion.

La cuarta etapa de retroalimentacion y nuevo diagnéstico para una nueva reflexion
y accion estd disefiada para ser llevada a cabo a la luz de los resultados con la comunidad
educativa investigada. Para ello se ha organizado sustratos de andlisis para ir preparado
cada semestre una nueva planeacién de la docencia.
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Figura 1. Momentos de la investigacién-accion.

Las evidencias del proceso de investigacidén-accidn presentadas en este articulo poseen los
siguientes tratamientos metodoldgicos investigativos de los datos:
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a)

b)

¢

Focos grupales de estudiantes de Quinto Afio (etapa de diagnéstico). La técnica de
analisis para la descripcion, interpretacién y comprension de cualidades fueron de
conceptos y relaciones entre ellos (Strauss y Corbin, 2002). Bajo un enfoque inter-
pretativo, dimos comprensién subjetiva a los/las sujetos en relacién con un hecho,
suceso, situacidon, tematica, simbolos y objetos determinados (Canales, 2006; Del-
gado y Gutiérrez, 1999; Rodriguez, Gil y Garcia, 1999; Goetz y LeCompte, 1988).
Los datos producidos, una vez transcritos, se sometieron a andlisis de contenido
apoyados en el programa computacional NVivo 11.0. Los procedimientos de ana-
lisis que se emplearon fueron considerados en base a las propuestas de fragmen-
tacion y articulacion de la “Grounded Theory” (Strauss y Corbin, 2002; Glaser &
Strauss, 1967). Se realizé codificacion abierta, con categorias emergentes; codifi-
cacién axial, en torno a la agrupacién de las categorias emergentes en familias de
categorias; y codificacion selectiva, mediante un trabajo interpretativo que condu-
cird a la elaboracién de un modelo interpretativo. Las preguntas orientadoras del
foco grupal fueron: ;cémo describirias tu experiencia de practica profesional en
consideracion a las demandas profesionales que identificaste? ;Cudn preparado/a
te sientes para enfrentar la labor docente? ;Cémo caracterizarias tu experiencia de
formacion inicial docente?

Narracion de las instancias de coordinacién entre el equipo de investigacion y
los integrantes de la comunidad educativa (etapa de elaboracién del plan para las
mejoras). Sintesis de las bitdcoras de reunién de trabajo.

Autoevaluaciones de docentes que impartieron clases en el semestre (etapa de
implementacion y evaluacién del plan). El instrumento de autoevaluacion docente
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fue tratado y analizado estadisticamente con un enfoque cuantitativo a través del
analizador SPSS 15.0 para buscar tipos de relaciones en torno a las variables re-
lacionadas con los desempefios colectivos e individuales de las docencias en este
modelo de articulacién. Levantamos la pregunta inicial: ;Cudles son las aprecia-
ciones docentes acerca del trabajo realizado durante un semestre bajo el MAC-PE-
FI de las docencias individuales y colectivas? Y como segunda pregunta: ;Existen
en estas apreciaciones tendencias relacionales significativas para considerar en las
mejoras del modelo?

5. NARRACION DE LAS ETAPAS DE INVESTIGACION-ACCION CON ARISTAS
NO PARAMETRALES

América Latina excluye al sujeto en términos de su singularidad e historicidad, sefiala
Quintar (2014). Esta investigadora plantea el modelo de una pedagogia centrada en la
situacién, agenciamiento desde la intersubjetividad y propio deseo para construir el
conocimiento: la didictica no parametral. Esta diddctica que “reinventa su practica de
ensefianza contribuyendo a desafiar, develar, indagar en su historia biogréfica individual
y social para visualizar aprendizajes que son tales en la accién como instrumento de
aprendizajes con sentido” (p. 28), lo parametral vendria a ser aquellas que se rigen por
los estdndares internacionales poco situados y ajenos a las realidades de los docentes en
formacion. Estas definiciones nos hacen mucho sentido al momento de intentar comprender
la normativa vigente de la universidad, sin embargo nos problematiza ante la efectiva y
real posibilidad de realizar clases verdaderamente auténomas y no parametrales, mas atn
cuando en términos de observacion genérica, no ha habido en esta carrera espacios de
reflexién profunda acerca de las formas didécticas de la docencia.

Este proyecto de investigacion inicio en el afio 2019 en pleno proceso de contingencia
social para la Educacién Fisica, por la decision del Consejo Nacional de Educacién (CNED)
de eliminar la obligatoriedad de esta asignatura para el tercer y cuarto afio de ensefianza
media; y luego estallido social en Chile, escenario en el que la Universidad de Santiago
se encontraba en paro y movilizaciones. Durante ese mismo afio recibimos la visita de
la académica Estela Quintar de IPECAL en México, como invitada a conversar sobre la
didactica no parametral. A partir de entonces formulamos un camino de investigacién
accién para nuestra carrera de Pedagogia en Educacion Fisica con el fin de repensar la
forma en que estdbamos trabajando el curriculum para el logro del perfil de egreso y porque
ademads se iniciaba un proceso de instalacién de un redisefio curricular que ponia el foco en
desempeifios integrales para el logro de este perfil.

La carrera se encontraba recién acreditada por solo dos afios, producto de ello iniciamos
rapidamente desde el equipo de gestién acciones para mejorar las deficiencias de cara al
siguiente proceso de acreditacion (2020), al mismo tiempo que buscamos la coherencia con
las politicas institucionales para la formacién de profesores a partir de las posibilidades de
investigacion que el proyecto FID-USA 1756 nos proporciond.

Durante el momento de reconocimiento de lacomunidad educativa, nuestra interrogante
era cuando podriamos iniciar un camino hacia creaciones didacticas no parametrales, pues
lo observdbamos como una estrategia de solucién ante las demandas de la carrera. Sin
embargo, luego de la reunién con Quintar fuimos decantando la idea de construir una
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experiencia de preparacién colectiva para la creacién de didacticas no parametrales. Asi,
iniciamos la etapa de Deteccion y diagndstico del problema con la caracterizacién de la
experiencia de practica profesional de la comunidad estudiantil de quinto afio. En conjunto
a esto, realizamos un seminario de didictica no parametral, abierto a toda la carrera, para
iniciar el proceso de entendimiento en esta materia. La Figura 2 presenta los principales
resultados de este momento.

COMUNICACION
g ESPACIOS DE

Sistemas PROFUNDIZACION CRITICA

Evaluacion » # Adares

Docentes

— CONSIDERACIONES DEL PARA
RES ez S 2 DESPERTAR LAS POSIBILIDADES
B DIDACTICAS NO PARAMENTRALES

PROFESIONALES PRACTICAS EN COLEGIO

)

ViNCULO DE

COMUNICACIONALES ASIGNATURAS CON LA

SV1IINVHEIH

DECISIONALES tud PRACTICA

SENTIDO DE REALIDAD

e

Bragearacin Asignaturas PERFIL 3

Comunicacion

SENTIDO PEDAGOGICO

cNrret VOCACION E IDENTIDAD

“Relica Docen\es

Figura 2. Nube de palabras del foco grupal y sintesis categorial a partir del andlisis cualitativo.
Fuente: Informe N°1, Proyecto de Investigacion DICYT-USACH 2020.

Las cuatro categorias mas relevantes del andlisis cualitativo del discurso de estudiantes
de quinto afio guardan relacién con el abandono en términos de las posibilidades de
espacios de comunicacién efectiva con los docentes y entre pares, poniendo por sobre
esto los productos evaluativos por considerarse mds importantes. En el mismo sentido
existe una sensacién de carencia de espacios de reflexion critica en las asignaturas de
pedagogia y de su tardia formacion de la especialidad desde cuarto afio recién; uno de
los estudiantes lo narra de la siguiente manera “cuando llegamos a la practica, recién
nos dimos cuenta que era importante la reflexiéon de lo que estdbamos haciendo” (E-14).
Las herramientas profesionales que tuvieron mayor demanda en sus practicas y también
mayor cuestionamiento en su ejercicio fueron el manejo de las didécticas y la gestién de
las emociones personales y de sus estudiantes, una de las frases mas significativas de uno
de ellos fue: “Estamos aprendiendo a hacer clases sobre la marcha, antes era todo ficticio,
como que nunca habia sentido la responsabilidad de disefiar una clase, a veces senti que
no sabia planificar nada bueno” (E-9). Existe un reconocimiento generalizado de que
no hay una preparacién evidente en formas de comunicacién y que la practica de tomar
decisiones ocurre muy tarde en la formacién. Esto genera un descontento general en
cuanto al sentido de realidad que ofrece la formacion en la carrera e identifican que les es
muy dificil situar los aprendizajes adquiridos en las asignaturas con las demandas de la
préctica profesional; al respecto otro estudiante menciona que “Siento que es dificil decir
que no sé algo o equivocarme, mds aun si estoy en quinto afio, no siento la confianza de
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decirlo abiertamente a mis profesores de la universidad” (E-5). Asi mismo, la cantidad
de practicas es insuficiente o son poco aprovechadas para el aprendizaje del contexto
escolar. En cuanto al perfil pedagdgico, se sienten poco capacitados para definir el sello
distintivo de su formacién y el rol docente que les compete dentro del escenario complejo
social.

Una vez realizados los focos grupales analizamos las categorias junto a Estela Quintar,
quien ademds tuvo un conversatorio con los estudiantes. En esta asesoria investigativa-
metodoldégica profundizamos en el disefio de didacticas no parametrales en el escenario
que las opiniones de los estudiantes presentaban.

El desafio que nos dejé Estela Quintar, para seguir avanzado en el proyecto de
investigacién accién fue identificar qué sucederia si trabajaramos desde una didactica no
parametral, ahora desde las opiniones de los docentes. Esto implicaria conocerse entre
docentes y reconocerse en las diferencias, aprender a tomar decisiones en conjunto y ceder
espacios de poder al interior de las catedras.

Los momentos de creacién colectiva interdisciplinaria, donde trabajariamos con los
docentes desde su diagndstico, se vieron modificados por los eventos de la pandemia y
virtualidad que inicié el afio 2020. Es por ello, por lo que como equipo tomamos decisiones
estratégicas metodoldgicas para avanzar con los insumos de la primera etapa a la etapa de
elaboracién del plan de manera colectiva sobre la premisa de avanzar en la interrogante:
(Como poder avanzar a diseflar didacticas no parametrales en el contexto situado e
histérico de la carrera de pedagogia en Educacién Fisica en esta universidad para obtener
una coherencia en el logro del perfil de egreso, dado el contexto actual?

Las estrategias investigativas se aunaron con las de gestién curricular para dar paso
a la creacion del MAC-PEFI, organizando la docencia a fin de atender las debilidades
identificadas en el primer momento. Las decisiones sobre los mecanismos fueron dialogadas
con estudiantes y docentes a través de una encuesta, obteniendo un resultado de aprobacién
del 78% por el estudiantado (65% de respuestas del total de estudiantes de la carrera) y del
100% por el cuerpo docente (50% de respuestas del total de docentes). El objetivo del plan
de esta etapa fue resolver la atingencia y la contingencia de la carrera.

Las orientaciones iniciales del MAC-PEFI fueron el resultado de 4 reuniones y 2
actividades de encuesta, y considero las siguientes acciones:

e Organizaciéon de secciones de trabajo que aglutinaran las asignaturas que
comparten la responsabilidad de logro de desempefios integrales. Por tanto, trabajo
interdisciplinario para reducir los tiempos de exposicién al entorno virtual y la
canalizacién de aprendizajes focalizdndose en el logro de desempefios integrales
por sobre los contenidos de cada asignatura.

e Distribucién de los tiempos de encuentro de la docencia en: momentos sincrénicos
(2 horas a la semana interdisciplinariamente), momento asincrénico (minimo 1
instancia semanal por cada asignatura), momentos auténomos (tiempo destinado
por carga curricular al trabajo del estudiante de libre disposicién) y momentos de
seminarios tematicos organizados por la carrera (al menos 1 vez por mes)

e El trabajo de la seccién se redujo a dos encuentros semanales, en funcién
de un proceso evaluativo comun. Las principales sugerencias fueron utilizar
metodologias como el ABP y ABPr. Asi cada nivel o afio tenia 2 a 3 secciones de
trabajo en reemplazo de 4 a 11 asignaturas por separado.
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* Levantamiento de 4 procesos evaluativos: Autoevaluacién docente, Autoevaluacién
estudiantil, Heteroevaluacion docente y Heteroevaluacién estudiantil.

e Formulacién de una rdbrica genérica comun para la heteroevaluaciéon de los
desempefos integrales, modificable para cada objetivo de aprendizaje de seccidn
de trabajo.

e Instalaciéon de una organica de trabajo biestamental para la coordinacién del
trabajo de secciones, integrada por un/a docente coordinador/a de seccién y un/a
estudiante representante del curso. Estos equipos participan a nivel de coordinacién
general de la carrera como en la organizacién individual de las secciones.

e El trabajo central de cada secciéon fue acordar y priorizar aprendizajes que
permitieran productos evaluativos en conjunto. Cada seccién debidé reunirse
y acordar la forma de abordar sus asignaturas de forma interdisciplinaria, con
participacion estudiantil.

El semestre fue desarrollandose bajo el plan disefiado, incorporando a las acciones
mencionadas anteriormente reuniones de coordinacién semanales para abordar las
problematicas emergentes de la modalidad de trabajo y generar ajustes. Una vez terminado
el semestre, se realiz6 la aplicacién de los 4 procesos evaluativos como parte de la etapa
de implementacién y evaluacion de los resultados. Uno de ellos fue la Autoevaluacién
Docente que detallaremos a continuacion.

Este instrumento fue creado por los equipos de coordinacién de seccién y sometido
a discusion por el equipo de investigacion. Para su andlisis se desagregaron los datos,
considerando: 1. Andlisis de las variables sociodemograficas de la docencia; 2. Andlisis
evaluativo respecto de la implementacién del MAC-PEFI.

El andlisis hace una diferencia entre las unidades de andlisis de las unidades de
observacién. La unidad de observacion se entiende como aquellos sujetos/as desde donde
se recopila la informacién del estudio; la unidad de andlisis se entiende como aquellos
sujetos/as o procesos estudiados efectiva y objetivamente por el estudio. Las unidades de
este andlisis quedaron definidas de la siguiente forma: Unidad de observacién: Docentes de
la carrera de Pedagogia en Educacion Fisica (total 25). Unidad de anélisis: Docencias de la
carrera de Pedagogia en Educacion Fisica (total 43).

Definiremos entonces las docencias como todos aquellos actos pedagdgicos que fueron
llevados a cabo por docentes en cada una de las secciones del MAC-PEFI durante el primer
semestre del 2020. En definitiva, todos los andlisis tuvieron como objeto de estudio las
docencias y no los/las docentes; esto como forma de representar de forma exhaustiva cada
una de las secciones del MAC-PEFI.

Andlisis de las variables sociodemogrdficas de la docencia: Respecto a Género, el
51,2% de las docencias llevadas a cabo durante el primer semestre del 2020 fueron de
caracter femenino, mientras que un 48,8% fueron masculinas. Esto propone estructuras
diversas segun las caracteristicas de dichas docencias, si bien dichas caracteristicas no
han sido parte de los objetivos del presente estudio, se deben dejar abiertas a posibles
profundizaciones futuras.

La variable Tipo de Contrato fue construida durante la aplicacién del instrumento,
considerandose cinco tipos de relaciones contractuales. La mayor parte de las docencias
(60,5%) representadas en el estudio fue llevada a cabo por docentes con contrato definido
por horas (contrata). El 20,9% de las docencias fue llevada a cabo por profesionales
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con contrato de planta por jornada completa, un 14% con contrato definido por jornada
(contrata), un 2,3% por docentes de contrato de planta por jornada parcial e idéntico 2,3%,
por trabajadores a honorarios.

La dltima de las variables sociodemogréficas analizadas, es el tiempo de trabajo
(docencia) en la carrera de Pedagogia en Educacién Fisica. A través de una variable
categoérica construida en base a cinco rangos de diversa escala, se propusieron las siguientes
posibilidades: i. Es mi primer afio; ii. Entre 1 y 2 afios; iii. Entre 3 y 5 afios; iv. Entre 6 y 10
afios y v. Mds de 10 afios. La mayor cantidad de docencias se desarrollan por profesionales
que han trabajado entre 3 y 5 afios (37,2%). Un 20,9% sefiala que este es su primer afio
trabajando en PEFIL, un 16,3% lleva trabajando entre 6 y 10 afios, un 14% mas de 10 afios
y un restante 11,6% lleva trabajando entre 1 y 2 afios.

Andlisis evaluativo respecto de la implementacion del MAC-PEFI (mdximo indice=4):
Segtn el género de cada docente, la evaluacién realizada cambia y muestra diferencias
relevantes, a pesar de ello tanto el género masculino como el femenino evalian de manera
general el MAC-PEFI con un 3,2. Es el género femenino quien evalia de mejor forma su
desempefio individual en comparacién con el género masculino; pareciera que un estado
de empoderamiento generalizado ayuda a explicar esta constante evaluacién positiva en
desempefios, contribuciones y otras perspectivas individuales respecto del trabajo y la
pedagogia ejercida durante el primer semestre del afio 2020.

En el caso del desempeiio colectivo es el género femenino quien muestra una evaluacion
mas baja que el género masculino, considerando desde este punto de vista perspectivas
de mayor desconfianza del trabajo con los pares y en colaboracién. Si bien el género
masculino evalia este indice algo mas elevado que el género femenino, esta evaluacién no
es tampoco muy alta.

El trabajo asincrénico para el caso del género masculino es el indice peor evaluado
de todos (2,8). Resistencia al cambio y poca capacidad de adaptacién a las nuevas
modalidades de trabajo pueden ayudar a entender por qué esta evaluacién es tan baja;
ademads, considerando también que ciertas estructuras masculinas -sobre todo en
profesores de edades mds avanzadas- sus capacidades de tolerar la transformacion se ven
disminuidas.

Analizando la evaluacién de cada indice construido en base al tiempo que docentes
llevan trabajando en la carrera de Pedagogia en Educacién Fisica, es posible apreciar
también diferencias interesantes. Principalmente se observa que con relacién al desempefio
individual son aquellos que llevan entre 3 y 5 afios trabajando en la carrera quienes evalian
de mejor forma su desempeiio individual (3,81) lo que habla también de las altas confianzas
de quienes, trabajando esta cantidad de afios, tienen respecto de su trabajo en la carrera.
Profesores trabajando entre 1 y 2 afios evaliian su desempefio con un 3,31, aspecto que si
bien abre perspectivas para observar por qué estos profesores han de considerar que su
trabajo es menor evaluado que otros rangos de tiempo, permite observar que, a pesar de
todo, es el desempeifio individual el indice mejor evaluado.

En el caso del desempefio colectivo, quienes llevan trabajando mayor cantidad de afios,
lo evaldan de peor forma: 2,97 quienes llevan trabajando entre 6 y 10 afios y 3,17 quienes
llevan trabajando mds de 10 afios. Una correlacién ligada a las complejidades de profesores
de mds experiencia por trabajar de pronto de manera colaborativa, cuando en la realidad
pre-pandemia esta no era una practica culturalmente instalada, hacen que consideren que
dicho trabajo colaborativo no haya sido efectivo. Viceversa, quienes llevan menos tiempo
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en la carrera evalian de mejor forma el trabajo colaborativo; quienes estan en su primer afio
lo evaldan con un 3,49 y quienes llevan entre 1 y 2 afios con un 3,29.

Respecto al trabajo asincrénico la relacién es inversa, profesores con mayor cantidad
de afios (sobre los 10 afios) evalian de peor forma este trabajo (2,28) y quienes llevan
entre 6 y 10 afios evaliian con un 2,33 este indice. Muy ligado a lo sefialado anteriormente,
profesores con menor capacidad de adaptacion a los recursos tecnolégicos y también con
ciertas resistencias a los cambios estratégicos de la carrera en tiempos de crisis, han llevado
a evaluar de esta forma el indice de trabajo asincrénico y, al contrario, profesores con
menos afios en la carrera, lo evaldan positivamente: 3,50 quienes llevan trabajando menos
de 1 afio y 3,11 quienes llevan trabajando entre 1 y 2 afios. Profesores jovenes manejan de
mejor forma los recursos tecnoldgicos y muestran una mayar capacidad de adaptacién a
los cambios.

A grandes rasgos, es posible observar que quienes evalian de forma mas baja el MAC-
PEFI, son profesores de mas afios de experiencia. Se puede explicar esto no solamente
por aquellos indices peor evaluados por estos, también es posible pensar que estas bajas
evaluaciones responden alo mencionado anteriormente; profesores de mas afios de experiencia
estan siendo criticos con las instancias de decisién y organizacién del MAC-PEFL.

Segun tipo de contrato, quienes mejor evalian su desempefio individual son los
trabajadores a honorarios, que junto a los trabajadores por hora poseen contratos con mayor
inseguridad laboral. Por su parte, quienes son mas criticos con su propio trabajo personal
en la carrera son quienes estdn con un contrato de planta por jornada parcial (3,29); quienes
estdn a contrata por jornada y quienes estidn a planta por jornada completa evalian sus
desempefios de forma muy similar. Un contrato mds estable no pareciera condecirse con
una mejor evaluacion del desarrollo personal de la docencia, de hecho ocurre al contrario.

Llama la atencién que los profesores a contrata pero por jornada, son muy criticos con
el desempefio colectivo y también con el trabajo asincrénico, de hecho son quienes peor
evaldan el desempefio colectivo. En coherencia con lo expresado anteriormente, profesores
a contrata por jornada son quienes sefialan haber asumido mads roles de liderazgo y, a su
vez, son quienes se han vuelto mas criticos con las jefaturas y coordinadores de seccion,
por lo tanto, su critica al desempefio colectivo podria explicarse porque sienten que han
asumido roles de liderazgo que quizas contractualmente no les corresponde, siendo criticos
con sus pares y jefaturas.

El trabajo asincrénico es muy criticado por profesores de planta con jornada parcial
(1,67). Profesores de mayor edad, con una estabilidad laboral que se confunde con
resistencia a los cambios, podrian explicar esta evaluacion baja del trabajo asincrénico; de
hecho, quienes evaliian ese trabajo con una puntuacién menor a 3 son profesores jornada
completa de contrata (2,19) y profesores jornada completa de planta (2,59).

En definitiva, quienes evalian de peor manera el MAC-PEFI son profesores a
contrata por jornada completa, luego profesores de planta por jornada parcial, profesores
contratados por jornada completa y quienes evalian positivamente son profesores por horas
y a honorarios. Hay mayor optimismo en las evaluaciones entre quienes tienen contratos
mds inestables.

Ahora, a partir de algunos modelos de regresion lineal construidos para cada uno
de los 3 indices propuestos, obtendremos algunas luces expectativas respecto de la
evaluacion general del MAC-PEFI, que permitirdn aportar en la toma de decisiones para el
mejoramiento de la metodologia.
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En relacién con las caracteristicas de la evaluacién general y el modelo que logra
explicar los cambios en dicho indice, es posible sefialar que fueron cuatro las variables que
incidieron en los cambios que la variable Evaluaciéon General pudo tomar, siendo uno de
estos indices inverso con relacién a sus niveles de medida.

Tabla 1. Evaluacién general del MAC-PEFI

Modelo B Desv. Error B estandarizado T Sig.
(constante) 2,019 ,198 10,186 ,000
Apoyo jefaturas ,686 ,201 ,330 3,413 ,002
Apoyo coordinacién ,368 ,145 244 2,534 016
Contribucién de seccién ,501 ,086 ,553 5,840 ,000
Reuniones ejecutivas =216 ,088 =221 -2,444 ,019

Fuente: Elaboracién propia a partir de auto-evaluacion MAC-PEFI 2020.

En relacién con el modelo planteado, es posible sefialar que este se vuelve significativo
al 0,05 y que, ademads, en su conjunto las variables expuestas son capaces de explicar un
83% de los cambios que la variable Evaluacién General ha experimentado. La lectura de
estas variables se realiza en las siguientes formas; aquellos docentes que sefialan haber
experimentado el apoyo de sus jefaturas, evaldan a modo general el MAC-PEFI 0,686
puntos promedio adicionales que aquellos profesores que sefialan no haber experimentado
el apoyo de sus jefaturas. Por su parte, profesores que han sefialado haber experimentado
el apoyo de quienes han coordinado las secciones, evalian a modo general el MAC-PEFI
0,368 puntos adicionales que aquellos profesores que no han sentido el apoyo de las
coordinaciones.

Profesores que sienten que su seccién si ha logrado contribuir con los desempefios
integrales del perfil de egreso de la carrera valoran 0,501 puntos promedio adicionales la
evaluacién general del MAC-PEFI que aquellos profesores que sefialan que su seccién
no ha logrado contribuir con estos desempefios. Finalmente, algo que llama la atencion,
profesores que sefialan que las reuniones del MAC-PEFI si han sido ejecutivas, evalian
0,216 puntos promedio por debajo a nivel general el MAC-PEFI que aquellos profesores
que han sefialado que las reuniones no han sido ejecutivas. Es decir, los profesores mas
criticos de las reuniones de organizaciéon del MAC-PEFI y sus caracteristicas de ejecucion,
lo evalian a modo general de mejor forma.

Esto da luces interesantes para los andlisis explicativos posibles en relacién con el
Modelo de Articulacién Curricular a nivel general, pues se puede definir lo siguiente: la
evaluacién general del MAC-PEFI posee una consideracion llamativa, profesores que
piensan que sus jefaturas y coordinaciones son agentes de apoyo pero que a su vez prefieren
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no participar de las reuniones generales de toma de decisiones -con los mismos jefes y
coordinadores- pues sefialan que dichas reuniones son poco ejecutivas, evalian de mejor
forma a nivel general el MAC-PEFL

Pareciera que la evaluacién general del MAC-PEFI esta asociada a la valoracién del
trabajo colaborativo desde las secciones y hacia los desempefios integrales considerandose
aquellas practicas como un trabajo entre pares, como un trabajo horizontal, sin embargo,
el apoyo de jefaturas y coordinadores se valora en cuanto apoyo de trabajo vertical desde
los roles de liderazgo y toma de decisiones y hacia el cuerpo docente, pero con una critica
cierta a que la organizacion de dicho trabajo vertical sea mucho mds ejecutivo y que en los
posible resguarde la autonomia de los roles de liderazgo y toma de decisiones.

6. DISCUSIONY CONCLUSIONES

Una de las cosas mds interesantes del camino metodolégico de esta investigacion accién
fue las posibilidades de adaptacién y flexibilidad a los planes que como equipo nos
habiamos planteado en un inicio. En el desarrollo, por lo tanto, estuvo caracterizado por un
camino lleno de dificultades, socioestructurales, de relaciones interpersonales, el escenario
de tension curricular o de las asignaturas, modalidades de trabajo fundamentalmente
individuales-personalistas y temor global producto de la pandemia. Sumado a lo anterior,
la presién de continuar labores docentes y estudiantiles desde los procesos tradicionales
de la intuicién, dada la emergencia y la escasa o nula preparacién para enfrentar esta
complejidad. El camino de la investigacién-accidn practica, involucré mucha voluntad y
entendimiento de los tiempos de trabajo y disposicién de la comunidad y también del
equipo de investigacién, quien no estuvo exento de dificultades personales. Si bien,
se inicié la identificacién de la problemadtica en base a datos estables (lineamientos,
estandares de acreditacion y opinién de estudiantes) el escenario se fue complejizando atin
mas. Pese a ello pudimos crear, organizar e implementar un sistema de gestion curricular
en base a la articulacién didéctica, permitiendo enfrentar la contingencia y que ademads
evidencié muchas caracteristicas y condiciones tanto de la docencia universitaria, como
del aprendizaje estudiantil, dignas de un de andlisis profundo, mas alld de dar solucién
concreta a la problematica inicial. Por tal motivo, consideramos relevante mostrar los datos
y los procedimientos sobre lo realizado en funcién de comprender la experiencia como
una fuente de conocimiento para tener en cuenta en el momento de innovar, transformar
o intervenir la formacién inicial docente en el contexto de la educacion fisica y de un
curriculo basado en desempefios integrales.

Si bien el trabajo realizado involucrd a gran parte de la comunidad educativa, hubo
personas que por distintas razones se excluyeron. Consideramos, por tanto, que la
participacion es relevante y sustantiva y que debe ser un factor constitutivo y acompafiado
de instancias formales de comunicacién y produccién de confianza. Dado que uno de los
errores o debilidad del proceso fue precisamente que diferentes participantes se excluyeron
del proceso y construyeron una resistencia que lentamente generd condiciones de bloqueo
y desestructuracién de la iniciativa. En otras palabras, el proceso generd , mas alld, de las
intenciones del equipo conductor, condiciones o actitudes que fueron interpretadas por
miembros de la comunidad de la carrera como inconvenientes para la formacién profesional
y desde alli generaron resistencia e instancias de desestructuracién del MAC-PEFIL.
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En virtud de lo anterior y de acuerdo con las intencionalidades del proyecto inicial
referido a las condiciones socioculturales de la comunidad de la carrera como al contexto
de disefio e implementacién del MAC-PEFI, podemos concluir los siguientes aspectos:

Es posible sefialar que -al menos a grandes rasgos- de acuerdo con género, tiempo de
experiencia en la carrera y tipo de contrato, es posible delimitar las discusiones respecto
de lo cultural y lo practico de la pedagogia en la carrera de Pedagogia en Educacién Fisica.

En términos culturales, el género femenino estd hoy siendo un aporte dentro de las
construcciones de sentido pedagdgico de manera fuerte y significativa; un real optimismo
por participar en los lineamientos de la carrera, proponer instancias constructivas de
didacticas colaborativas, generar metodologias contextualizadas y actualizadas, ser soporte
para los cambios metodoldgicos, la implementacion de una cultura del didlogo y la reflexién
de temadticas de la vida cotidiana que enriquezcan y revitalizan la formacién profesional
desde las condiciones y contextos de quienes conforman la comunidad.

Por lo tanto, es el género femenino quien con mayor fuerza esta produciendo procesos
de evaluacioén individuales, ligados a practicas, coherentes con la disposicién y en la linea
de sentido expuesta, significativos.

La cultura docente mientras mas estable y segura sumado a los afios de experiencia son
mas criticos y resistentes a los procesos de cambio, principalmente aquellos que tienen que
ver con decisiones, organizaciones y practicas hegemdnicas, con poca autocritica y muy
buena evaluacién de si mismos.

Muy importante para una evaluacién del MAC-PEFI, como instancia de transformacion
curricular y didéctica, fueron las practicas de apoyo desde las jefaturas y coordinadores,
con resultados muy significativos para el estudio, estas practicas inciden directamente en
una mejor percepcion de la instalacioén y ejecucion del Modelo de Articulacién Curricular,
jefaturasy coordinadores atentos, inciden en la mejor evaluacién. A modo de recomendacion,
un ejercicio de liderazgo significativo incide directamente en mejores formas de evaluar la
instalacién de este modelo u otro que se pretenda implementar, pensar en un liderazgo
académico propio del siglo xxi, se vuelve muy significativo para el proceso que estamos
viviendo, sobre todo si se le piensa con caracteristicas de distribucién, paridad, didlogo
y evaluacién permanente, de lo contrario cualquier resistencia u opinién adversa puede
escalar a nivel de boicotear o desestabilizar el proceso de cambio.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Bambrick-Santoyo, P. (2010). Driven by data: A practical guide to improve instruction. John Wiley
& Sons.

Calvo, C. (2008). Del mapa escolar al territorio educativo/Sa edicion. Editorial Universidad de La Serena.

Canales, M. (2006). Metodologias de la investigacion social. Santiago: LOM ediciones.

Carr, W. y Kemmiis, S. (1988). Teoria critica de la ensefianza. La investigacion-accion en la formacion
del profesorado. Barcelona: Martinez Roca.

Chevallard, I. (7-8 de enero de 2020). Charla inaugural II Encuentro Nacional de Didécticas
Especificas para la Formacién del Profesorado de las Universidades del Estado [Discurso
principal]. III Seminario de did4cticas especificas en la formacién del profesorado USACH,
Universidad de Santiago de Chile.

Creswell, J. W. (2005). Educational research. Planning, conducting and evaluating quantitative and
qualitative research. USA: Pearson.

53



Estudios Pedagégicos XLVIII N° 2: 35-55, 2022 .
REFLEXIONES DIDACTICAS CON SENTIDO A PARTIR DE UN MODELO DE GESTION CURRICULAR PARA LA
FORMACION INICIAL DOCENTE EN CONTEXTO DE PANDEMIA Y VIRTUALIDAD

Delgado, J. M. y Gutiérrez, J. (1999). Teoria de la observacion. Métodos y técnicas cualitativas de
investigacion en ciencias sociales. Madrid: Sintesis.

Dewey, J. (1904). The relation of theory to practice in education. National Society for the Study of
Education. Tercer libro anual. Primera Parte. Bloomington, Illinois: Public Schools Publishing
Company.

Ferndndez, F. M. (2012). Hacia una pedagogia del cuerpo: la Educacién Fisica en Chile. 1889-1920.
Agora para la Educacién Fisica y el Deporte, 14(3), 320-331.

Freire, P. (1997). Pedagogia de la autonomia: saberes necesarios para la prdctica educativa. Siglo XXI.

Giroux, H. (1990). Los profesores como intelectuales. Hacia una pedagogia critica del aprendizaje.
Madrid: MEC y Paidés.

Glaser, B. y Strauss, A. (1967). The discovery of grounded theory. Chicago: Aldine.

Glatthorn, A. A., Boschee, F., Whitehead, B. M. y Boschee, B. F. (2018). Curriculum leadership:
Strategies for development and implementation. SAGE publications.

Goetz, J. P. y Lecompte, M. D. (1988). Etnografia y diseiio cualitativo en investigacion educativa
(Vol. 1). Madrid: Morata.

Habermas, J. (1972). Conocimiento e interés. Madrid: Taurus.

Herndndez, R., Ferndndez, C. y Baptista, P. (2014). Metodologia de la Investigacion. Editorial
McGraw Hill.

Jackson, W. (1994). La vida en las aulas. Madrid: Morata.

Labra, P., Montenegro, G., Iturra, C. y Fuentealba, R. (2005). La investigacién-accién como
herramienta para lograr coherencia de accién en el proceso de préctica profesional durante
la formacioén inicial docente. Estudios pedagogicos (Valdivia), 31(2), 137-143. https://dx.doi.
org/10.4067/S0718-07052005000200009

Marzano, R. J., Waters, T. & McNulty, B. A. (2005). School Leadership That Works: From Research
to Results. Alexandria, VA: Association for Supervision and Curriculum Development.

Maturana, H. R. y Verden-Zoller, G. (2003). Amor y juego: fundamentos olvidados de lo humano,
desde el patriarcado a la democracia. JC Séez editor.

Moreno, A. y Poblete, C. (2015). La educacion fisica chilena y su profesorado: proponiendo algunos
retos para la investigacion en el drea. Retos: nuevas tendencias en educacion fisica, deporte y
recreacion, (28), 291-296.

Poblete Gdlvez, C., Moreno Dofia, A. y Rivera Garcia, E. (2014). Educacién Fisica en Chile:
Una historia de la disciplina en los escritos de la primera publicacion oficial del Instituto de
Educacién Fisica de la Universidad de Chile (1934-1962). Estudios pedagogicos (Valdivia),
40(2), 265-282.

Porter, A. (2004). Curriculum assessment. En J. Green, G. Camilli, & P. Elmore (Eds.), Complementary
Methods for Research in Education (pp. 141-159). Washington, DC: American Educational
Research Association Press.

Quintar, E. (2008). Didactica no parametral: Sendero hacia la descolonizacion. Instituto pensamiento
y cultura en América Latina IPECAL. Facultad de Educacién. Maestria en Educacién-Docencia.
Universidad de Manizales, Colombia.

. (2014). Cauce y Rio: una poética pedagégica del presente. Entrevista realizada por Sandra
Ordoiiez. Revista Educacion y Ciudad, (26), 131-136.

Resolucién N°3756 de 2019. Crea orientaciones para la formacién de profesores de la Universidad
de Santiago de Chile. 11 de junio de 2019.

Rodriguez, G., Gil, J. y Garcia, E. (1999). Metodologia de la Investigacion Cualitativa, 2da. Mélaga:
Ediciones Aljibe, SL.

Ruiz, C. (2010). De la republica al mercado: Ideas educacionales y politicas en Chile. Santiago de
Chile: LOM Ediciones.

Schon, D. (1983). The reflective practitioner: how professional think in action. New York: Basic
Books.

54


https://dx.doi.org/10.4067/S0718-07052005000200009
https://dx.doi.org/10.4067/S0718-07052005000200009

) Estudios Pedagégicos XLVIII N° 2: 35-55, 2022
REFLEXIONES DIDACTICAS CON SENTIDO A PARTIR DE UN MODELO DE GESTION CURRICULAR PARA LA
FORMACION INICIAL DOCENTE EN CONTEXTO DE PANDEMIA Y VIRTUALIDAD

Strauss, A. y Corbin, J. (2002). Bases de la investigacion cualitativa técnicas y procedimientos para
desarrollar la teoria fundamentada. Medellin: Universidad de Antioquia.

Tedesco, J. C. (2012). Educacion y Justicia social en América Latina. Fondo de Cultura y Economia.
Buenos Aires: Universidad de San Martin.

Torres, J. (2007). Educacion en tiempos del neoliberalismo. Madrid: Morata.

UNESCO. (Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura) (2020).
Nuevas publicaciones cubanas para enfrentar efectos de la COVID-19 sobre la educacién, Oficina
de la UNESCO en La Habana [en linea] https://es.unesco.org/news/nuevas-publicaciones-
cubanas-enfrentar-efectoscovid-19-educacion [fecha de consulta: 12 de junio de 2020].

Universidad de Santiago de Chile. (2014). Modelo Educativo Institucional (MEI).

Villasante, T. R. (1998). De las redes sociales a las programaciones integrales. Lumen-Humanitas.

Waters, T. (2005). School leadership that works: From research to results. ASCD.

55






Estudios Pedagégicos XLVIII, N° 2: 57-79, 2022
DOI: 10.4067/S0718-07052022000200057

INVESTIGACIONES

El pensamiento docente como praictica pedagdgica:
Un estudio en docentes de educacién bésica a propdsito del uso
pedagdgico de la argumentacion en ciencias'

Teacher thinking as pedagogical practice:
A study with teachers in primary school regarding the pedagogical use
of argumentation in science

Antonia Larrain®, Maribel Calderon®, Marisol Gémez®, Joaquin Grez’,
Gabriel Sdanchezt, Maximiliano Silva‘, Patricia Lopez’, Jorge Pinochet’,
Maria José Carreiid/, Cecilia Ramos®, Hugo Tapia", Pablo Castro’

“ Facultad de Psicologia, Universidad Alberto Hurtado, Chile.
alarrain @uahurtado.cl

b Facultad de Educacién, Universidad Catdlica Silva Henriquez, Chile.
“Escuela de Psicologia, Pontificia Universidad Catélica de Chile.
dFacultad de Educacién, Universidad Alberto Hurtado, Chile.
¢ Facultad de Ciencias Basicas, Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion.
/Facultad de Ciencias, Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso, Chile.
¢ Departamento de Biologia, Universidad de La Serena, Chile.
"nstituto de Investigacién Multidisciplinar en Ciencias y Tecnologia, Universidad de La Serena, Chile.

'Departamento de Psicologia, Universidad de La Serena, Chile.

RESUMEN

El objetivo del estudio fue conocer el modo en que docentes de ciencia en educacién primaria articulan
y organizan sus saberes como respuesta a un contexto de demanda de cambio hacia el uso pedagdgico de la
argumentacion. 10 profesores de ciencias en cuarto bdsico participaron de dos entrevistas en que se indagé en
conocimiento disciplinar y pedagdgico, creencias acerca de la naturaleza de las ciencias, epistemoldgicas y acerca
de la ensefanza y aprendizaje. Los resultados muestran que estos se articulan compleja y heterogéneamente,
pero que se organizan en torno al cruce entre hacer lo que ha sido probado y ha resultado (y no arriesgarse), con
el temor al pensamiento e ideas de los estudiantes y el no saber cémo y qué hacer con este. Surge, ademads, una
nocion de pensamiento pedagégico como la practica de responder a la encrucijada de la ensefianza articulando la
heterogeneidad de dominios en juego.
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ABSTRACT
This paper reports a study aimed at understanding the way primary science teachers articulate their beliefs
and knowledge in a context of pedagogical transformation towards the pedagogical use of argumentation. 10
fourth grade science teachers participated in two interviews, in which pedagogical and disciplinary knowledge,
epistemological beliefs and beliefs regarding nature of science, and teaching and learning, were explored. Results
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showed that teachers articulate knowledge and beliefs in a complex and heterogeneous manner. Moreover, the
center of articulation of these beliefs and knowledge is both the avoidance of innovations that are perceived
as unnecessary risks, and fear of not being able to respond to students’ thinking. A new notion of pedagogical
thinking emerges, where it would be a pedagogical practice consisting in responding to the crossroads of teaching,
articulating the diverse and heterogeneous knowledge and beliefs at play.

Key words: argumentation, science teaching, teacher cognition, teacher thinking.

1. INTRODUCCION

Lacognicion docente, entendida como el conjunto de conocimientos, creencias, y reflexiones
acerca de la toma de decisiones y la prictica pedagdgica (Kagan, 1990), se convirtié en un
foco relevante de atencién de la investigacion educacional desde los afos 90’ (van Driel,
Beijaard y Verloop, 2001). A partir de Schon (1983) el pensamiento docente se entiende
mads alld del conocimiento tedrico adquirido en la universidad, abarcando la generacion
de conocimiento en tanto modelos explicativos de la practica (Cuadra et al., 2018) en el
ejercicio profesional mismo a partir de los procesos de reflexividad involucrados en esta.
Por otra parte, Shulman (1986) levanta la nocién de conocimiento pedagdgico como el
centro organizador del conocimiento docente que incluiria tanto representaciones acerca
del conocimiento disciplinar, como estrategias instruccionales y problemas de aprendizaje
especificos a las disciplinas. La investigacion se fue centrando cada vez mds en el estudio
de distintos componentes del conocimiento pedagdgico del contenido (Vergara y Cofré,
2014) y creencias docentes (Dotger y McQuitty, 2014; Vosnadiou, 2019). Aunque se
pueden describir estudios influidos por enfoques de distinto tipo (desde individualistas
y cognitivistas hasta otros basados en un enfoque socio-cultural y situado, ver Burns,
Freeman y Edwards, 2015), la mayoria de la investigacion en formacién docente centrada
en conocimiento operd bajo el supuesto propio de la psicologia cognitivista cldsica (a la
que Shulman le dio gran atencién, ver Borko y Shavelson, 1990) de que conocimiento
y creencias docentes serian representaciones que: orientan y guian el actuar (Clandinin
y Connelly, 1987; Lampert, 2010; Westerman, 1991); sesgan las pricticas en el aula
(Richardson, 1996) influyendo en la forma en que profesores organizan y seleccionan lo
que es importante para enseflar (Ennis et al., 1997; Hofer, 2001); como impedimento para
el cambio de précticas (Beyer y Davis, 2008; McNeill, Gonzdlez-Howard, Katsh-Singer
y Loper, 2017; Pajares, 1992); o como aspectos claves de los programas de desarrollo
profesional en tanto facilitadores del cambio (Roehrig y Luft, 2004).

Aun cuando se acepte que conocimiento y prictica no tienen una relacion lineal,
unidireccional y simple, el supuesto de que son las representaciones las que regulan las
précticas puede observarse en la mayor parte de esta literatura (ver Lampbert, 2010): si
la prdctica transforma la préctica lo harfa igualmente a través de modificaciones en el
ambito de la cognicién docente. En cualquier caso, la investigaciéon ha abordado mads la
descripcidn y transformacion de ciertas creencias o conocimientos, que la practica misma
(Martin y Dismuke, 2018). El problema, es que hasta hoy la literatura en cognicién docente
no ha sido eficaz para dar cuenta respecto a cémo cambian las pricticas docentes, es decir,
como ocurre el aprendizaje docente. Parte de esta dificultad, puede explicarse por los
hallazgos de la vision interaccionista en psicologia cognitiva (Bandura, 1984), en donde se
reconoce la influencia mutua entre cognicion y situacién en la organizacion de la préctica,
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y por la escasa diferenciacién que se ha hecho respecto del tipo y nivel de conocimiento
o creencias, sin distinguir entre creencias mas vinculadas a la accién, por ejemplo, teorias
subjetivas, de otras mas abstractas.

En particular a propésito de la ensefianza de ciencias en Chile y la creciente demanda
de cambio en torno a esta, la cognicién docente se ha estudiado desde distintos dngulos:
creencias de actuacién curricular (Contreras, 2008, 2016); conocimiento pedagdgico del
contenido (Vergara y Cofré, 2014); representaciones respecto a la naturaleza de la ciencia
(Cofré, Vergara, Lederman, Lederman, Santibafiez, Jiménez y Yancovic, 2014); creencias
acerca de enseflanza y aprendizaje (Ravanal y Quintanilla, 2012); creencias epistemolégicas
(Ravanal y Quintanilla, 2010); creencias acerca de indagacidn cientifica (Gonzalez-Weil,
Cortéz, Bravo, Ibaceta, Cuevas, Quifiones, Maturana y Abarca, 2012); trayectorias de
cambio para favorecer la argumentacioén en el aula de ciencias (Calderén et al., 2020),
entre otras. Lo que aparece menos abordado en la literatura de ensefianza de ciencias es el
pensamiento mismo, es decir, la accion de articular los distintos dambitos del conocimiento
y creencias relevantes en determinado momento entre si y con acciones concretas para
resolver situaciones de enseflanza especificas. Del mismo modo que el pensamiento de los
y las estudiantes es un punto de partida clave para promover procesos de transformacién
de conocimiento (Larkin, 2012), el pensamiento docente asi entendido, el pensamiento
en tanto prdctica (Lampert, 2010), representa una unidad de andlisis clave para estudiar
y promover el cambio en el aula (también Cérdenas, Soto-Bustamante, Dobbs-Diaz y
Bobadilla-Goldsmidth, 2012).

Para contribuir en esta linea se reporta un estudio que profundiza en el pensamiento de
docentes de ensefianza basica que ensefian ciencias naturales, a propésito de la participacién
en un proceso de formacién profesional situado en la practica en uso pedagégico de la
argumentacion.

2. EL USO PEDAGOGICO DE LA ARGUMENTACION EN LA ENSENANZA DE
CIENCIAS

La argumentacién, entendida como préactica socio discursiva de sostener puntos de
vistas controversiales, formular razones para apoyar estos puntos de vista, y evaluarlos
criticamente (Asterhan y Schwarz, 2016), si bien no ha sido un foco central de las politicas
nacionales de promocion la ensefianza a través de la indagacion cientifica (ver dltimamente
programa Indagacién Cientifica para la Educacién en Ciencias—ICEC-MINEDUC?), ha
sido entendida como una practica y objetivo clave de la ensefianza de las ciencias a nivel
internacional (Osborne, Simon, Christodoulou, Howell-Richardson y Richardson, 2013).
Diversa evidencia empirica internacional (Asterhan y Schwarz, 2016) y nacional (Larrain
et al., 2019; Larrain et al., 2018a) muestra que argumentar a propdsito de contenidos
cientificos promueve significativamente su comprensiéon conceptual, habilidades de
razonamiento (Wegerif, Mercer y Dawes, 1999; Webb, Whitlow y Venter, 2017), y de
argumentacién (Iordanou, Kuhn, Matos, Shi y Hemberger, 2019).

2 Programa nacional de apoyo para la mejora de la ensefianza de la ciencia en escuelas y liceos, a través de la indagacion
cientifica, innovacion pedagdgica y la formacién de comunidades de aprendizaje, implementado por 14 universidades
nacionales (Mineduc).
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Ahora bien, la argumentacion se aprende argumentando. De esto se sigue que para su
desarrollo se requiere una experiencia de aprendizaje de las ciencias diametralmente
distinta a la que predomina hoy en las aulas caracterizada por la transmisién de conocimiento
y experimentacién con baja presencia de razonamiento (ver Gonzalez-Weil et al., 2012;
Cofré, Camacho, Galaz, Jiménez, Santibafiez y Vergara 2010; Larrain ef al., 2014; Larrain
et al., 2018b; Larrain et al., 2019). Aparentemente esto vale también para docentes. Los
programas de formacién docente en argumentaciéon (McNeill y Knight, 2013; Osborne et
al., 2013) han mostrado que esta transformacion es un objetivo dificil de lograr, lo que se
ha tendido a explicar a partir de déficit de creencias y conocimiento (ver Beyer y Davis,
2008; Pimentel y McNeill, 2013). Sin embargo, programas de desarrollo profesional
exitosos han logrado transformar la préctica a pesar de no transformar creencias de caracter
epistemoldgico (Wilkinson, Reznitskaya, Bourgade et al., 2017). Por otro lado, un reciente
estudio con docentes de establecimientos municipales de la Region Metropolitana en Chile
mostré como una intervencion centrada en el andamiaje de la practica docente a través de
materiales curriculares aumentaba el uso pedagdgico de la argumentacién en la ensefianza
de ciencias (Larrain ef al., 2021), a pesar de no impactar en creencias y conocimientos
docentes (Calderén et al., 2020). El punto de inflexién habria sido la constatacién del
impacto del uso pedagégico de la argumentacion en los resultados de aprendizaje de los
estudiantes.

3. COGNICION DOCENTE EN LA ENSENANZA DE CIENCIAS

En la literatura de ensefianza de las ciencias, son distintos los conocimientos y creencias
que se consideran claves para la préctica pedagégica. El conocimiento pedagédgico del
contenido es uno de estos. A partir de los trabajos de Shulman (1986), como constatan
Vergara y Cofré (2014), ha existido un debate intenso respecto a qué forma parte del
conocimiento docente, habiendo consenso de que incluiria un complejo de conocimiento
acerca del curriculum, pensamiento de estudiantes, evaluacién, practicas pedagégicas y
conocimiento disciplinar, entre otros, y tanto aspectos declarativos como procedimentales,
siendo clave para la ensefianza de ciencias. Algunas investigaciones reportan que docentes
de ciencia muestran desafios importantes en términos de conocimiento pedagégico del
contenido (CPC) tanto a nivel internacional (Gess-Newsome, Taylor, Carlson, Gardner,
Wilson y Stuhlsatz, 2019) como nacional (Contreras, 2008; Vergara, 2006).

Las concepciones respecto a la ensefianza de las ciencias también se consideran
como parte del conocimiento crucial para la ensefianza (Carrascosa, Martinez, Furi6, y
Guisasola, 2008). Lederman, por su parte, utiliza el concepto de naturaleza de la ciencia
(NOS por su sigla en inglés) vinculando los valores y supuestos epistemoldgicos del
conocimiento cientifico y su desarrollo al conocimiento docente (2007, 1992). En particular
se trataria de la comprension de que la ciencia es un tipo de conocimiento tentativo,
empirico y subjetivo (involucra antecedentes personales, prejuicios, y/o estd cargado
de teorfa); que necesariamente implica inferencia humana, imaginacién y creatividad,;
social y culturalmente integrado. Ademads, se hace relevante que docentes distingan entre
observaciones e inferencias, y las funciones y relaciones entre teorias y leyes cientificas
(Lederman, 2007). La evidencia empirica internacional muestra que la mayor parte de
docentes de ciencia no alcanzarian esta comprension sobre la naturaleza de la ciencia sino
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mas bien concepciones ingenuas (Dogan, Abd-El-Khalick, 2008; Guerra-Ramos, Ryder y
Leach, 2010; Lederman y Lederman, 2014). En Chile, el panorama no seria muy diferente
(Cofre et al., 2014; Contreras, 2008, 2016). Méas atn, aunque hay algunas excepciones
(Cofré et al., 2014; Erdas, Cobern, Dogan, Irez, Cakmakci & Yalaki, 2018), promover el
desarrollo de la comprensién de NOS en docentes no seria facil (Pavez, Vergara, Santibafiez
y Cofré, 2016).

Por su parte, el estudio de las creencias sobre el conocimiento (o epistemolédgicas) y
su relacion con los procesos educativos lleva varias décadas (Perry, 1970) y se ha ampliado
conceptualmente de forma variada. Desde una perspectiva de desarrollo, a partir del trabajo
de Kuhn y Weinstock (2002) se acepta que la comprensién epistemoldgica transita desde
una vision absolutista de la realidad, siendo el conocimiento respecto a esta o verdadero
o falso, hasta una comprensién evaluativa, donde la veracidad de una afirmacién sera
juzgada de acuerdo con los estandares disponibles y su argumento, pasando por una visién
multiplicista, donde todas las ideas tendrian igual valor. Una linea complementaria fue
desarrollada por Schommer (1990), quien planteé la idea de la multidimensionalidad
de las creencias epistemoldgicas, incorporando las nociones de estructura, velocidad,
estabilidad y certeza del conocimiento. Desde ahi, se ha desarrollado un intenso debate
acerca de la dimensionalidad y alcance de estas concepciones (Hofer y Pintrich, 1997;
Muis, Bendixen y Haerle, 20006), plantedandose que estas podrian influir en la forma en que
los docentes organizan la informacién y las practicas en la sala de clases (Buehl y Fives,
2016; Kang y Wallace, 2005; Kang, 2008). Docentes con concepciones mas sofisticadas
tenderian a generar aproximaciones practicas mds constructivistas, mientras que docentes
con concepciones mas ingenuas tenderian al uso de estrategias mds transmisivas (Sinatra
& Kardash, 2004). En Chile, la investigacion, indica que tanto profesores en formacién
(Garcia y Sebastidn, 2011) como en ejercicio (Guerra y Sebastian, 2015) estarian mds cerca
de un polo ingenuo en las creencias acerca del conocimiento, lo que no seria distinto en
docentes de ciencias (Ravanal y Quintanilla, 2010).

En relacién con las concepciones sobre el aprendizaje Pozo, Scheuer, Mateos, Pérez
y Echeverria (2006) proponen la existencia de teorias implicitas sobre el aprendizaje y
la ensefianza, que corresponderian a representaciones complejas que funcionan como
un conjunto de principios que restringen la forma de afrontar, interpretar o atender a las
situaciones de ensefianza-aprendizaje y que a su vez le darian cohesion y organizacién. Las
personas operarian bajo tres tipos de teorias: directa, interpretativa y constructivista. En la
primera, el conocimiento seria una copia fiel de la realidad y el resultado del aprendizaje
seria la copia del modelo presentado. La teoria interpretativa, comparte el principio de
realidad de la anterior, pero incorpora la idea de un aprendiz activo donde el aprendizaje seria
producto de un trabajo dindmico del sujeto requiriendo procesos psicolégicos mediadores.
Finalmente, una tercera teoria, considera la existencia de saberes multiples, la toma de
perspectiva y la relatividad del conocimiento. Todo conocimiento seria una construccién
contextualizada y, por tanto, relativa y con diferentes grados de incertidumbre. La
adquisicion del conocimiento implicaria entonces tanto una transformacién del contenido
que se aprende como del propio aprendiz. En Chile, Gémez y Guerra (2012) con una
muestra de 409 estudiantes de pedagogia de todo el pais, reporta la existencia de un perfil
preferentemente interpretativo, presentandose creencias constructivistas s6lo en un 11% de
los encuestados. En tanto, Contreras (2008, 2016) reporta la predominancia de creencias
tradicionales en docentes de ciencias y discordancia entre creencias mas constructivistas
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y practica pedagdgica. Por otra parte, y también en Chile, Carcamo y Castro (2015) en
una muestra de estudiantes de pedagogia y profesores, describen el posible impacto de
la formacién pedagdgica en la adscripcién de estudiantes de ultimo afio y egresados de
pedagogia a concepciones constructivistas.

Respecto al CPC de la argumentacion se trataria de un tipo de conocimiento clave
para la ensefianza de ciencias que promueve el uso pedagégico de la argumentacién en
aula, que incluirfa tanto un componente declarativo (qué es la argumentacién, por qué
es relevante para el aprendizaje, como se operacionaliza en el aula, qué estrategias la
promueven) como un componente procedimental (saber promover la argumentaciéon en
la ensefianza). La evidencia tanto internacional (Beyer & Davis, 2008; McNeill y Knight,
2013) como nacional (Calderén et al., 2020; Larrain et al., 2018b, 2019) sugiere que los
docentes manejan bajo conocimiento, tanto procedimental como declarativo.

En sintesis, la literatura sobre conocimientos y creencias docentes en ciencia en Chile
muestra con claridad que se trata de un terreno complejo. Por una parte, son variados
los conocimientos que se asume un docente debe manejar. Por otro lado, no hay claridad
de como estos se organizan, conceptualizan ni priorizan, y la lectura que se hace en
general a partir de esta literatura es desde el déficit. Estudios plantean que los distintos
conocimientos y creencias son heterogéneos, no son necesariamente coherentes y aparecen
desarticulados (Cardenas et al., 2012; Contreras, 2016). Esta aparente fragmentacion entre
la diversidad de saberes que son relevantes para la ensefianza de ciencias da cuenta de la
complejidad, pluralidad y heterogeneidad del saber profesional (Tardif, 2010) donde se
puede distinguir también entre saberes de distinto tipo: cientifico, profesional y personal
o subjetivo (ver Larrain et al, 2018a). De hecho, desde la teoria de sistemas complejos
la cognicién docente se ha entendido mas que como una u otra creencia o tipo de saber,
como sistemas operativos (ver Dotger y McQuitty, 2014), es decir, formas de conocimiento
diferentes y en interaccion, donde el dominio del conocimiento y la practica consistirian
en conjuntos de sistemas interconectados y anidados, intrinsecamente interdependientes
(Burns et al., 2015; Dotger y McQuitty, 2014). Se trataria de una propuesta que profundiza
lo que ya en 2002 postulaba Clarke y Hollingsworth (2002) con su modelo interconectado
de aprendizaje docente. Ahora bien, mientras estos planteaban que el cambio de practicas
podia iniciarse en distintos dominios (personal, conocimiento, practica o consecuencias),
la relacién entre estos dominios podria dibujarse claramente, a diferencia de la teorfa de
sistemas operativos en donde estas relaciones serian impredecibles. Sin embargo, poco
se sabe de como docentes que ensefian ciencias articulan y organizan su conocimiento,
especialmente cuando se enfrentan a la demanda de cambio pedagdgico. Esto es relevante
porque la forma cémo los docentes articulan su conocimiento, es decir, piensan, debiera
ser el punto de partida para promover procesos de transformacién de conocimiento (Larkin,
2012), y, por ende, algo que formadores de profesores deberian conocer.

Con tal de contribuir en esta linea, se realizé un estudio con el objetivo de conocer el
modo en que docentes que ensefian ciencia en educacidn primaria articulan y organizan sus
saberes como respuesta a un contexto de demanda de cambio hacia el uso pedagdgico de la
argumentacion en la ensefianza de Fuerza y Movimiento en cuarto afio basico.
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4. METODOLOGIA

Se realiz6 un estudio con disefio cualitativo con estudio de casos y técnicas mixtas.
Epistemoldgica y metodolégicamente, este estudio se propuso el desafio de triangular
perspectivas y técnicas; por un lado, la perspectiva o comprensién subjetiva de los propios
participantes respecto a su conocimiento profesional a través de entrevistas y, por otro, la de
investigadores a través de su interpretacion del conocimiento y creencias de docentes. De
esta forma se busca tanto una triangulacién de perspectivas como de métodos de recogida
de informacién (Flick, 2014). Lo anterior busca aportar a la profundidad como criterio de
rigor cientifico de la investigacion cualitativa (Krause, 1995).

Se trabajé con un muestreo por conveniencia donde participaron diez profesores (6
mujeres) de la Region de Coquimbo (4) y Metropolitana (RM) que ensefiaban ciencias en
cuarto afio basico al momento de la convocatoria, cuatro habian pasado por el programa
de desarrollo profesional docente ICEC-MINEDUC. Para el reclutamiento se realizé una
invitacion abierta a directores de establecimientos de distintas comunas de La Serena y
Coquimbo. Como interesaba conocer la articulacién de saberes de docentes de distinto
grado de formacién y aproximacién con modelos indagatorios de la ensefianza, en el caso
de la RM, se invit6 directamente a docentes que habian participado de ICEC-MINEDUC.
Cada director de establecimientos autoriz6 por escrito la participacién en el proyecto y se
realizé un proceso de consentimiento informado.

Los datos fueron producidos mediante dos entrevistas en profundidad por docente,
dirigidos por guiones semi-estructurados que se desarrollaron en cada caso segin se
describe a continuacién. Las entrevistas se realizaron en los establecimientos educativos
entre mayo y junio del afio 2018 y fueron realizadas por parte de co-autores de este articulo,
quienes fueron capacitados por una co-autora especialista en métodos cualitativos. Estas
fueron registradas audiovisualmente y transcritas.

Los aspectos evaluados fueron los que siguen:

1. Conocimiento pedagdgico de fuerza y movimiento (FyM). En conjunto con un
especialista en fisica y otra especialista en didactica de las ciencias, se construy6
un guién semi-estructurado para evaluar conocimiento disciplinar (CDFM) y
didéctico (CDIDFM)?. En total, se incluyeron 20 preguntas de respuesta abierta
breve para CDFM vy cuatro situaciones tipicas de aula donde se debian proponer
soluciones pedagogicas y reflexiones en torno a las ideas de los estudiantes para
CDIDFM (ver ejemplo de preguntas en figura 1). Las respuestas fueron analizadas
por una especialista en didactica de la fisica y trianguladas con una de las co-
autoras, en base a una rdbrica desarrollada a partir de la propuesta de los
especialistas que elaboraron las preguntas, con dos niveles (no logrado/logrado) en
el caso de las preguntas de contenido, y tres niveles (no logrado, parcialmente
logrado, logrado) para las preguntas de conocimiento didactico. Se realizé un
andlisis intersubjetivo, alcanzando acuerdos para la clasificacion.

3 Todos los guiones, pautas y ribricas de andlisis pueden ser solicitados a la autora correspondiente del articulo.
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Conocimiento disciplinar Conocimiento didactico

1. Elvelocimetro de un automévil que va hacia el este indica 100 km/h. Se cruza con otro
automévil que va hacia el oeste a 100 km/h. ¢Se puede afirmar que ambos vehiculos
tienen la misma velocidad?
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Imagine que en una clase sobre Fuerza y Movimiento, sus
estudiantes insisten en la idea de que si se si se acaba una fuerza, el
movimiento también se acaba. (a) ¢Cual situacion de la vida
cotidiana les plantearia para hacerles pensar y argumentar? (b)
¢Qué le hace pensar que esa es una buena situacion o pregunta?

oy — ol

Figura 1. Ejemplo pregunta conocimiento disciplinar y didéctico.

Creencia acerca de NOS. Se utilizé como guion una parte de la entrevista desarrollada
por Lederman et al. (2002) y adaptada al espaiiol por Cofré et al. (2014) y Pavéz et
al. (2016). Las respuestas fueron analizadas por dos co-autoras, siguiendo los tres
niveles sugeridos por Cofre et al. (2014): vision ingenua, mixta e informada.
Se realizé un andlisis intersubjetivo, alcanzando acuerdos para la clasificacién.
Creencias epistemologicas y creencias de ensefianza y aprendizaje. Se trabajé con
un guion basado en la presentacién de vifietas desarrollada por Guerra (2013) con
estudiantes de pedagogia, inspirada en trabajos de Brownlee ef al. (2008). Se
plantea una situacién de trabajo colaborativo entre pares en aula frente a la que se
deben explicitar criterios para los procesos de toma de decisiones. Los relatos
fueron analizados por tres co-autores, en base a la ribrica desarrollada por Guerra
(2013), quienes calificaron las respuestas de los docentes de acuerdo con dos
niveles (logrado/no logrado) en cuatro dimensiones (justificacién, fuente y
estabilidad del conocimiento y aprendizaje-ensefianza). Se realizé un andlisis
intersubjetivo, alcanzando acuerdos para la clasificacién. Asi mismo, se realizé
una codificacién abierta de los aspectos abordados por los profesores.
Conocimiento pedagdgico de la argumentacion. La autora principal en conjunto
con dos co-autoras desarrollaron un guion que incorpord preguntas para indagar las
dimensiones declarativa y procedimental. Actualmente es comun y aceptado el
integrar en investigaciones con estudio de caso procedimientos de
teoria fundamentada tendientes a generar nuevas explicaciones de lo estudiado
(Simons, 2011). En tal sentido, para el conocimiento declarativo, se disefié un
guion siguiendo las propuestas de Vergara y Cofré (2014) y McNeill et al. (2017),
que incluia preguntas tanto sobre los significados asociados a argumentacion y uso
pedagégico, su potencial de aprendizaje, facilitadores y obstaculizadores. Estas
respuestas fueron analizadas mediante una codificacién abierta teniendo en
consideracion los principios de la Teoria Fundada (Strauss y Corbin, 2002),
generdandose una grilla con categorias emergentes con las cuales se construyd una
sintesis general de cada caso y una mirada transversal. Para el conocimiento
procedimental (la capacidad de observar, interpretar, evaluar y retroalimentar el uso
de argumentacién) se desarrollé un guion de preguntas en base a dos videos que
presentaban situaciones reales de aula (una con interacciones de clase completa y
otra con interacciones de trabajo colaborativo). Su andlisis se realiz6 mediante la
creacién de una rubrica a partir de los trabajos de Larrain et al., 2018a, categorizando
las respuestas en tres niveles (no experto, inicial, en transicién). En términos
generales, se clasifica el discurso del docente segtn la capacidad, al menos parcial,
para visualizar practicas dialégicas y de argumentacién (preguntas, controversias,
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formulacién de argumentos y contra-argumentos, entre otros). En ambos casos, se
realiz6 un andlisis intersubjetivo, alcanzando acuerdos para la clasificacién.

Para el andlisis del conjunto de los datos, primero se levant6 una descripcion de
logro de cada aspecto estudiado. Luego, se levanté una mirada general comparada
del nivel de logro. Para esto se convirtieron las descripciones de niveles de ribricas
de correccidn a puntaje (por ejemplo, no logrado = 0). Luego, se sumé el puntaje
obtenido por cada participante en cada aspecto evaluado en la entrevista, y se
dividié por el puntaje total posible. Por tltimo, se dividié en 3 niveles de logro la
escala de 0 a 100% de logro (0 — 33% = inicial; 33,1% a 66% = en transicion;
66,1% a 100% = avanzado). Por dltimo, se realiz6 un analisis cualitativo transversal,
levantando categorias de manera inductiva respecto a modos de articulacién de los
distintos conocimientos y saberes.

5. RESULTADOS
5.1. DESCRIPCION DE NIVELES DE LOGRO EN DISTINTOS SABERES

Conocimiento pedagogico de Fuerza y Movimiento. Existe una gran dificultad respecto al
manejo de CPC de FyM por parte de docentes. Por una parte, el conocimiento disciplinar
es, en general, bajo. Por otra, respecto al conocimiento didactico la mitad de los docentes
no alcanza un nivel de logro suficiente de acuerdo con los criterios usados para el andlisis
(ver figura 2). Por ejemplo, la tabla 1 muestra una respuesta que da cuenta de una tendencia
compartida entre docentes entrevistados a proponer actividades didacticas para transmitir
informacién. Ademds, se justifica la propuesta en base a la importancia del material para el
involucramiento de los estudiantes, lo que es un criterio inespecifico. Criterios centrales y
especificos como la representacién de preconcepciones de estudiantes respecto a FyM, por
ejemplo, la idea de que las fuerzas tienen necesariamente como resultado el movimiento
(Berg & Brower, 1991), estan ausentes.

Tabla 1. Ejemplo de respuesta preguntas de conocimiento didéctico

Si el objetivo de la clase fuese que sus estudiantes comprendan que cuando un auto esta detenido,
también hay fuerzas actuando sobre €l, (a) ;qué actividades de aprendizaje les propondria
realizar? (b) (Por qué? ;Qué le hace pensar que esas actividades pudiesen ser apropiadas?

P: Eeh... con un material concreto, con un auto que lo puedan colocar sobre su mesa, que no
esté en movimiento, y explicarles que ese auto estd en ese lugar detenido por la fuerza de
gravedad, ;podria ser? Y explicarles que a pesar que no estd en movimiento hay una fuerza que
se estd aplicando sobre él que es la fuerza de gravedad.

E: ;Qué le hace pensar que esas actividades pudiesen ser apropiadas?

P: Porque estarian visualizando con un material atractivo para ellos porque como les gusta
Jjugar con autitos, ;cierto? O podriamos salir, ehh, incluso llevar hacia la carretera y que pasen
los autos que estdan en movimiento, pero cuando se detiene en el paradero estd detenido, bueno,
porque se detuvo el auto, el motor, ;jcierto? pero también podrian explicarles supongo que si
estd la fuerza gravedad los autos andarian menos.
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Creencias acerca de la naturaleza de la ciencia (NOS). Como se observa en la figura 2,
ningtin docente sostiene una visién informada de NOS, y la mayoria sostiene visiones
ingenuas. Emergen dos formas de comprender la ciencia. Primero como naturaleza, lo
vivo, todo lo que nos rodea (énfasis en casos 1, 3, 5y 7) y en segundo lugar como aquella
actividad que estudia los fenomenos de la naturaleza (casos 2, 4, 6, 8, 9 y 10) con un
énfasis en la idea de actividad social fuertemente empirica. La ciencia buscaria responder
a preguntas mediante un método estructurado y sistemadtico que se sostiene principalmente
por la experimentacién. El conocimiento cientifico estaria influido por valores personales,
pese a ello se buscaria dar respuesta de manera clara, concreta y tnica a las preguntas
cientificas. Respecto a la idea de conocimiento, si bien es aceptado como tentativo y
cambiante, este cambio se explica debido a la forma de estudiar los fenémenos, pudiendo
surgir nuevos descubrimientos que pueden superar esa respuesta y establecer una mejor,
pero una vez establecido este conocimiento seria universal: “la ciencia al final (es) una
respuesta, una respuesta unica que no va a variar. Podemos llegar de diferentes formas a
una respuesta, pero siempre es una, no hay otra” (Caso 2).

Creencias epistemologicas. Ningin docente es clasificado en el nivel de logro mas
alto (evaluativista) en las dimensiones estudiadas (justificacién, fuente y estabilidad
del conocimiento), calificando, la mitad de ellos, en nivel de logro 1 (objetivistas) y la
otra mitad en nivel de logro 2 (subjetivistas) —ver figura 2. Los y las docentes con una
visién predominantemente objetivista utilizarian como criterio de decisiéon pedagdgica su
experiencia educativa que se sostiene sobre la necesidad de conocer al grupo curso. En
general, estos docentes hacen prevalecer su experiencia como un conocimiento verdadero
y no les es relevante la presencia de opiniones divergentes, planteando inmediatamente
una solucién frente al problema, haciéndose dificil visualizar la posibilidad de comprender
o analizar diversos puntos de vista una misma situacién. En esa linea, un docente tendria
algo asi como un conocimiento verdadero, producto de su experiencia: “Tengo experiencia
en trabajo en grupo porque he trabajado muchos aiios en escuelas rurales, tengo dominio
para trabajar en diferentes niveles de un curso en una misma sala” (Caso 7). En el caso de
quienes son clasificados en visiones subjetivistas, buscan en otras fuentes de conocimiento
la posibilidad de concebir diversas opiniones: “me imagino yo, que tiene que ser alguien del
colegio, de la comunidad escolar, ehh, yo creo que lo consultaria con, le recomendaria que
hablara con, ehh, la jefe técnico, puede tener a lo mejor, mayor conocimiento”. (Caso 10).

Creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje. En los relatos docentes se describen
aspectos y conceptos propios de las tres teorias principales del aprendizaje: conductista,
interpretativa y constructiva (nivel de logro 1, 2 y 3 respectivamente en figura 2). Sin
embargo, para sostener su posicion frente al caso presentado, docentes mayoritariamente
usan argumentos que refieren a teorias interpretativas, especialmente en dos aspectos: que
cada estudiante es una persona activa y diversa en su proceso de aprendizaje, y que la meta
es un saber informativo posible de transmitir mediante una buena disposicién. Un docente
es clasificado en una teoria implicita constructivista (Caso 1), destacando la relacién
que establece entre el proceso de aprender, pensar y trabajar colectivamente. Destaca la
participacion activa que deben tener los individuos en este espacio social y como este
contribuye al desarrollo de habilidades, mas alla la reproduccién de un saber especifico:
“es mds importante la habilidad, en el trabajo, que el contenido en si, que ellos logren,
observar algo, discutir, analizar, un efecto, algiin, algin, alguna situacion que pase en la
naturaleza” (Caso 1).
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Conocimiento pedagogico de argumentacion. Respecto a la dimensién procedimental,
y como se observa en la figura 2, tres docentes se ubican en un nivel de logro en transicion,
identificando algunas practicas propias de la argumentacién (preguntas, controversias,
por ejemplo) y précticas dialégicas que favorecen la participacién de los estudiantes en
ciencias (casos 1, 6 y 9). Cinco se ubican en un nivel inicial, identificando y valorando
principalmente la participacién de los estudiantes y destacan algin elemento vinculado a
la argumentacién en ciencias de estudiantes (casos 2, 3, 4, 5, 10). Finalmente, dos casos
describen, mayoritariamente elementos no relacionados con argumentacién o practicas
activas, sefialando aspectos generales del aula (Casos 7 y 8).

En relacion con la dimensién declarativa del CP de argumentacién, en el andlisis
emergen cuatro categorias:

Nociones de argumentacion. Argumentar seria, principalmente, explicar o dar una
respuesta. Para algunos esta respuesta debe ser fundamentada y concreta. En otros casos
implica defender la postura y validar las ideas, en el contexto de diferencias de opiniones.

Relacion entre argumentacion y aprendizaje. Los y las docentes, mayormente,
declaran que aprender estaria relacionado con la capacidad de recordar contenidos.
Manifiestan que sus practicas pedagdgicas se ubican en una légica expositiva y que la
actividad argumentativa, aunque infrecuente en sus clases, favoreceria un aprendizaje de
mejor calidad, ayudando a aprender mejor conceptos y conocimientos, desarrollindose
habilidades de lenguaje y vocabulario. Se plantea que, como resultado de la argumentacion,
los estudiantes tenderian a una mayor capacidad reflexiva, creativa y mejores habitos de
estudio, ademads, socialmente desarrollarian la capacidad de escuchar y respetarse entre
ellos. El conocimiento previo de los conceptos facilitaria el proceso de demostrar y/o
argumentar el punto de vista de cada estudiante, considerando la argumentacién como una
actividad donde se pone en evidencia lo que se aprendid.

Dificultades para uso pedagdgico de la argumentacion. Las cualidades de los
estudiantes se describen como condiciones de base y también como barreras para trabajar
la argumentacion en el aula, considerando ademads la diversidad de la sala de clases. Se
trataria de estudiantes distintos a los que se conocieron en el pasado, y distintos entre si, con
diversidad en modos de aprender y de procesar informacién. En general, a los nifios y nifias
se les haria dificil argumentar principalmente porque les cuesta dar una opinién o construir
argumentos, no tendrian mayor curiosidad por buscar el porqué de las cosas, les faltaria
vocabulario cientifico y tendrian temor a las burlas. Otras dificultades se asocian a las
condiciones en las que se despliega el trabajo profesional que ponen en tension la practica
docente, como son: escaso tiempo disponible para preparar sus clases, desconocimiento
de vocabulario cientifico y escasez de recursos didacticos disponibles para el trabajo en
ciencias. Ademads, reconocen algunas practicas habituales que no favorecen la promocién
de la argumentacion, como son la tendencia a comprimir contenido, inclinacién a entregar
las respuestas a los estudiantes mds que escuchar las de ellos y no darles tiempo para
pensar o elaborar. Se sefiala, también, desconocimiento de estrategias para trabajar la
argumentacién en el aula y que la dindmica del trabajo grupal podria poner en riesgo el
necesario “orden” que debe mantenerse en la sala.

Estrategias para uso pedagogico de la argumentacion. Hay dos estrategias que parecen
ser centrales para trabajar la argumentacidn: la experimentacion y el trabajo grupal. Una
tercera estrategia es hacer preguntas, las que van desde preguntas simples de descripcién
del fenémeno (por ejemplo: ;qué pasé? ;qué observa?, ;como ocurri6?) hasta mas
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argumentativas como seria la justificacion (;por qué?) e invitacién a pensar el fenémeno
de otro modo. Proponer situaciones que fomenten la discusion o la expresion de ideas y
la creacién de un clima adecuado para trabajar, son otras condiciones para promover la
argumentacion en aula.

Conocimiento diddctico de Fuerza
100 N I T v Movimiento
A conocimiento disciplinar FyM
X NOS
® Creencias epistemologicas
g Creencias sobre ensenanza y
80 aprendizaje
— CPC argumentacion
—~
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Figura 2. Niveles de logro por docente en los distintos saberes estudiados.

5.2. ;COMO SE ARTICULAN LOS DISTINTOS SABERES?

Los resultados comparativos de los casos de acuerdo con el nivel de logro en las dimensiones
estudiadas (ver figura 2), dan cuenta de que los distintos conocimientos y creencias que
parecerian tener que moverse en coherencia, no lo hacen necesariamente. Por ejemplo,
se esperaria que una visiéon mas sofisticada del conocimiento llevara de la mano otra
igualmente sofisticada de NOS, y de creencias acerca de la ensefianza y aprendizaje. Sin
embargo, estas solo coinciden en tres casos (3, 4 y 6). De la misma manera, se esperaria que
nociones acerca de la enseflanza y aprendizaje concordaran con conocimiento declarativo
y procedimental del uso pedagdgico de la argumentacion, lo que no ocurre en cuatro casos
6,7, 8 y9). Asi, se observa que los distintos saberes se mueven de maneras diversas
representando un cuerpo heterogéneo y relativamente fragmentado que se presenta de
manera singular en cada docente.

Sin embargo, un andlisis transversal da cuenta también de que existen ciertas maneras
comunes de docentes de articular los distintos saberes para tomar decisiones pedagdgicas
y dar cuenta de su ensefianza en relacién con una eventual innovacién pedagégica: el uso
pedagogico de la argumentacién. Asi, como se muestra en la figura 3 observamos que a
partir del cruce de las creencias (epistemoldgicas, acerca de ensefianza y aprendizaje y
NOS) y conocimientos docentes (pedagdgico del contenido y de la argumentacién) surgen
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atribuciones, emociones, valoraciones y saberes profesionales, que pueden entenderse como
posiciones en tensidén que se organizan dialégicamente en cinco categorias de analisis:

1. Aprendizaje como transmision aplicada de conocimiento. Los y las docentes
parecen considerar el aprendizaje como una transferencia de contenido, un
conocimiento que puede ser incorporado tanto desde la voz del docente como
desde la voz de los pares que pueden explicar mejor. Las nociones de aprendizaje
expresadas en relaciéon con la argumentacion son coherentes con una visién
interpretativa de parte de los participantes, donde se valora el rol activo de cada
aprendiz, pero donde el conocimiento sigue siendo posible de transferir de una
mente a otra, o de un libro a una mente. Asi, la idea de aprendizaje activo, aunque
presente, es respondida mayoritariamente desde una nocién de aprendizaje
transmisivo. De su relato se desprende que sus practicas y rutinas de ensefianza
parecen estar fundamentalmente centradas en la entrega de contenidos, la
regulacion de la clase y la demostracion de saberes por parte de sus estudiantes.

2. Conocimiento cientifico como verdadero fijo e inmutable. Estas ideas, son también
coherentes con una visién mayoritariamente ingenua respecto a NOS. La ciencia
tendria como objetivo la busqueda de un conocimiento cientifico verdadero, fijo e
inmutable que debe ser asimilado o comprendido por los estudiantes. La
experimentacién en la sala de clases y el intercambio que genera seria ttil para
demostrar aquel conocimiento verdadero, mas que para construir e hipotetizar
distintas explicaciones a los fenémenos. Si bien se reconoce la ciencia como
falible, no lo es por la naturaleza del conocimiento al que aspira sino de sus
métodos. Asi, la idea de conocimiento cientifico tentativo, aunque presente, es
respondida principalmente desde una nocién de conocimiento cientifico universal.

3. Experiencia pedagogica personal como fuente incuestionable de toma de
decisiones. La vision de la ensefianza de las ciencias seria coherente con la vision
sobre el conocimiento que parece sostener un nimero importante de participantes.
Docentes con una visiéon predominantemente objetivista operarian en una légica
donde el conocimiento sobre cualquier tematica parece siempre ser evaluado
desde una ldgica binaria (correcto/incorrecto, adecuado/inadecuado, verdadero/
falso). La actividad pedagdgica propiamente tal, desde esta perspectiva, deberia
siempre culminar en alcanzar ese conocimiento verdadero, conocimiento
disciplinar que debe ser enseflado/aprendido. Es asi como, la experiencia
pedagogica de docentes, especialmente aquella ligada a experiencias de éxito con
sus estudiantes se convierte en conocimiento verdadero incuestionable para decidir
el qué y cémo hacer en el aula. Abrirse a otros saberes, incluido saberes teéricos o
cientificos, implicaria abrirse a un riesgo de fracaso que no necesariamente se esta
dispuesto a asumir. En el caso de docentes con visiones mds subjetivistas, el
criterio de experiencia personal pierde algo de fuerza y queda abierto a la
posibilidad de nuevas opciones, en tanto evidencia de mejores resultados. Esto
podria vincularse a la idea de diversidad, o de mudltiples perspectivas, que se
evidencia en la idea de estilos de aprendizaje, por ejemplo, pero también en la
apreciacion de que la experiencia de cada docente es tan valida como la propia al
momento de implementar procesos pedagdgicos. De esta manera, si bien aparece
la idea de la validez de miiltiples perspectivas y el reconocimiento de los propios
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limites, esta emerge en tensién o desde una idea de responsabilidad por los
resultados ligada a la certeza derivada de la inconmensurabilidad de la experiencia
personal.

Representaciones de estudiantes, percepcion de autoeficacia y condiciones
laborales como atribucion de escaso uso pedagogico de la argumentacion. El bajo
uso pedagdgico de la argumentacién reportada por parte de los docentes se atribuye
mayormente a factores externos, como el tiempo y las insuficientes habilidades
lingtifsticas y de autorregulaciéon de estudiantes. Igualmente, se observa una
atribucion interna ligada a una baja auto percepciéon de manejo cientifico en
algunos docentes que, segtin los resultados reportados, tenderia a ser empiricamente
vélida. Por ultimo, los y las docentes concuerdan en tener poca claridad respecto a
qué hacer en dindmicas que favorezcan la argumentacién. Interesante entonces
notar cémo la posicién de reconocimiento de las propias limitaciones aparece en
tensién con la atribucién de deficiencias externas, especialmente en estudiantes.
Temor a dar seguimiento a las ideas de estudiantes. En general, se percibe
problemadtico lograr que estudiantes hablen. Una vez que hablan, aparece la
incertidumbre respecto a cémo hacer el seguimiento a las ideas de estudiantes.
Primero, para responder efectivamente a los y las estudiantes podria ser necesario
dominar la disciplina, respecto a lo que docentes no se sienten seguros; y segundo,
el habla de estudiantes abre la interaccién a campos de conocimiento que no
necesariamente son parte del curriculum y pueden retrasar o enlentecer lo que se
debe ensefiar/aprender. De este modo, el sentimiento de temor a las ideas de
estudiantes y fragilidad respecto a la propia eficacia es respondido con la posicién
de responsabilidad por mantener un rumbo curricular dado.

De esta manera, es posible pensar que estas cinco categorias configurarian parte del campo
de posiciones que entran en tensién y se configuran interdependiente y dindmicamente
entre si, organizando el pensamiento pedagdgico en tanto practica de toma de decisiones en
aula respecto al uso pedagégico de la argumentacion.
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Figura 3. Campo dialégico de posiciones del pensamiento pedagégico para uso de la
argumentacion en aula

NOTA. Las circunferencias con borde negro representan las respuestas o posicionamientos tomados por docentes
ante diversas posiciones presentes en sus discursos, tensionantes e incluso contradictorias entre si, representadas
por circunferencias de borde gris.

6. DISCUSIONY CONCLUSIONES

Los resultados del estudio muestran lo que Dotger y McQuitty (2014) sugieren: mirar
cémo los distintos conocimientos docentes se articulan y operan, ayuda a sobrepasar
una mirada desde el déficit, que tiende a levantarse al concentrarse en uno u otro saber
de manera aislada, orientando respecto a cudles son los nudos claves para la innovacién
pedagdgica. Segun este estudio, no es claro que aumentar un tipo de saber en particular
desencadene una transformacién de la practica pedagégica. Esto porque la cognicién
docente es compleja y funciona como un campo dindmico de posiciones interdependientes
en interaccion dialégica. Asi, no seria evidente que para todos y todas las docentes sea
identificable un mismo y tnico tipo de saber relevante para el cambio. Tal y como plantean
Cérdenas et al. (2012) y van Driel et al. (2001), la ensefianza de ciencias estd organizada
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en funcién del conocimiento practico y profesional y, en particular, en funcién de lo que ha
funcionado desde el punto de vista de docentes para resolver la encrucijada de la ensefianza.
El resultado del pensamiento pedagdgico tiende, asi, a ser necesariamente conservador, lo
que es comprensible dada la dificultad y complejidad involucrada en la ensefianza (Dotger
y McQuitty, 2014; Martin y Dismuke, 2018), y llega a ser un acto de responsabilidad: la
innovacién trae un riesgo que podria tener un alto costo para estudiantes y docentes. De
esta manera, la responsabilidad respecto del aprendizaje de los estudiantes, reportada ya
en estudios previos con docentes de ciencias en Chile (Gonzalez-Weil et al., 2012), estaria
jugando un rol clave para no decidirse a tomar el riesgo.

La mirada predominante en la investigacién acerca de cognicién docente hasta aqui
(Contreras, 2016; Gonzalez-Weil et al., 2012; Pavez et al., 2016; Vergara y Cofré, 2014)
supone que un mayor conocimiento y distintas creencias respecto a €ste, la ciencia y la
ensefianza- aprendizaje, orientarian la practica y su mejoramiento. De hecho, nuestros
resultados muestran que mds que el conocimiento mismo, la inseguridad en el propio
conocimiento disciplinar juega un rol en prevenir tomar el riesgo de innovar, algo que
también ha sido reportado con anterioridad (Gonzdlez-Weil et al., 2012; Larkin, 2012;
Nixon, Toering y Luft, 2019). Pero en coherencia con lo planteado por otros autores (Clarke
y Hollingsworth, 2002; Dotger y McQuittyy, 2014; Martin y Dismuke, 2018), nuestros
resultados sugieren una relacién entre prictica y teoria mas compleja: es probable que las
creencias docentes permanezcan en niveles ingenuos, interpretativos u objetivistas, por una
parte, por el riesgo que implica abrirse en la practica a creencias sofisticadas, constructivistas
y evaluativistas; y por otro, por la alta percepcion de autoeficacia pedagdgica que requieren,
es decir, por la experticia practica que suponen. Nuestros resultados sugieren que el temor
al pensamiento de los estudiantes y a no saber qué hacer con este, también actia como
obstaculizador para la aceptacién, en distintos grados y configuraciones, de una visién
consistentemente constructivista de la ensefianza de las ciencias.

Otros estudios han mostrado la atribucién de docentes de practicas pedagdgicas
conservadoras (Dotger y McQuitty, 2014; Wieman y Welsh, 2016) y de escaso uso
pedagogico de la argumentacién (Calderdén er al., 2020), a la falta de habilidad de los
estudiantes, pero lo que esos estudios no sugieren con la misma fuerza es que eso conviviria
con el temor a esas capacidades: no se puede temer lo que se subvalora. De esta manera,
este temor puede ser indicacién mds que de subvaloracién, de reconocimiento de esas
habilidades. Esto desencadena un problema mayor, que se configura en un posicionamiento
frente a un dilema ético y profesional: orientar la ensefianza desde el déficit, sabiendo que
los y las estudiantes pueden hacer mds, lleva a una practica que probablemente desperdicia
el conocido potencial de aprendizaje de los estudiantes; pero arriesgarse a fallar y potenciar
sus habilidades puede traer consecuencias para esos mismos estudiantes que no se pueden
aceptar, como es el déficit de aprendizaje disciplinar.

Ahora bien, es interesante observar el lugar que el error y la falla tienen en el ejercicio
docente. La literatura muestra cémo docentes dan poco espacio para el error en las
interacciones con estudiantes (Bricefio, 2009). Nuestro estudio sugiere que la intolerancia
de la posibilidad de fallar en la propia responsabilidad pedagdgica afectaria sus propias
oportunidades para innovar. Esto se organiza probablemente en torno a una cultura escolar
que castiga el no saber, lo que se acentda en un contexto de rendicién de cuentas con altas
consecuencias (Falabella y De la Vega, 2016). Valorar el no saber, es decir, la ignorancia,
y dar espacios para elaborar errores y fracasos, es un paso necesario para el desarrollo
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profesional docente en linea con un uso pedagégico de la argumentacion en ciencias. Si eso
es posible en el actual contexto de rendicién de cuentas es una pregunta abierta.

A partir de esto se puede levantar una nueva nocién de pensamiento pedagégico que
se debe seguir explorando en futuros estudios, y que va mas alld de la nocién cognitivista
de pensamiento que se reduce a sostener tal o cual idea o concepcién de mundo (Clandinin
y Connelly, 1987). Se trataria de entender el pensamiento docente justamente como una
practica dial6gica que consiste en resolver problemas continuamente emergentes en las
situaciones de ensefianza y aprendizaje. Ensefiar seria enfrentar una encrucijada, un cruce
entre distintos tipos de alteridades muchas veces incoherentes entre si y en relaciones
de disputa: practicas y expectativas de estudiantes, curriculum, demandas de rendicién
de cuentas, voces internalizadas respecto a lo que se debe y puede hacer, entre otros.
Esta alteridad se responde usando desde los saberes mds corporeizados hasta los mas
conceptuales, saberes que muchas veces también son incoherentes, con distintos niveles
de desarrollo y configurados de manera tensionada y contradictoria. La articulacién
de estas disputas en tensién para resolver el problema por medio de la ensefianza es lo
que llamaremos pensamiento pedagogico y se trataria de la toma mds o menos tacita de
decisiones que implica la articulacién de conocimientos, valores, expectativas, creencias,
saberes practicos, personales y cientificos en las acciones de ensefianza. La practica
pedagdgica no seria solo un conjunto de acciones sobre las cuales se puede reflexionar,
reguladas por reglas que definen la pertenencia a una comunidad profesional (Lampert,
2010), seria una respuesta en el marco de un campo de posicionamientos en tension, un
eslabon en la cadena de construccién de sentido y significado que espera y anticipa una
contestacion. Esta idea de pensamiento pedagdgico es coherente con la idea de pensamiento
de Vygotski (1934/2001) como el movimiento de articular que se moviliza en la resolucién
de problemas y que implica dar rodeos, y no simplemente reaccionar de manera mecanica.
Por otro lado, esta idea de pensamiento docente recuerda a la idea de respuesta como
unidad de la accién comunicativa y significativa de Bajtin (2002), como unidad dialégica
de la practica social.

Esta nocién de pensamiento como la accién misma, progresiva y secuencial, de
articular saberes y condiciones en respuesta a las encrucijadas pedagdgicas, se diferencia
de la nocién tradicional de toma de decisiones predominante en la literatura de cognicién
docente (ver Borko y Shavelson, 1990). Esta udltima se centra en la racionalidad detrds
de cada accion: el docente, ante determinados problemas, construiria modelos (planes)
y actuaria en coherencia con estos. El desafio involucraria la integracién cognitiva de
distintas representaciones para explicar y orientar la accién y luego actuar. Nuestro estudio
sugiere que la toma de decisiones no seria proceso racional, consciente y voluntario, sino
un proceso en marcha que debe articular saberes no solo fragmentados sino en disputa, y
cuya respuesta no es necesariamente un plan que guia la accidn, sino es la misma accién
docente en tanto respuesta. El pensamiento no se relacionaria con la practica solo al modo
de inferencias tanto deductivas (aplicacién de modelos) como inductivas (extrayendo
lecciones durante y después de esta), sino que seria una practica en si mismo central del
quehacer docente. Mds que conocer el nivel estitico de tal o cual conocimiento como
explicacion o clave de la transformacion pedagdgica, se requiere conocer como se tiende
a articular esta complejidad para resolver el problema de la ensefianza al modo de una
respuesta, es decir, comprender qué saber se moviliza y pesa, y como disputa y reclama su
lugar en la respuesta pedagdgica.
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En el caso de los y las docentes participantes de este estudio, el pensamiento
pedagogico en el cruce entre hacer lo que se sabe hacer y ha resultado, con el temor al
pensamiento de los estudiantes y el no saber cémo y qué hacer con este. Este seria el nudo
del pensamiento pedagégico de cara a la innovacién relacionada con el uso pedagdgico de
la argumentacidn. Se sigue entonces que este nudo sea el punto de partida del aprendizaje
docente y del desarrollo profesional en esta drea. Apoyar la practica para el logro de
experiencias exitosas pareciera ser un paso fundamental para la innovacién y cambio en
practicas pedagdgicas, lo que es coherente con estudios que exploran el uso de materiales
curriculares para el desarrollo profesional docente en la ensefianza de ciencias (Gess-
Newsome et al., 2019) y el uso pedagdgico de la argumentacién (Calderén et al., 2020;
Loper, McNeill & Gonzalez-Howard, 2017). Esto no quita que el foco en conocimiento y
creencias en términos de formacién inicial y continua no sea necesario, por el contrario,
muestra que requiere organizarse desde lo que Clarke y Hollingsworth (2002) llaman
dominio de la practica y dominio de las consecuencias.
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RESUMEN

El presente estudio analiza las précticas evaluativas de profesores de Historia, Geografia y Ciencias Sociales
destacados del sistema educacional chileno. Siguiendo un disefio cualitativo, se combinaron insumos cualitativos
y cuantitativos para analizar las evidencias de los profesores, presentadas en el Portafolio de la Evaluacién Docente
del pais. A través de métodos descriptivos y basados en Teoria Fundamentada, se analizaron los instrumentos
de evaluacion presentados y las explicaciones del logro de los resultados de los estudiantes, respectivamente.
Los resultados entregan evidencias sobre las que se construyé una tipologia de competencias evaluativas de
los docentes de la asignatura, donde es posible relacionar el tipo de habilidades disciplinares solicitadas en
los instrumentos de evaluacion con las caracteristicas de explicaciones sobre los logros de aprendizaje de sus
estudiantes, demostrdndose que el conocimiento didactico de la disciplina es fundamental en los procesos
evaluativos.

Palabras clave: Evaluacion de las Ciencias Sociales, Evaluacion para el aprendizaje, Evaluacion docente.

ABSTRACT

This study analyzes the assessment practices of History, Geography and Social Sciences teachers rated as
outstanding by the Chilean Teaching Evaluation System. Following a qualitative design, quantitative and
qualitative inputs were combined to analyze evidence presented in the teaching portfolio. From descriptive
methods, based on Grounded Theory, a set comprised of the assessment tasks and the explanations of learning
outcomes was analyzed. Results provide evidence on which a typology of evaluative competencies of the teachers
of the subject was built, where it is possible to relate the type of disciplinary skills requested in the assessment
tasks with the characteristics of explanations about the learning outcomes of their students, demonstrating that the
pedagogical content knowledge of the discipline is fundamental in the assessment processes.
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1. INTRODUCCION

Una de las principales demandas a los sistemas educativos de América Latina ha sido la
formacidén de estudiantes en valores, competencias, habilidades y actitudes para actuar a
favor de la equidad social, el respeto a los derechos humanos, la participacion civica, la
democracia y la responsabilidad en la vida en comunidad (Cox ef al., 2014). La asignatura
de Historia, Geografia y Ciencias Sociales ha tomado gran relevancia en el panorama
descrito. En sus propdsitos de ensefianza estd la formacién de sujetos sociales criticos,
capaces de movilizar diversas habilidades para analizar, interpretar, evaluar y actuar en
la realidad con argumentos claros y fundamentados (Ross, 2004; Pipkin y Sofia, 2005;
Zuiiga 2015; Duquette, 2015; Shemilt, 2018).

Para alcanzar los propdsitos descritos, los sistemas educativos requieren docentes
y métodos de ensefanza efectivos que sean capaces de promover dichos aprendizajes.
En ese contexto, una de las competencias esenciales que debe tener cualquier docente
son las relacionadas con la evaluacién educativa (Castillo y Cabrerizo, 2007). Es
reconocido que el qué y cdmo se evalia condiciona el aprendizaje de los estudiantes y
las decisiones pedagégicas de los docentes (Forster, 2017). Asi mismo, se ha evidenciado
que los docentes que realizan buenas practicas de evaluacion obtienen mejores resultados
aprendizajes significativos y mas profundos (Wiggins & McTighe, 2005).

Se espera que dentro de sus practicas evaluativas los docentes posean competencias
para recoger evidencia del aprendizaje a partir de situaciones e instrumentos validos y
confiables; que analicen e interpreten la evidencia del aprendizaje para tomar decisiones;
que retroalimenten para mejorar el aprendizaje y que certifiquen y acrediten el aprendizaje
de los estudiantes (Meckes et al., 2018).

Sin embargo, pese a la importancia que tienen las practicas evaluativas en los
procesos pedagdgicos, estudios advierten que la mayoria de las evaluaciones que aplican
los profesores de historia y ciencias sociales s6lo movilizan habilidades de bajo nivel
de desarrollo cognitivo, basadas principalmente en conocimiento conceptual (Caliskan,
2011; Reich, 2015, Alfagemez et al., 2016; Ercikan y Seixas, 2015a; Monte-Sano, 2011;
Pipkin y Sofia, 2005; Santisteban, 2010; Travé er al., 2018). Ademas, los instrumentos
de evaluacién utilizados son, en su mayoria, exdmenes de lapiz y papel enfocados en
la memorizacién. Por ejemplo, solicitan responder cuestionarios de respuesta cerrada
sobre eventos militares, presidentes y lideres del pais (Grant, 2017; Shemilt, 2018;
VanSledright, 2015; Martinez y Mercado, 2015). Ademads, se ha concluido que las practicas
de retroalimentacién se dirigen principalmente a la correccién de los aprendizajes no
permitiendo la mejorara de los mismos (Contreras y Zifiiga, 2018).

Adicionalmente, se destaca la falta de coherencia que existe entre las concepciones y
reflexiones sobre evaluacién que declaran los docentes y sus practicas en el aula (Ravela,
Leymonié, Vifas y Haretche, 2014), entre el “el decir y el hacer” (Torres y Cardenas,
2010). Por ejemplo, los docentes declaran que valoran la evaluacién formativa, pero
sus instrumentos de evaluacién se centran en aspectos sumativos, otorgando excesiva
importancia a la medicién y a la certificacion del aprendizaje (Meckes ef al., 2018;
Martinez y Mercado, 2015).

La evidencia empirica es escasa respecto de las practicas evaluativas de los profesores
de Ciencias Sociales, sobre todo si se compara dicha evidencia con el drea de las ciencias,
lengua o matemadtica (Ercikan y Seixas, 2015b; Grant, 2017). Incluso Torrez y Claunch-
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Lebsack (2013, 2014) indican que la evidencia es poco sistemadtica y profunda y centrada
en paises de habla anglosajona con realidades muy distintas a la latinoamericana.

Sin embargo, a pesar de la escasa produccion académica al respecto, Chile cuenta
con un sistema de evaluacién docente que ha recopilado diversas evidencias sobre las
practicas evaluativas de los profesores, ya que es una evaluacion obligatoria para todos los
docentes del sistema publico. El sistema de Evaluacién Docente en Chile evalda practicas
pedagdgicas en el aula, persiguiendo determinar la calidad de estas. Para lo anterior utiliza
como referencia el Marco para la Buena Enseflanza y aplica diversos instrumentos de
evaluacion. Uno de ellos es el Portafolio, que permite un andlisis de la practica pedagdgica
desde la planificacidn hasta su implementacién (Manzi et al., 2011).

En este contexto, el presente estudio pretende analizar las practicas evaluativas de los
profesores destacados en el Sistema de Evaluacién Docente en Chile a través del andlisis
de documentacién presente en el portafolios de dicha evaluacién. Para ello, en primer
lugar, se caracterizan los instrumentos de evaluacién que los docentes confeccionan para
recoger informacién sobre el aprendizaje de sus estudiantes. En segundo lugar, analiza
tipo de explicaciones pedagégicas que realizan al interpretar los resultados de dichas
evaluaciones. Finalmente, se relacionan los resultados de ambos analisis. Se ha decidido
indagar solo en el desempefio de docentes catalogados como destacados (calificacién
maxima), ya que ellos van mas alld de lo esperado, demostrando un desempefio de alta
riqueza pedagdgica (Flotts y Abarzda, 2011).

2. EL ESTADO DE LA EVALUACION DE AULA EN EL AMBITO DE LAS
CIENCIAS SOCTALES

2.1. MAS ALLA DEL RELATO Y LA REPETICION: PENSAMIENTO HISTORICO Y PENSAMIENTO
GEOGRAFICO

La investigaciéon ha avanzado en definir recomendaciones sobre coémo ensefiar las
Historia, Geografia y Ciencias Sociales para promover el desarrollo de habilidades de
orden superior. Desde las didacticas especificas se han constituido modelos que definen
qué ensefar, qué conocimientos, habilidades y actitudes se deben desarrollar y evaluar
desde la Historia, Geografia, Economia, Ciudadania y otros dmbitos (Ercikan y Seixas,
2015b; Golledge et al., 2008; Gutiérrez y Pagés, 2018; Miranda, 2016; Travé et al., 2018).

Sobre el pensamiento histérico, el modelo canadiense presentado por Seixas (2017),
comparo las formas de ensefianza de la historia de Estados Unidos, Inglaterra y Alemania,
proponiendo el desarrollo de seis habilidades propias del pensamiento histérico: la
significancia histérica; el uso de fuentes; la continuidad y el cambio; las causas y
consecuencias; el posicionamiento de perspectivas; y la dimension ética. Desde un modelo
hispano, Santisteban (2010) plantea cuatro dmbitos de competencias de pensamiento
histérico: conciencia histérico—temporal, imaginacién histérica, representaciéon de la
historia e interpretacion histérica.

La investigacién sobre ensefianza de la geografia también ha definido una serie de
habilidades de pensamiento geografico que los estudiantes deben alcanzar para avanzar
en la formacién de ciudadania critica. Miranda (2016), plantea tres metahabilidades
denominadas integraciéon de informacién geoespacial, produccién del pensamiento
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geografico y expresion del pensamiento geografico. La primera meta habilidad implica
la georreferenciacion y la conceptualizacién geografica. La produccion del pensamiento
geografico comprende la orientacidn espacial y localizacién geogréfica, la comprensién
del espacio geografico, el andlisis territorial en distintas escalas y la valoracién y actuacién
responsable con el espacio geogrifico. Finalmente, la expresiéon del pensamiento
geografico, entendida como alfabetizacién geogréfica, se define como el conjunto de
nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de la disciplina
(Miranda, 2016).

En Chile, las propuestas curriculares oficiales del Ministerio de Educacién postulan
que las asignaturas Historia, Geografia y Ciencias Sociales y Educaciéon Ciudadana
(Ministerio de Educacién, 2015, 2018), buscan que los estudiantes desarrollen
conocimientos, habilidades y actitudes que les permitan actuar forma activa y
responsable en la sociedad. Para lo anterior, el objetivo es promover el razonamiento,
la argumentacion, la reflexion, el desarrollo del pensamiento critico, las interacciones
sociales, entre otras cosas. En cuanto a la metodologia de ensefianza se fomenta el uso
del enfoque contemporaneo ya que se propone llevar a cabo oportunidades de aprendizaje
que permitan ejercitar las habilidades, de manera personal o grupal. Por ejemplo, a través
de actividades como la bisqueda, recoleccion y reflexiéon de informacién de diversas
fuentes, la resolucién de problemas, confeccién de informes, ensayos, proyectos,
entre otros (Ministerio de Educacién, 2015, 2018). Sin embargo, investigaciones han
demostrado que en muchas aulas chilenas ain predomina enfoque tradicional de la
enseflanza de la historia y ciencias sociales (Zuiiga, 2015).

2.2. PRACTICAS EVALUATIVAS EN EL AREA DE HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES

La evaluacién del aprendizaje se entiende como las practicas de aula en que los docentes,
los estudiantes o sus pares, diagnostican, obtienen, interpretan y utilizan la evidencia
sobre el logro de quienes aprenden, para tomar decisiones sobre los préoximos pasos en
la ensefianza, considerando que dichas adecuaciones probablemente sean mejores o estén
mejor fundamentadas que las decisiones que se harian tomado en ausencia de la evidencia
obtenida (Black y Wiliam, 2009; Harlen, 2006; Shemilt, 2018).

El rol clave de la evaluacién en los procesos de aprendizajes de los estudiantes ha
sido ampliamente estudiado en las dltimas décadas (Black y Wiliam, 2009; Panadero et
al., 2018), demostrando que la evaluacién, en una perspectiva formativa, logra mejoras
significativas en el rendimiento académico de los estudiantes e incluso de forma maés
acentuada en los estudiantes de menor rendimiento promedio (Black er al., 2003).

Las concepciones docentes del concepto de evaluacion de los aprendizajes en el aula
han evolucionado a lo largo de la historia. Forster (2017), postula la presencia de tres
grandes periodos. El primer periodo se ubica antes de los afios “90, donde los docentes
conciben la evaluacién desde las teorias de medicién educacional y de psicologia, estando
preparados principalmente para la construccién de instrumentos evaluativos tipo pruebas
de lapiz y papel, que les permitieran discriminar entre los estudiantes que manejaban el
contenido y los que no.

En el segundo periodo va desde los afios “90 hasta principios del siglo XXI y estd
caracterizado por la Evaluacién para el Aprendizaje. Este enfoque se centra el proceso de
aprendizaje y no solo en el producto final (Ahumada, 2005). En este periodo los docentes

84



) Estudios Pedagégicos XLVIII N° 2: 81-102, 2022
CONSTRUYENDO UNA TIPOLOGIA DE COMPETENCIAS EVALUATIVAS EN HISTORIA, GEOGRAFIA'Y CIENCIAS
SOCIALES: EVIDENCIAS DESDE LA EVALUACION DOCENTE

ven la medicién como algo negativo, que no aporta al aprendizaje. Lo anterior produce
una tension entre la formacién y la necesidad de acreditar los aprendizajes y las pruebas
estandarizadas que proponen las autoridades.

El tercer periodo se sitda en la actualidad, donde las concepciones de evaluacién de
los docentes rescatan lo mejor de los periodos anteriores. Al enfoque predominante en este
periodo se le llama Evaluacién del y para el Aprendizaje. De esta forma, se requiere que
los docentes manejen elementos de la evaluacion para el aprendizaje, pero también posean
herramientas que les permita certificar y acreditar los aprendizajes (Moreno, 2016).

En el campo de la ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales, Torrez y Claunch-
Lebsack (2013, 2014) concluyeron a partir de una revision de la literatura, que las buenas
practicas evaluativas en el aula coinciden en cuatro cualidades: proveen informacién tanto a
profesores como estudiantes; aportan antecedentes para mejorar el proceso de aprendizaje;
son variadas y continuas; y reflejan actividades auténticas de los estudios sociales.

Otras investigaciones sobre la evaluacién y la ensefianza de la Ciencias Sociales
concluyen que las actividades de evaluacién son poco significativas, centradas en la
medicion estandarizada, de habilidades cognitivas bdsica y, por tanto, no contribuyen
positivamente a la construccién de las habilidades propias de la disciplina (Mathison y
Fragnoli, 2006; Dicksee y Hunt, 2007).

Por otro lado, a pesar de que los docentes del area destacan que la evaluacién formativa
resulta de gran relevancia en el proceso de aprendizaje, manifiestan gran dificultad para
implementarla en el aula. Esto se puede deber, por ejemplo, a la imposibilidad de atender
tantos factores en paralelo, a que carecen de tiempo para disefiar estrategias mas complejas,
o a la complejidad de abordar en detalle la retroalimentacién a las producciones de los
estudiantes (Alfagemez et al., 2016; Mustolikh er al., 2017; Caliskan y Kasike¢i, 2010; Hus
y Matjasic, 2017).

2.3. LA EVALUACION COMO PRACTICA CULTURAL

En educacion los procesos evaluativos estdn marcados por elementos culturales, es decir
por significados, formas de pensar y de actuar que comparten un grupo de personas a través
de un tiempo. Por tanto, la cultura evaluativa se asocia a marcos cognitivos, patrones de
pensamiento, de conducta y estructuras de significado (Elias, 2015; Moreno, 2011).

En ese sentido, la cultura evaluativa se ve influenciada por las experiencias que han
vivido los docentes en las evaluaciones a las que han sido sometidos en vida, aportando
a la generacion de expectativas, creencias, normas, valores y formas de actuar en torno a
la evaluacién (Santos, 2017). En Chile, desde el 2003, a esas experiencias evaluativas se
suma la denominada Evaluacién Docente.

La Evaluacién Docente comparte una serie de caracteristicas que se asocian a las
practicas de evaluacién que realizan los docentes chilenos en el aula. Por ejemplo, se
observa el componente jerarquico y descendente de la misma, donde el evaluador decide
los criterios, exigencias, contenidos y formas de hacer la evaluacién (Santos, 2017). Por ello
no es de extrafiar que los docentes en el aula repliquen o conserven estas formas de evaluar.

Pese a lo anterior, se sabe que la cultura evaluativa puede cambiar, puesto que es una
construccién social que evoluciona y se modifica constantemente (Moreno, 2011), de ahi la
importancia de mejora el proceso de Evaluacién Docente en Chile, por ejemplo, que sea un
proceso mds participativo y colaborativo que favorezca la mejora continua del profesorado.
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2.4. COMPETENCIAS PROFESIONALES EVALUATIVAS DOCENTES

Los docentes para desempefiarse con €xito en la labor educativa deben contar con una serie de
competencias profesionales. Si bien este es un concepto que estd en constante evolucion (Quirds,
2017), existe consenso al decir que las competencias profesionales son una combinacién
de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que posee una persona y que combina
y moviliza al momento de desempefiarse en su trabajo (Quirds, 2017; Echeverria, 2005).

Considerando que la evaluacién de los aprendizajes es un componente clave en el
proceso de ensefianza y aprendizaje, las competencias evaluativas de los docentes también
lo son (Castillo y Cabrerizo, 2007; Forster, 2017).

Quirds (2017), a partir de 1a revision de propuestas de diferentes autores y documentos
educativos oficiales de distintos paises en torno a las competencias evaluativas deseables en
los docentes, concluye que se identifican dos grandes aspectos: a) aquellos que identifican
conocimientos, habilidades o actitudes que permiten desarrollar un buen proceso evaluativo
del aprendizaje y, b) aquellos aspectos relacionados con la capacidad de reflexion en torno
a las competencias evaluativas que permiten promover la mejora de la docencia.

En Chile, Meckes et al. (2018), definieron una serie de dimensiones de la competencia
evaluativa: recoger evidencia del aprendizaje; analizar e interpretar evidencia del
aprendizaje; retroalimentar formativamente para generar aprendizaje y certificar o calificar
el aprendizaje alcanzado.

El Sistema de Evaluacion Docente solicita a los profesores demostrar una serie de
competencias entre las que se encuentran algunas de esas competencias evaluativas. En
primer lugar, se les pide recoger evidencia del aprendizaje, lo que implica que los profesores
sean capaces de observar y conocer como y cudnto estdn aprendiendo sus estudiantes
(Jorba y Sanmarti, 2007; Forster, 2017). Los procesos evaluativos ocurren tanto desde
instancias formales y planificadas por los docentes, como a través de instancias informales
que ocurren espontdneamente en el proceso de ensefianza y aprendizaje (Grant, 2017).
En las instancias formales, los profesores utilizan diversos instrumentos para el proceso
de recogida de informacién. Por un lado, se distinguen aquellos que permiten demostrar
principalmente conocimiento factico, conceptual y procedimental de los estudiantes, a
través de items que pretenden medir objetivamente la recuperacién de informacion. Y,
por otro lado, aquellos que solicitan tareas de desempefio o auténticas que enfatizan en la
construccién del conocimiento, la formacién del pensamiento complejo, la colaboracion
y la resolucién de problemas en situaciones reales (Koh et al., 2012).

En segundo lugar, el Sistema de Evaluacién Docente solicita a los profesores
evidencias sobre sus competencias para comprender, analizar e interpretar la informacién
(formal e informal) del desempeno de los estudiantes (Jorba y Sanmarti, 2007; Batalloso,
2007). La finalidad de lo anterior es que concluyan y tomen las mejores decisiones para
mejorar los aprendizajes. Para tener éxito en lo anterior, los docentes deben ser capaces
de leer e interpretar con exactitud informacién cuantitativa y cualitativa que recogen del
proceso de ensefianza y aprendizaje (Meckes et al., 2018). Por lo tanto, la capacidad de
andlisis de los docentes es muy importante, pues deben ser capaces de dialogar con la
informacioén, buscando las razones de los aciertos y los aspectos a mejorar. Para lo anterior,
es fundamental el dominio pedagdgico del contenido disciplinar, la comprensién de cémo
progresa el aprendizaje en el drea y el conocimiento sobre los estudiantes (Meckes et al.,
2018; Florez et al., 2019). Esto permitird a los docentes utilizar la informacién de la mejor
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manera, estableciendo metas claras y acciones a partir del analisis a acerca de qué y como
estan aprendiendo los estudiantes.

3. METODOLOGIA

La metodologfa utilizada fue de caracter cualitativa basada en el andlisis de contenido y
en la teoria fundamentada, aunque combinando elementos de la investigacion cualitativa
y cuantitativa (Schreier et al., 2020). El andlisis de los instrumentos de evaluacién fue
desarrollado desde un andlisis de contenido deductivo (con categorias predefinidas) que
fueron analizados con estadistica descriptiva. Mientras que el andlisis de las explicaciones
de los docentes fue realizado a través de teoria fundamentada. Ambos hallazgos fueron
organizados en categorias de desempefio que fueron relacionadas entre si, respecto de las
regularidades presentadas entre los profesores.

La muestra de este estudio estuvo constituida por los 45 profesores que resultaron
destacados del sistema escolar, de Historia, Geografia y Ciencias Sociales entre los afios
2013 y 2017 (en adelante HGCS) y que cumplieron con los siguientes criterios: a) haber
autorizado el uso de su portafolio para investigacidn; b) haber sido evaluados como
destacados en la clasificacion general y competente o destacado en el portafolios y c)
la inexistencia de puntajes insuficientes en las dimensiones que componen el portafolio.
La categoria de destacado se construyé desde el mayor nivel de logro definido por
la Evaluacién Docente aplicada en Chile desde el afio 2003, con el fin contribuir “al
desarrollo y fortalecimiento sostenido de la profesién docente”.

La recoleccién de datos se realizé desde los insumos solicitados a los profesores en
el proceso de Evaluacién Docente, particularmente desde el Portafolio de Desempefio
Pedagogico que deben elaborar, ya que presenta evidencias especificas sobre los procesos
evaluativos de los docentes y es el instrumento que cuenta con una menor concentracién
de profesores en los puntajes mas altos.

Cada uno de los portafolios de los profesores fue analizado en la seccién de evaluacién
de los aprendizajes, considerando los objetivos a evaluar que definieron y los instrumentos
que disefiaron para ello. Finalmente, se analizaron las reflexiones que realizaron a raiz de
los resultados que obtuvieron tras la aplicacién del instrumento.

Para la esa primera etapa, se defini6 una pauta de categorias derivadas de la literatura
sobre la evaluacion para el aprendizaje de las Ciencias Sociales. La pauta considero6 el tipo
de actividad realizada, el nivel de complejidad de las preguntas o actividades, su naturaleza
general o disciplinar, los recursos utilizados, el tipo de pauta de correccion referida y la
modalidad de retroalimentacién presentada por el docente. A través de estas categorias se
revisaron los 45 objetivos e instrumentos de los portafolios docentes. Este registro implicd
la categorizacién 572 actividades presentes en los instrumentos de evaluacién. A partir de
esto, y con el fin de caracterizar las practicas evaluativas de los docentes, se realizé una
base de datos y se realizaron andlisis descriptivos con el software RStudio, identificando
la presencia de dichas categorias en los instrumentos presentados.

De forma paralela, se analizaron las explicaciones elaboradas por los 45 profesores
destacados respecto del logro de aprendizajes de sus estudiantes. De acuerdo con el enfoque
de la teoria fundamentada, los procesos de recoleccion y andlisis de informacién se llevaron
a cabo de manera simultanea (Charmaz, 2006). La primera etapa en este método analitico
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involucré recolectar la informacién, clasificarla y categorizarla. Para ello, se levantaron
categorias emergentes y se utilizaron categorias predefinidas relacionadas con atribuciones
hechas sobre el logro de los estudiantes. A medida que se procedié con el andlisis y los datos
comenzaron a reducirse, los cédigos, notas y diagramas fueron cada vez mas depurados
y detallados (Corbin y Strauss, 2008). Finalmente, en lugar de seguir adelante con los
ultimos pasos de la teoria fundamentada (codificacion axial y selectiva), la informacién
procesada bajo la codificacién abierta fue analizada mas a fondo, utilizando la forma de
andlisis denominada induccién analitica. Esto incluyé la formulacién de propuestas de
manera sistematica (Hammersley y Atkinson, 1995). Al iniciar el andlisis se elaboraron
categorias predefinidas respecto del logro de resultados y aspectos por mejorar. En el proceso
también emergieron categorias respecto del fundamento de las explicaciones realizadas,
especificamente, elementos contextuales, elementos instruccionales y elementos didacticos.

Finalmente, se relacionaron los resultados de la caracterizacién de los instrumentos
de evaluacién de cada docente con el tipo de explicaciones que otorgaban a sobre los
resultados de dichas evaluaciones. Para esto se determind la categoria de las explicaciones
en el caso de cada docente y luego se determinaron las regularidades en las caracteristicas
de las evaluaciones para cada una de las categorias de explicaciones de los docentes. Esto
ultimo permitié proponer una tipologia de desarrollo de las competencias evaluativas de los
docentes de Historia y Ciencias Sociales.

4. RESULTADOS

Los resultados del estudio son presentados en tres dmbitos. El primero de ellos realiza
un andlisis descriptivo de las situaciones evaluativas presentadas por los profesores en
el Portafolio de Desempefio Pedagdgico. Mientras en una segunda parte, se presenta las
explicaciones pedagdgicas que realizan respecto de los resultados de la evaluacién. En
la tercera parte, tras el cruce de la informacién analizada en los apartados anteriores,
se presenta una tipologia de desarrollo de competencias evaluativas de los docentes de
Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

4.1. SITUACIONES DE EVALUACION Y ACTIVIDADES SOLICITADAS

4.1.1. Situaciones de ldpiz y papel

Los profesores de HGCS destacados del sistema escolar demuestran en general practicas
evaluativas tradicionales. El 82% de los profesores utiliza situaciones de evaluacién de
lapiz y papel, con funcién sumativa y desde un agente heteroevaluador (s6lo un 6% de los
profesores incorporan autoevaluacion en sus instrumentos). Mas de un 60% de ellos aplica
instrumentos de evaluacion tipo prueba, incorporando preguntas de opcién multiple simple
(68,8%) y compuesta (25%) y de respuesta abierta extensa (68,8%).

4.1.2. Situaciones de desemperio

Solo un 18% de los profesores desarrollan actividades de evaluacién auténtica o de

desempefio en sus situaciones evaluativas. Un 4,4% de ellos, incorporan un ensayo y el resto
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optan por actividades como un afiche, maqueta, presentacion, proyecto de investigacion y
el disefio de una revista. Para el desarrollo de dichas evaluaciones, los docentes elaboran
consignas evaluativas con un cardcter formativo y sumativo, que pretenden orientar el
quehacer de los estudiantes hacia el cumplimiento de la tarea solicitada.

4.2. HABILIDADES QUE DEMANDAN LAS TAREAS SOLICITADAS
4.2.1. Habilidades generales

La gran mayoria de los profesores demanda en sus estudiantes habilidades de bajo nivel
cognitivo en las actividades de evaluacion que implementan. El 66,7% de los profesores
solicitan acciones relacionadas con identificar y el 55,6 % de reconocer informacién. La
mayoria de esas actividades estdn orientadas al reconocimiento de datos, lugares, fechas o
informacién sobre personajes histéricos.
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Figura 1. Habilidades generales evaluadas.

La mayoria de las actividades que responden a las habilidades de baja demanda
cognitiva tienen un formato de opcién multiple con estructura simple o compuesta, o bien
se trata de preguntas de Verdadero o Falso, completacién o emparejamiento. Algunos de los
profesores cuentan con instrumentos que sé6lo involucran este tipo de actividades.

En una dindmica distinta, es posible encontrar profesores que, a pesar de incorporar
algunas actividades de baja demanda cognitiva para los estudiantes, avanzan en la
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incorporacién de otras habilidades mds complejas como elaborar explicaciones (46,7%),
interpretar informacion (26,7%) o analizar fendmenos sociales (17,8%).

Finalmente, existe otro grupo de profesores con menor representacion, que solicitan
a los estudiantes desempefios mucho mds cercanos a situaciones cotidianas o procesos de
analisis social que podrian estar relacionados con la formacién de una ciudadania activa y
critica. Por ejemplo, les solicitan elaborar opiniones frente a problemas sociales (15,6%),
investigar sobre temdticas de relevancia (6,7%) o proyectar posibles consecuencias de
problematicas sociales en el futuro (2,2%). Este tipo de instrumentos plantea desafios
cognitivos de mayor envergadura para los estudiantes y actividades que requieren un rol
activo de ellos mismos en procesos de evaluacién auténtica o de desempefio.

4.2.2. Habilidades de pensamiento de las disciplinas
La mayoria de los profesores destacados incorporan como maximo tres habilidades
de pensamiento especificas de la disciplina en sus instrumentos de evaluacién. De esas

habilidades las mas frecuentes son la habilidad de causalidad, conceptualizacién e
interpretacién de fuentes.
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Figura 2. Habilidades generales evaluadas. Porcentaje de profesores.
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La causalidad es la habilidad mas frecuentemente demandada por los profesores en sus
instrumentos (68,8%). Mas de la mitad del grupo de profesores destacados incorpora una
o dos actividades que requieren que los estudiantes identifiquen causas y consecuencias
de hechos histéricos en preguntas de opcidon miiltiple. En general, el problema de este
tipo de preguntas es que mas que solicitar la elaboracion de explicaciones, motiva a que
los estudiantes las memoricen. Ademads, tienden a preguntar por “la principal causa o
consecuencia”, lo que promueve una logica unicausal de los fendmenos sociales.

Sin embargo, algunos profesores incorporan en sus instrumentos preguntas abiertas
que requieren que los estudiantes argumenten a partir del uso de fuentes primarias o
secundarias (35% de los profesores). Por ejemplo, un profesor presenta a los estudiantes
dos fuentes secundarias sobre la Guerra del Pacifico y les pide que “expliquen los motivos
que provocaron la guerra entre Perd, Bolivia y Chile”. Este tipo de pregunta avanza en la
idea de que existen multiples causas al respecto.

En el caso del 53,3% de los profesores que solicitan habilidades de conceptualizacién,
algunos de ellos utilizan preguntas que piden a los estudiantes reconocer conceptos propios
de las Ciencias Sociales —como empresa multinacional, calentamiento global y capitalismo—
a través de preguntas de opcién multiple. En otras ocasiones este tipo de ejercicios se realiza
con preguntas de términos pareados. Sin embargo, en las preguntas abiertas no se evidencia
intension de evaluar este tipo de elementos, ni en los enunciados ni en las pautas de evaluacion.

Un 35,5% de los profesores destacados solicitan a sus estudiantes interpretar fuentes
de informacién. Esta habilidad se utiliza de forma habitual incorporando fuentes primarias
o secundarias que los estudiantes deben leer para responder preguntas de opcién miltiple o
de respuesta abierta, indicando aspectos presentes en las fuentes. Es decir, en la mayoria de
los casos, las preguntas que pretenden avanzar en la interpretacién de fuentes s6lo evaltian
comprensién de lectura de los fragmentos presentados. Por ejemplo, uno de los instrumentos
incorpora un fragmento de libro titulado “La Globalizacién y luego plantea a los estudiantes
el siguiente reactivo: “segin el documento ;Cudles son los peligros de la Globalizacién?
Fundamenta tu respuesta”. En esa pregunta, los estudiantes sélo deben leer la informacién
del texto e inferir —incluso de informacién explicita— los peligros que identifica el autor.

Sin embargo, algunos profesores avanzan desde la interpretacion de fuentes a
habilidades de indagacién (13,3%), donde se debe extraer informacién, pero también
buscar en fuentes confiables, seleccionar respecto del propésito y comparar fuentes entre
si. Por ejemplo, una de las docentes plantea una situacién de evaluacién auténtica, donde le
indica a los estudiantes que “deben investigar en internet sobre las consecuencias humanas,
territoriales, materiales y de desarrollo tecnol6gico”™.

La habilidad de toma posicién frente a problematicas sociales, se encuentra presente en
los instrumentos de 26% de los profesores. Esta habilidad se encuentra mucho maés presente
en situaciones de evaluacidn auténtica, donde se solicita a los estudiantes investigar sobre
un tema y tomar una posicion; o en preguntas abiertas en situaciones tipo prueba, donde los
profesores solicitan la opinién de los estudiantes sobre una tematica en particular.

Otras de las habilidades que aparecen en los instrumentos de los profesores destacados
es “comparar procesos sociales” (24,4%); localizar informacién geogrifica en mapas
(22,2%); periodizar hechos histéricos en el tiempo (17,7%); establecer relaciones de
continuidad y el cambio (13,3%); georreferenciar (8,8%); proyectar fendmenos sociales
(6,6%), contextualizar procesos histéricos (6,6%) y solo uno de los docentes busca que sus
estudiantes propongan soluciones a problematicas (2,2%).
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4.3. CARACTERIZACION DE LAS PRACTICAS EVALUATIVAS DE LOS PROFESORES DESTACADOS
A PARTIR DEL ANALISIS DE LOS INSTRUMENTOS DE EVALUACION

A partir del anélisis de los resultados fue posible realizar una agrupacién de tres tipos de
précticas evaluativas entre los profesores destacados, las que son explicadas a continuacion.

4.3.1. Desarrollo de habilidades disciplinarias de alta complejidad

Una primera categoria retine a instrumentos que en su mayoria demandan habilidades
de pensamiento propias de alguna de las Ciencias Sociales. A pesar de que muchas
de las preguntas son de opcién miltiple (de enunciado simple o complejo), estos
instrumentos también incorporan preguntas de respuesta abierta extensa y o situaciones de
evaluacion de desempefio tipo ensayos, proyectos de investigacion o informes de salidas
pedagégicas.

En estas actividades se solicitan desempefios que promueven el desarrollo de
habilidades complejas, como la interpretacién de fuentes y la argumentacién en base a
evidencias. A su vez, también incluyen el desarrollo de la conceptualizacion, causalidad, y
localizacion espacio temporal.

4.3.2. Desarrollo de habilidades disciplinarias de baja complejidad

En una segunda categoria los instrumentos enfatizan el desarrollo de algunas habilidades
de pensamiento de las Ciencias Sociales, pero en niveles bajos respecto de la demanda
cognitivaimplicada. Es decir, incorporan el desarrollo de algunas habilidades de pensamiento
histérico o geografico, pero sélo llegando a comparar diferencias entre fuentes, identificar
relaciones espaciales, sin lograr desarrollar habilidades complejas, como la argumentacion
en base a evidencias.

También se observan instrumentos donde la relacién es a la inversa. Se solicitan
habilidades cognitivas mas complejas como juzgar o analizar, sin embargo, s6lo movilizando
conocimientos histdricos, geogrificos y econdémicos, sin involucrar el desarrollo de
habilidades propias de las disciplinas.

En esta categoria la mayoria de las preguntas son de opcién mdltiple y algunas de
ellas incorporan recursos adicionales. Sin embargo, también se identifican en este grupo de
instrumentos algunas situaciones de evaluacion desempefio que a pesar de tener potenciar
para movilizar habilidades mds complejas se centran en la forma de las actividades mds que
en el fondo. Por ejemplo, el disefio de una maqueta o una revista, pero sin evaluar el uso de
las fuentes o la escalaridad de los fendmenos espaciales.

4.3.3. Desarrollo de habilidades generales de baja complejidad

Finalmente, en una dltima categoria es posible identificar instrumentos donde la mayoria de
las preguntas estdn asociadas a la recuperacion de conocimiento histdrico y geografico. Las
preguntas piden movilizar habilidades de bajo nivel cognitivo en un contexto disciplinar,
como identificar, reconocer o sefialar informacién, en modalidad de opcién multiple, tanto
de enunciado simple como de enunciado complejo. Algunos casos incorporan preguntas de
verdadero o falso, sopas de letras o emparejamiento.
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A pesar de que estos instrumentos suelen incorporan otros recursos, la mayoria
de las veces fuentes escritas, estos son utilizados para que los estudiantes reconozcan
informacién implicita o explicita, que moviliza habilidades de comprensién de lectura mas
que habilidades propias de las Ciencias Sociales.

4.4. EXPLICACIONES DOCENTES A PARTIR DE LOS RESULTADOS DE LA EVALUACION

Sobre la base del andlisis de las explicaciones que entregan los docentes sobre las causas
de los aprendizajes mds y menos logrados por sus estudiantes, estas han sido agrupadas en
tres categorias, que son explicadas a continuacién.

4.4.1. Explicaciones basadas en elementos de la diddctica de la disciplina

Los docentes de esta categoria tienden a realizar explicaciones complejas sobre el logro
de los resultados de sus estudiantes, basandose en aspectos propios de la didactica de la
disciplina y analizando las interacciones de aula ocurridas. A su vez, presentan un manejo
conceptual amplio, avanzando mads alld de la terminologia curricular, para describir los
logros de aprendizaje en terminologia pedagégica y didéctica.

En sus explicaciones los docentes analizan las interacciones que tienen con los
estudiantes durante el desarrollo de las clases, atribuyendo caracteristicas positivas y por
mejorar a ellos mismos y a sus estudiantes. Ademads, al referirse a sus estudiantes, lo hacen
de forma respetuosa y cercana.

Las explicaciones de los aprendizajes mejor logrados también tienen un sustento
didactico, como un buen manejo del conocimiento pedagdgico del contenido y buen
conocimiento de los procedimientos propios de la disciplina. Por ejemplo, indican que sus
estudiantes desarrollan andlisis de fuentes (visuales y orales) y de material audiovisual,
plantean preguntas desafiantes, realizan una observacion del entorno, utilizan testimonios,
trabajan con conceptos cotidianos y hacen uso de mapas. Asimismo, destacan como
necesaria la incorporacién de los elementos de formacién ciudadana que se vinculan con la
asignatura y destacan como eso contribuye al logro de mejores aprendizajes.

En lo que respecta a los aprendizajes menos logrados, los atribuyen a falencias en
la didactica de la disciplina, especificamente a problemas en la contextualizacién, en el
trabajo con fuentes y en los procedimientos propios del saber historiografico.

Los docentes de esta categoria se responsabilizan por el logro de aprendizajes de
sus estudiantes, atribuyéndolos a las diferentes decisiones pedagdgicas que tomaron y al
conocimiento apropiado que tienen del contexto de los estudiantes -entendiendo que la
ensefianza y el aprendizaje son procesos contextualizados-. Asimismo, las proyecciones de
mejora también se asocian a los elementos didacticos que pueden incorporar a sus practicas
docentes. Finalmente, se destaca la relevancia que le otorgan su responsabilidad social
como docentes, encontrandose muy comprometidos con el aprendizaje de sus estudiantes.

4.4.2. Explicaciones basadas en elementos pedagdgicos de aula
Este tipo de explicaciones es menos compleja que la anterior y tienen un sustento

pedagdgico, es decir, se relaciona con elementos generales de practica pedagdgica, como
son la gestién de aula y la planificacion (en oposicién a elementos especificos de una
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didactica disciplinar). Por lo anterior, las explicaciones dadas podrian calzar con los de
cualquier otra disciplina escolar.

Los docentes que dan estas explicaciones también asumen como tarea primordial el
aprendizaje de sus estudiantes, por lo que la responsabilidad del logro de los aprendizajes,
tanto de los mas logrados, como de los menos logrados, recae sobre ellos.

Las explicaciones de los aprendizajes mejor logrados se sustentan en sus buenas
practicas docentes, destacando entre ellos la entrega de instrucciones claras, el resguardo la
coherencia instruccional, la realizacién de actividades contextualizadas y la buena gestién
del tiempo. Paralelamente, las explicaciones de los aprendizajes menos logrados también
se sustentan en elementos pedagdgicos como, por ejemplo, no realizar evaluaciones
diagndsticas, no dar instrucciones claras, preguntar en la evaluacién por temas no estudiados
en clases (falta de coherencia instruccional) o no considerar el contexto de los estudiantes
al realizar la evaluacion.

Cabe destacar que varias de las explicaciones consideran el proceso evaluativo,
en diferentes elementos. Un elemento es la validez instruccional, otra es la calidad del
instrumento (contenido, preguntas) y otro es la retroalimentacion del proceso, mencionan
el uso del error como herramienta de aprendizaje y también indican el monitoreo como
instancia de toma de decisiones pedagégicas para el profesor.

La toma de decisiones pedagdgicas de estos docentes también se orienta a elementos
pedagogicos, por ejemplo, al indicar que en una préxima oportunidad se gestionard mas el
tiempo o se confeccionard un instrumento mas breve.

En este tipo de explicaciones, al igual que las del caso anterior que tiene un sustento
didactico, llama la atencién que los profesores consideran que son los principales
responsables del aprendizaje de los estudiantes. Esto puede relacionarse con nociones
tradicionales de aprendizaje que restan relevancia al rol y a la autonomia que debe jugar un
estudiante en sus procesos de aprendizaje.

4.4.3. Explicaciones basadas en elementos del contexto educativo

Este tipo de explicaciones es la mas bdsica, ya que los docentes utilizan elementos ajenos
a su practica para justificar el logro de los aprendizajes. Entre ellos se encuentran las
caracteristicas socioecondmicas o culturales de los estudiantes, las caracteristicas del centro
escolar, sus caracteristicas personales de los docentes o el contenido del curriculum a abordar.

En este sentido, las reflexiones se encuentran sustentadas en juicios mas que en evidencias
(por ejemplo, “los alumnos son flojos”). El lenguaje utilizado no es disciplinario ni pedagégico,
limitandose a entregar caracteristicas de los estudiantes para justificar sus desempefios.

Los docentes atribuyen los aprendizajes menos logrados a caracteristicas de los
estudiantes o del contenido a ensefiar. Por ejemplo, destacan las explicaciones relativas
al bajo contexto sociocultural de los estudiantes, la falta de conocimientos previos, los
problemas en la comprension lectora, el desinterés general, lo complejo del contenido
conceptual o la gran extension curricular. Incluso, un docente llega a sefialar que sus
estudiantes tienen capacidades limitadas.

Los aprendizajes mejor logrados los atribuyen al uso de recursos pedagégicos como
el power point o los contenidos, como el dominio conceptual, o lo cercano o entretenido
de un contenido. Es decir, cuando los estudiantes aprenden es por causa de los docentes y
cuando no aprenden el docente no tiene responsabilidad en el asunto, sino que es por causa
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de las caracteristicas o actitudes de los propios estudiantes. Es necesario destacar que en
las explicaciones no se proyecta la toma de decisiones pedagdgicas para realizar mejoras
en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

4.5. CONSTRUYENDO UNA TIPOLOGIA DE DESARROLLO DE COMPETENCIAS EVALUATIVAS EN
HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES

Al comparar las categorias definidas para las practicas evaluativas de los profesores con las
categorias definidas para sus explicaciones sobre los resultados de la evaluacién, es posible
sefialar que en 30 de los 45 profesores existe una relacién concordante entre el tipo de
practicas evaluativas identificadas y el tipo de explicaciones que elaboran al respecto. Tras
el cruce la informacién analizada, se propone una tipologia que describe el desarrollo de las
competencias evaluativas de los docentes en torno a la recoleccidn, andlisis e interpretacién
de evidencias del aprendizaje.
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Figura 3. Tipologia de competencias evaluativas en Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

Los profesores que proponen evaluar habilidades mas complejas y propias de las ciencias
sociales, y que desarrollan actividades de evaluacién que trascienden a la pregunta cerrada,
son aquellos que también realizan explicaciones centradas en el aprendizaje y utilizan
los saberes de la didéctica de la disciplina para enriquecer el sentido del que dotan a los
resultados de la evaluacion. Estos profesores interpretan los resultados de sus evaluaciones,
desde sus propias fortalezas o debilidades en el disefio didactico que implementan.

Por su parte, la mayoria de los profesores que demandan algunas habilidades propias de
las disciplinas, pero siempre en niveles de baja demanda cognitiva, son aquellos que explican
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sus resultados de la evaluacién desde elementos instruccionales. En general, cuando los
resultados de la evaluacién estdn centrados en bajas demandas cognitivas las explicaciones
suelen relacionarse con aspectos vinculados a la gestion del clima de aula o de disefio de la
planificacién, aunque considerando su rol docente como foco principal del proceso.

En tercer lugar, los docentes que implementa situaciones evaluativas de baja demanda
cognitiva centrados mds en recuperacion que en evaluacién de habilidades, en su mayoria
también explican los resultados de sus estudiantes a partir del contexto, de las caracteristicas
de sus estudiantes o del uso de determinados recursos. Estos profesores explican el mayor
manejo conceptual de los estudiantes, desde el uso de recursos como power point por
ejemplo, y el menor manejo de dichos conceptos o datos a raiz de su incapacidad o “flojera”.

Sin embargo, a pesar de que en la mayoria de los casos es posible considerar relaciones
entre el tipo de explicaciones y el tipo de instrumentos que disefian los profesores, existen
15 profesores que escapan a dicha relacién concordante.

A pesar de que fueron categorizados con practicas evaluativas de tipo centradas en las
habilidades de las disciplinas, sus explicaciones se centran mas bien en la identificacién
de aspectos pedagdgicos como las causas de los resultados evaluativos. O bien, pesar de
que sus practicas evaluativas han sido identificadas como instrumentos de baja demanda
cognitiva, realizan explicaciones basadas en aspectos pedagdgicos de la disciplina. No
obstante, en ninguno de los casos fue posible encontrar profesores con evaluaciones
complejas y reflexiones basadas en el contexto, o viceversa.

5. DISCUSIONY CONCLUSIONES
5.1. PERMANENCIA DE PRACTICAS TRADICIONALES DE EVALUACION

La mayoria de los profesores de Historia y Ciencias Sociales destacados en la evaluacién
docente, contindan evaluando a sus estudiantes a través de practicas tradicionales,
escasamente vinculadas al mundo real, en formato de pruebas de 14piz y papel, con escasa
atencién a la retroalimentacién para la mejora y con amplio privilegio de la evaluacién
sumativa. En ese sentido, es posible reconocer que las principales dificultades sefialadas en
la literatura con respecto a la evaluacién contindan presentes en los profesores de Historia
y Ciencias Sociales (Shemilt, 2018; Grant, 2017; Torrez y Claunch-Lebsack, 2014), aun
cuando sean profesores destacados del sistema nacional.

Estos antecedentes levantan diversas alertas tanto a la formacion y ejercicio docente,
como a los sistemas de evaluacién de docente, en el dmbito de la evaluacién para el
aprendizaje. Considerando que la evaluacién docente deberia orientar las practicas
pedagogicas de los docentes, resultaria importante analizar los criterios de evaluacién y
retroalimentacién de los resultados de los portafolios respecto de su orientacién a la mejora
de las practicas evaluativas del profesorado.

5.2. LA AMPLIA PRESENCIA DE LA PRUEBA DE LAPIZ Y PAPEL
La evidencia de otras investigaciones respecto del uso continuo y sistemadtico de las

pruebas de 14piz y papel para evaluar el desempefio de los estudiantes (Caliskan y Kasiket,
2010; Grant, 2017; Hus y Matjasic, 2017; Shemilt, 2018; VanSledright, 2015), coincide
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con lo observado en las pricticas evaluativas de los profesores destacados del sistema
escolar chileno. La mayoria de los profesores demuestra practicas evaluativas centradas
en las preguntas de opcién mdltiple, respuesta abierta extensa, item de verdadero o falso
y completacién de informacién, que en la mayor parte de los casos estd asociada con
reproducir informacién histérica o geografica, con escasa vinculacién con la formacién de
ciudadania activa.

Si bien, algunos de los docentes abordan otro tipo de actividades evaluativas
denominadas auténticas (Koh et al., 2012), solicitando a los estudiantes escribir ensayos,
realizar presentaciones e investigaciones o elaborar proyectos y vinculando estas
evaluaciones con la formacion de ciudadania critica, la cantidad de profesores que utilizan
este tipo de situaciones evaluativas es considerablemente menor al que utiliza pruebas de

lapiz y papel.
5.3. BAJOS DESAFIOS INTELECTUALES

A pesar de que las situaciones evaluativas de 14piz y papel permitirian evaluar habilidades
de mayor complejidad (Koh et al., 2012), coincidiendo con la literatura, este estudio
también confirma que este tipo de pruebas se centra en la reproduccién de conocimiento
factual, conceptual y procedimental de los estudiantes, a través de item que pretenden
medir objetivamente la recuperacién de informacidn.

Esto implica que las habilidades solicitadas son de baja demanda cognitiva para los
estudiantes, quienes deben limitarse a identificar, reconocer, relacionar o caracterizar
informacién. Si se comprende que la evaluacién se sitia como un “puente” entre lo que
se ensefia y lo que se aprende (DeLuca er al., 2015), se podria indicar que las practicas
evaluativas de los mejores profesores del sistema estan actuando como un puente hacia un
aprendizaje repetitivo y memoristico.

Sin embargo, cabe destacar que una menor proporcién de profesores desarrollan
situaciones evaluativas orientadas a promover que los estudiantes contextualicen, se
posicionen, buscan soluciones para resolver los conflictos y proyecten fenémenos sociales
hacia el futuro, tal como proponen los autores que orientan la ensefianza de las Ciencias
Sociales en la perspectiva de la formacién ciudadana (Ercikan y Seixas, 2015a; Gutiérrez y
Pagés, 2018; Ross, 2017). Este tipo de practicas deberian ser destacadas en los procesos de
retroalimentacion del profesorado, con el fin de promover su trasferencia a otros contextos.

5.4, FUENTES ESCRITAS SECUNDARIAS PARA LA COMPRENSION DE LECTURA

Los profesores destacados incorporan pocos recursos o materiales en sus situaciones
evaluativas. Quienes lo hacen incorporan fuentes escritas secundarias, pero generalmente
s6lo las utilizan para comprension de lectura de los estudiantes, sin avanzar en habilidades
de indagacion (Seixas, 2017), tales como la interpretacion de fuentes desde la consideracién
de quienes las escriben, la referenciacion de los autores o la contextualizacién de las fuentes.

En general, las fuentes son presentadas para contar con un texto que los estudiantes
deben leer para extraer informacién (muchas veces de manera textual), que se les solicita
sin menciones especificas respecto de quienes o por qué las escriben.
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6. CONCLUSIONES

El presente estudio tenia por objetivo analizar las précticas evaluativas de los profesores
destacados en el Sistema de Evaluacién Docente en Chile, para poder comprender las
caracteristicas que presenta la evaluacién en el drea de la ensefianza de la Historia y las
Ciencias Sociales, identificar sus fortalezas, potencialidades y aspectos por mejorar. Esto
pues la evaluacion no analiza elementos propios de las disciplinas, por lo que este estudio
apuntaba a difundir buenas préicticas con la intencién de contribuir a la mejora de los
procesos de ensefianza y aprendizaje disciplinares. Tras analizar los datos, se considera que
el estudio contribuy6 a aportar evidencia sobre el estado de desarrollo de las competencias
evaluativas de los docentes de la asignatura.

Enrelacion ala forma en que los docentes destacados recogen evidencia del aprendizaje
y la capacidad que tienen de observar y conocer como y cudnto estdn aprendiendo sus
estudiantes, aun cuando se ha pesquisado que tienden a predominar pricticas evaluativas
tradicionales, centradas muchas veces en la evaluaciéon de habilidades de bajo nivel
cognitivo, que privilegian la reproduccién de saberes histéricos y geograficos, también
hemos podido constatar que hay un grupo de profesores que han avanzado en el desarrollo
de estas competencias, que generan oportunidades de evaluacion auténticas, que promueven
el desarrollo de habilidades disciplinarias con alta complejidad cognitiva para vincular la
ensefianza de la HGCS a la formacién de una ciudadania critica en los estudiantes.

Respecto a las competencias para comprender, analizar e interpretar la informacién del
desempeno de los estudiantes, también se ha podido evidenciar que hay distintos niveles de
desarrollo y aunque todavia hay profesores que externalizan las razones que explican los
resultados, asignando la responsabilidad al contexto y a las caracteristicas del estudiantado.
Otro grupo de profesores avanza en la capacidad de analizarlo desde principios y elementos
pedagdgicos, pero que no logra desarrollar un andlisis vinculado a las particularidades
de la disciplina. Finalmente, un grupo logra avanzar hacia un andlisis mds complejo, que
considera no solo elementos pedagdgicos, sino también de la didactica de las disciplinas,
siendo capaz de interpretar los resultados desde muiiltiples perspectivas y comprender
el impacto que sus decisiones didécticas tienen en el logro de los aprendizajes de sus
estudiantes. Esto es sin duda un logro fundamental para avanzar hacia el desarrollo de
procesos de ensefianza aprendizaje de calidad y equitativos, a través de practicas educativas
que comprendan que el aprendizaje depende de la forma en que las oportunidades que el
docente brinda responden a las caracteristicas, intereses y necesidades de sus estudiantes.

El aporte fundamental de este estudio estd en las dos tipologias que se ofrecen en
torno a las competencias evaluativas analizadas, y a la relacién que se encuentra entre
ellas. La vinculacién que existe entre el tipo de actividades evaluativas a través de las
cuales los docentes recogen informacién para observar cudnto y coémo aprenden sus
estudiantes, y las explicaciones que elaboran para analizar e interpretar los resultados de
aprendizaje, permite tener un marco de referencia para analizar el grado de desarrollo de
las competencias evaluativas de los docentes. Este marco de referencia podria ser un aporte
clave en distintos niveles.

En primer lugar, para el Sistema de Evaluacién Nacional Docente, ya que ofrece una
categorizacion que permitirfa entregar una retroalimentacién m4s precisa a los profesores
respecto a sus fortalezas y debilidades con relacién a las competencias docentes para
la evaluacién. En segundo lugar, para potenciar los espacios de formacién continua del
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profesorado, identificando las dimensiones evaluativas hacia las que se deben orientar
las instancias de desarrollo profesional. En tercer lugar, para orientar los programas de
formacion inicial del profesorado, ya que entrega categorias de andlisis para la toma de
decisiones micro y macro curriculares, y puede aportar en los disefios instruccionales de las
distintas asignaturas que componen el plan de estudios. Ademads, constituye un aporte clave
para poder diagnosticar también el grado de desarrollo de las competencias evaluativas de
los formadores de profesores, disefiar espacios de desarrollo profesional que les permita
avanzar o consolidar el enfoque de la evaluacién del y para el aprendizaje, e incorporarla
de manera concreta y transversal a todos los espacios formativos que ofrece la formacién
inicial del profesorado.

La alusién a la construccién en proceso de la tipologia, “construyendo”, se refiere a
que esta esta tipologia es un primer paso y que se debe seguir avanzando en su andlisis para
validarla y consolidarla. Por una parte, se hace necesario avanzar a otras competencias
evaluativas, como lo son la calificacién y la retroalimentacién. Por otra parte, es menester
complejizar su andlisis considerando otras fuentes de informacion, otros sujetos de estudio
y otras variables que dadas las fuentes de informacién utilizadas no se pudieron abordar,
como, por ejemplo, la trayectoria formativa de los docentes o las caracteristicas de sus
comunidades escolares. Sin embargo, consideramos que es un primer avance que abre una
serie de posibilidades y areas de investigacion, para seguir ampliando y fortaleciendo la
tipologia construida a partir del analisis desarrollado.
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RESUMEN

El trabajo que se presenta constituye una alternativa hacia el perfeccionamiento en la formacién de profesionales,
atendiendo a la incorporacion de competencias informdticas e informacionales que le permitan fortalecer niveles
de profesionalizacion en la gestion de informacion cientifica con el uso de las Tecnologias de la Informacién y las
Comunicaciones (TIC) en el posgrado. Se presenta un estudio que tuvo como objetivo fundamental delimitar el
nivel de competencias que poseen los docentes universitarios participantes en procesos de investigacion cientifica.
El estudio estuvo enfocado en realizar estimaciones de variables a través de encuestas realizadas, para lo cual
se aplicé como instrumento principal el método de escalamiento de Likert para la recogida de datos. El andlisis
realizado permitié revelar una serie de insuficiencias en la gestion de informacion cientifica, asi como en el uso
de las TIC, las cuales limitan la presentacion de dptimos resultados en la presentacion de trabajos cientificos.

Palabras clave: Competencias informdticas e informacionales, gestion de la informacidn, tecnologias de la
informacion y las comunicaciones, formacion profesional.

ABSTRACT

The work presented here constitutes an alternative towards the improvement in the training of professionals,
focusing on the incorporation of informatics and informational competences that allow them to strengthen
levels of professionalization in the management of scientific information with the use of Information and
Communication Technologies (ICT) at the graduate level. The main objective of this study was to delimit the
level of competences possessed by university teachers participating in scientific research processes. The study
was focused on estimating variables through surveys, for which the Likert scaling method was applied as the
main instrument for data collection. The analysis carried out revealed a series of shortcomings in the management
of scientific information, as well as in the use of ICT, which limit the presentation of optimal results in the
presentation of scientific work.

Key words: Computer and information skills, information management, information and communication
technologies, vocational training.
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1. INTRODUCCION

Las TIC, constituyen en la actualidad una importante herramienta de trabajo en funcién de
dinamizar el proceso de investigacion cientifica a todos los niveles. La utilizacién eficiente
de estas tecnologias contribuye favorablemente a un mayor grado de profesionalizacién
tecnoldgica a los profesionales en proceso de formacién permanente, que le permita enfrentar
un proceso de investigacion acorde a los avances de la sociedad en el presente siglo.

Varios paises en la actualidad han propuesto modificar sus leyes organicas de
universidades, proponiendo nuevas estructuras para la ensefianza de pre y postgrado en
sus titulaciones. En estas instituciones, los nuevos planes de estudio de las titulaciones
de grado incorporan, ademds de los conocimientos temdticos, diferentes competencias
transversales, entre las que destacan el uso de herramientas informaticas y la habilidad en
la bisqueda, el analisis y la gestion de la informacién.

La universidad como institucién social, es fruto de una época muy diferente a la actual,
en sus origenes, las universidades se convirtieron en las instituciones que atesoraban
todo el conocimiento de la sociedad. El desarrollo de las ciencias entonces posibilitaba
tal situacion. Hasta la primera mitad del siglo XX, era posible afirmar con bastante
certeza que cuando una persona culminaba sus estudios universitarios estaba preparada
para ejercer profesionalmente durante toda su vida (Horruitiner, 2009, p. 7).

Hoy no ocurre de ese modo, ni los conocimientos se atesoran privilegiadamente en
la universidad, ni es posible pensar en tener desempefios profesionales exitosos sin una
constante actualizacion. Las ciencias de manera general en la segunda mitad del siglo XX y
el comienzo del presente siglo, han dado saltos superiores en su desarrollo y las tecnologias
de la informacion y las comunicaciones (TIC) han jugado un papel importante en estos
avances.

Desde el punto de vista epistemoldgico, dichas competencias transversales, poseen un
cardcter interdisciplinar, multidisciplinar y transdisciplinar, al adentrarnos a un estudio por
naturaleza, complejo. En la investigacidn realizada, existen multiples disciplinas de varias
ciencias que incluyen dentro de sus campos de accién, diversos actores. En la literatura
consultada no existe regularidad en cuanto a la denominacién del objeto en cuestion, al
hablar de competencias informdticas e informacionales, existe mucha ambigiiedad, la
comunidad cientifica propone un debate interesante entre las categorias, Alfabetizacion
Informacional (ALFIN), Alfabetizacion Medidtica e Informacional (AMI), Infopedagogia,
Infotecnologia, entre otras.

Valiosas han sido las contribuciones de Torricella er al. (2008); Cruz y Sanchez (2009);
Castro et al. (2019); Loépez et al. (2020), entre otros. Sin embargo, establecen algunas
diferencias conceptuales validas de sefialar en la presente investigacion.

La Tabla 1, muestra un resumen de algunas de las disciplinas y categorias antes
mencionadas, aportadas en una recopilacién y actualizada en esta investigacién, por
Torricella et al. (2010).

104



’ Estudios Pedagégicos XLVIII N° 2: 103-114, 2022
COMPETENCIAS INFORMATICAS E INFORMACIONALES EN LA GESTION DE INFORMACION CIENTIFICA EN LA
FORMACION DEL POSGRADO

Tabla 1. Categorias y disciplinas referidas al estudio de competencias informdticas e informacionales

Disciplina Campo de accion especifico Actores clave
Alfabetizacion Capacitacion que se requieren para que los individuos Bibliotecarios
Informacional sean capaces de reconocer cuando necesita informacién y
(ALFIN) tengan la habilidad de recuperarla, evaluarla y utilizarla

con efectividad en funcién de su actividad profesional.

Se incluyen, a la anterior, la capacitacion para el desarrollo

de las habilidades para el uso de las Tecnologias de la Bibliotecarios

Informacién y las Comunicaciones. e informadticos
Alfabetizacion Competencias que enfatizan el desarrollo de las destrezas | Bibliotecarios,
Mediatica e basadas en la investigacion y la capacidad de informaticos,
Informacional comprometerse conscientemente con los canales de profesores e
(AMI) medios e informacion, sin importar el tipo de tecnologias investigadores

que estén utilizando.

Tecnologias de la
Informacion y las

Capacitacion para que los individuos aumenten el uso de
las Tecnologias de la Informacién y las Comunicaciones

Informaticos y
bibliotecarios

Comunicaciones | con eficiencia y eficacia en funcién de su actividad
profesional.

Infopedagogia Se propone transformar el disefio curricular mediante Profesores e
el uso de las Tecnologfas de Informacién y las investigadores
Comunicaciones para mejorar: el aprendizaje en diversas
dreas; la comprension de los conceptos; el desarrollo
de capacidades intelectuales y de otros tipos en los
estudiantes en los diferentes niveles de ensefianza (desde la
primaria hasta la superior).

Infotecnologia Capacitacion, desarrollo de las relaciones tecnosociales Profesores,
y de la infraestructura de comunicaciones para que los investigadores,
individuos sean capaces de desarrollar su actividad informaticos,
profesional en ambientes colaborativos con el uso bibliotecarios

intensivo de las Tecnologias de la Informacién y las
Comunicaciones.

y autor-editor.

Fuente: Elaboracion propia con base en datos de Torricella er al. (2010).

A partir del andlisis realizado, y tomando como punto de partida, lo planteado por

De la Orden Hoz, (2011, como se cit6 en Arias et al., 2014), se entiende por habilidades
y capacidades de un individuo como una referencia a las competencias. Una competencia
se define como “la capacidad para el desempefo con éxito de funciones y papeles en un
ambito especifico de la actividad humana o en el marco general de la vida” (p. 5).

La European Computer Driving Licence, plantea que, las competencias informéticas
son el conjunto de conocimientos, habilidades, disposiciones y conductas que capacitan
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a los individuos para saber como funcionan las TIC, para qué sirven y cémo se pueden
utilizar para conseguir objetivos especificos CRUE-TIC y REBIUN (2009).

Las competencias informacionales, por su parte, son el conjunto de conocimientos,
habilidades, disposiciones y conductas que capacitan a los individuos para reconocer
cuando necesitan informacién, dénde localizarla, cémo evaluar su idoneidad y darle el uso
adecuado de acuerdo con el problema que se les plantea.

Sin embargo, en la bibliografia estudiada existen ambigiiedades y falta de objetividad
en cuanto a la necesidad de formar competencias informadticas e informacionales, como
un requisito indispensable en la formacidn del posgrado. Internacionalmente, el posgrado
es entendido como cualquier actividad de formacién que se imparta o a la que se acceda,
después de la obtencién de un titulo universitario (Cruz, 2003).

La educacién de posgrado es una de las direcciones principales de trabajo de la
educacidn superior a escala mundial, y el nivel mas alto del sistema de educacién superior
dirigido a promover la educacién permanente de los graduados universitarios, lo que exige
un nivel de actualizacién constante para estar a tono con los estdndares internacionales de
los profesionales transversalmente.

El proceso de superacién profesional, como parte de la formacién de posgrado en
Cuba, a través de diplomados, maestrias y doctorados, constituyen una importante via
dirigida a elevar la calidad en los niveles de profesionalizacién de los profesionales que se
desempefan en diferentes sectores de la sociedad.

Los centros de ensefianza superior que dirigen este proceso de formacidn, en ocasiones
minimizan la importancia de las TIC en todo el proceso de investigacién cientifica, como un
proceso dindmico que cada dia exige mayores niveles de actualizacién y profesionalizacion,
donde sin dudas constituyen un eslabén importante a favor de la calidad de todo el proceso.

Respecto a la evaluacién realizada, enfocada en instrumentos aplicados, como la
observacién y seguimiento / acompafiamiento a un grupo de profesionales, inmersos en
algun tipo de superacidn posgraduada, respecto a algunas de las habilidades o destrezas
incluidas dentro de las competencias informacionales, se pudo corroborar lo siguiente:

1. Para este grupo de profesionales, resulta complejo definir y articular necesidades
de informacion, al no tener precision en un primer instante, de la finalidad de la
bisqueda, en la que se define, en primera instancia, la ciencia o disciplina a la que
corresponde la misma, a qué area especifica del conocimiento o rama de la ciencia
pertenece la bisqueda o trabajo que se plantea y los posibles tipos de informacién
que se puedan necesitar en correspondencia con la variedad de formatos en los que
se presenta la informacién.

2. Es limitado el conocimiento para localizar y evaluar informacién, al poseer
limitadas habilidades y/o destrezas para la busqueda avanzada a través de las
diversas herramientas tecnoldgicas que existen en la actualidad, en bases de datos
locales e internacionales que facilitan dicho proceso. La planeacién de estrategias
de busqueda, asi como la precision de las categorias fundamentales, el
desconocimiento en cuanto a operatividad de los buscadores en bases de datos
cientificas indizadas a nivel internacional agudizan la tarea.

3. Desconocen las metodologias que les permitan organizar y procesar la informacién
cientifica encontrada; desconocen casi en su totalidad la existencia de herramientas
como gestores bibliograficos.
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4. La informacién estd muy dispersa en varios dispositivos de almacenamiento y
apenas se utilizan las tecnologias de almacenamiento en la nube y opciones de
edicidén colaborativa que poseen estas herramientas.

5. Es insuficiente el conocimiento de las potencialidades de las TIC para procesar
informacidn cientifica; siguen muy acentuados métodos y técnicas de investigacién
tradicionales, solo unos pocos dominan algunas de las bondades de las TIC en
dicho proceso y de ese pequefio grupo, algunos utilizan herramientas bésicas y
muy aisladas y por lo general, herramientas offline, desaprovechando casi en la
totalidad los beneficios de internet para la bisqueda, almacenamiento, compartir y
establecer conexiones con otros investigadores a nivel mundial.

6. Muy limitadas habilidades para comunicar informacién cientifica, una vez
concluido el proceso de investigacién desplegado; la publicacién y/o divulgacién
de los manuscritos no consiguen el alcance deseado; en muchas ocasiones por el
exiguo conocimiento en el manejo de bases de datos de primer nivel de revistas
cientificas como, entre otras que le permitan dicha comunicacién.

Del mismo modo, como resultado de la revision, fundamentalmente en tesis de
maestria y doctorado, entrevistas a especialistas en el darea de la superacién posgraduada
y la participacién de varios actos cientificos de presentacion de resultados de tesis, se
revelaron las siguientes observaciones:

- En los informes presentados, se nota un exiguo cumplimiento de las normas y
requisitos establecidos por los organismos rectores para cada tipo de trabajo; en el
caso del doctorado, los emitidos por la Comisién Nacional de Grados Cientificos,
(CNGC).

- Los fundamentos epistemoldgicos, andlisis histéricos, estudios tendenciales y
generales, acerca de objetos y campos de investigacién, resultan insuficientes por
la limitada bisqueda y gestion de informacion cientifica de manera general.

- El asentamiento bibliografico en ocasiones no se ajusta a las normas o carece de
actualidad en los informes presentados.

- Existen carencias en cuanto a la calidad del disefio de graficos, tablas, imagenes y
anexos.

- Las presentaciones electrénicas que se elaboran como medios para mostrar un
resumen de la investigacion realizada, en determinadas ocasiones carecen de
uniformidad, estilo y contextualizacién al trabajo que se presenta.

Estas y otras insuficiencias y limitaciones podrian reducirse o eliminarse, si se
aumentara el nivel de profesionalizacién tecnoldgica de los profesionales en proceso de
superacion, una vez que puedan utilizar eficientemente las potencialidades de las TIC,
como via para dinamizar el proceso de investigacion cientifica en la actualidad.

En la presente investigacidn, se propone un instrumento para medir el nivel de
competencias informaticas e informacionales presentes en los profesionales en formacién
posgraduada, enfocada en un grupo de habilidades que segtin, la European Computer
Driving Licence deben poseer los profesionales para ser auténomos y competentes para
gestionar informacién cientifica; desde el punto de vista informadtico las habilidades
propuestas son:
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- Enrelacion con el ordenador y sus periféricos: entender las partes mas comunes de
la maquina, identificar y entender los componentes de un ordenador personal, y
trabajar con periféricos cada dia mas complejos y con mds funcionalidades.

- En relacién con los programas: saber instalar y configurar las aplicaciones mads
comunes, entre ellas, aplicaciones ofimdticas, navegador, clientes de correo
electrénico, antivirus, etc.; y conocer los principales programas a utilizar en cada
ambito temadtico.

- Enrelacién con la red: acceder a la red, conocer los recursos disponibles a través
de internet, buscar y navegar eficazmente y conocer los beneficios y los riesgos de
la red.

Un analisis realizado, de diversas definiciones aportadas por varios autores, (Barbosa
et al., 2015; Garcia, 2017; Fernandez et al., 2018; Santiesteban y Mesa, 2018) identifican
tres tendencias bdsicas en cuanto a la definicién de competencia informacional.

La primera tendencia estd en definir la competencia como habilidad para el desempefio
adecuado en contextos formales de aprendizaje, la segunda la entienden como una destreza
para el acceso y uso de la informacion y la tercera se refiere a la competencia como una
practica con dimension social.

De esta forma, la competencia informacional es definida como la “capacidad para
solucionar problemas en cualquier ambito a partir de la localizacién, acceso y uso de
informacién de forma légica y adecuada”. (Negre et al., 2018, p. 4).

Las competencias informadticas e informacionales estan consideradas con un caricter
transversal, en los niveles de profesionalizacion de todas las dreas del conocimiento en la
actualidad, de acuerdo con las especificaciones que establece la Association of College &
Research Libraries (2000), donde se define la competencia informacional como “un eje
comtn a todas las disciplinas, a todos los entornos de aprendizaje, a todos los niveles de
educacidén. Permite a los profesionales dominar el contenido y ampliar sus investigaciones,
ser mds auténomos y asumir un mayor control de su propio aprendizaje” (p. 8).

Segtn plantean, Telot y Tio (2013), a partir del hecho de que la formacién profesional
posgraduada, estd intimamente ligada al proceso de investigacién cientifica, puede
observarse que el proceso investigativo tiene tres etapas claramente visibles (Figura 1).

e Fase tedrica de generacion del conocimiento
e Fase de obtencién y verificacién de los resultados
e Fase de publicacién y divulgacién de los resultados

En todas estas fases o etapas impactan las competencias informadticas e informacionales,
los autores antes mencionados, concuerdan, en que, para realizar cualquier tipo de
produccioén intelectual en el establecimiento de estados del arte y marcos tedricos, para
los cuales son imprescindibles cuatro habilidades, estrechamente unidas a las TIC en la
actualidad:

Identificacion de las fuentes de informacion,
Busqueda y revision de la informacién localizada,
Analisis critico de la informacion seleccionada,
Registro y organizacién de la informacion.

NS
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Figura 1. Competencias informéticas e informacionales en el proceso investigacion cientifica.

2. MATERIALES Y METODOS

Para la presente investigacioén se ha elegido un estudio de poblacién y muestra aleatoria
probabilistica, con la finalidad de obtener resultados representativos de las variables
estudiadas, ya que el disefio de investigacion predominante estuvo enfocado en realizar
estimaciones de variables a través de encuestas realizadas. Para la recogida de datos se
aplicé como instrumento principal el cuestionario bajo el método de escalamiento de Likert.

La seleccion de la muestra fue realizada de manera aleatoria e incluye especialistas de
diversas facultades de la Universidad de Oriente de Santiago de Cuba. La muestra qued6
constituida por 38 docentes, de los cuales 11 poseen la categoria de Profesor Auxiliar
para un 28,9 %; 9 poseen la categoria de Profesor Asistente lo que representan el 23,6 %;
y el 47,5 % de los restantes tienen la categoria de Profesor Instructor. De los docentes
seleccionados, 14 poseen el titulo académico de Master, para un estimado del 36,8 %.

La I6gica utilizada para la aplicacién del cuestionario se concret6 en dos modalidades,
presencial y a distancia, de modo que la valoracién pudiese ser efectiva y contar con las
valoraciones necesarias de los docentes seleccionados, en el procedimiento desplegado, se
establecieron los siguientes pasos:

1.- Se elabor6é un resumen de los antecedentes de la investigacién, asi como los
objetivos que persigue la misma, una breve explicacién de la intencionalidad, y el objetivo
concreto a lograr con los datos a valorar el cuestionario propuesto.

2.- Para la modalidad presencial se comenzé con la presentacién del resumen
preelaborado acompafiado de algunos ejemplos demostrativos de la importancia y
objetividad de la investigacién. Se les entregé el cuestionario impreso donde cada uno
pudo completar o responder las cuestiones implicitas en el mismo en correspondencia con
su experiencia personal.

3.- Para la modalidad a distancia se contactd con los docentes a través de la via
electrénica, donde se les dio la posibilidad de responder el cuestionario por dos vias, a
través del propio correo electrénico, al cual se le adjuntaria el cuestionario en formato
digital, o utilizando la aplicaciéon Google Form, a la cual podrian acceder a través de la
URL correspondiente.
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Los resultados del cuestionario se midieron en base a una escala de Likert de 0 a 5,
para lo que se definid, en términos descriptivos, asignar a los participantes un nivel de
competencias basico, medio o avanzado, en correspondencia con la puntuacién obtenida en
la escala determinada respectivamente. Para el nivel basico de competencias informaticas
e informacionales, se le asign6 el valor de (3) en la escala propuesta, al nivel medio (4) y
al nivel avanzado el maximo de (5). Dichos resultados fueron analizados estadisticamente
utilizando los operadores de cdlculo que brinda la aplicacién Excel, a través de la cual se
generaron los graficos que se ilustran en el andlisis de los resultados del presente estudio.

3. RESULTADOS

Es importante destacar, en primer lugar, que todos los docentes dentro de la universidad
tienen garantizado el acceso a las TIC (ordenador y conexién a internet), como recursos
informaticos basicos para el desarrollo de sus competencias.

En relacién con las competencias informdticas, trabajadas en esta investigacion
respecto a las fases del proceso investigativo, se obtiene que los participantes en el estudio
poseen un nivel basico en la fase tedrica de generacién del conocimiento respecto a las
competencias informaticas incluidas en relacién con la red y los servicios de internet y a los
programas informaticos respectivamente. En esta misma fase, obtuvieron como promedio
un nivel medio en las habilidades referidas al ordenador y sus periféricos, como se muestra
en la (figura 2).

Fase de publicacion y divulgacién de los

resultados —

Fase de obtencién y verificacion de los

resultados —

Fase tedrica de generacion del

conocimiento -
0 1 2 3 4 5

En relacién a la red y los servicios de internet
M En relacion con los programas

M En relacién al ordenador y sus periféricos

Figura 2. Nivel de profesionalizaciéon de competencias informaticas
en las fases del proceso investigacion.

Respecto a la fase de obtencién y verificacién de los resultados, en este mismo
gréfico, se puede evidenciar que, en cuanto a los programas informadticos utilizados y los
conocimientos y habilidades mostrados en relaciéon con el ordenador y sus periféricos
promediaron un nivel medio, mientras que, en relacioén con la utilizacién de la red, y los
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servicios de internet, mostraron un nivel bajo. Por su parte, en la fase de publicacion y
divulgacion de los resultados cientificos, como parte del proceso de investigacion cientifica,
todos los participantes en el estudio realizado muestran un nivel de competencias bajo.
Las competencias informacionales, por su parte, muestran los siguientes resultados.
En la fase tedrica de generaciéon del conocimiento, las competencias para el registro y
organizacion de la informacién, asi como el andlisis critico de la informacién seleccionada,
mostré un nivel medio en el cuestionario aplicado, mientras que la bisqueda y revisién
de la informacion localizada, asi como la identificacién de las fuentes de informacion,
evidencid un nivel bajo en los profesionales participantes en el estudio, como se muestra
en la (figura 3).

Fase de publicacién y divulgacion de los  EE————

resultados e —
Fase de obtencidn y verificacion de los
resultados S —
Fase tedrica de generacion del  EE—
conocimiento e ——
0 1 2 3 4 5

M Registro y organizacién de la informacion
Andlisis critico de la informacidn seleccionada
H Busqueda y revision de la informacién localizada

M |dentificacion de las fuentes de Informacion

Figura 3. Nivel de profesionalizacion de competencias informacionales
en las fases del proceso investigacion.

En la fase de obtencion y verificacion de los resultados en las investigaciones cientificas,
solamente el registro y organizacién de la informacién obtuvo un nivel de competencias
medio, mientras que los otros pardmetros evaluados, el andlisis critico, bisqueda y revision
e identificacion de las fuentes de informacién, alcanzaron un nivel bajo respectivamente.
Por su parte, en la fase de publicacién y divulgacion de los resultados cientificos, se
evaluaron las mismas competencias informacionales, evidencidndose que, como promedio,
los participantes solo alcanzan un nivel medio en el andlisis critico respecto a los espacios
disponibles en la red, que puedan ser seleccionados adecuadamente para publicar sus
resultados investigativos. Respecto al resto de los indicadores, se revela un nivel bajo
respectivamente.

Se pudo constatar, mediante el estudio realizado que el nivel de profesionalizacién en
competencias informadticas e informacionales de los docentes, en formacion posgraduada,
tuvo el siguiente comportamiento: 26 de los profesionales del grupo estudiado estaban en
el nivel bdsico, lo cual representd un 40% del total, solo 12, representando un 24% se les
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ubico6 en el nivel medio, mientras que en los indicadores evaluados del nivel avanzado de
profesionalizacién, no pudo categorizar ninguno de los participantes que constituyeron la
muestra de la investigacion (Figura 4).

30
25
20
15

10

Nivel Basico Nivel Medio Nivel Avanzado

Figura 4. Niveles de profesionalizacién en competencias informaticas e informacionales.

4. DISCUSIONY CONCLUSIONES

Las competencias informdticas e informacionales se presentan como un reto importante
para los profesionales que forman parte de las instituciones de educacién superior; es
importante destacar, que estas competencias no solo abarcan la adquisicién de las destrezas
o habilidades en la utilizacion de las TIC; no solo basta con saberlas usar sino mas bien,
saber el cudndo, el como y para qué utilizarlas. La capacidad de saber-hacer con estas
competencias, permitird fortalecer el nivel de profesionalizaciéon de los profesionales
universitarios insertados en el posgrado.

Lo anterior revela la necesidad y utilidad de continuar otros estudios que permitan
delimitar, los niveles de profesionalizacion en la gestién de informacién cientifica con el uso
de las TIC como herramienta de trabajo en la dindmica del proceso de investigacion cientifica,
a través de la incorporacién de competencias informaticas como parte de su labor diaria.

La incorporaciéon de las competencias informaticas e informacionales en Ia
formacion de posgrado constituye, un elemento clave en funcién de elevar los niveles de
profesionalizacién de los profesionales que se superan hoy en las universidades. Por lo
que es importante que se propongan cursos orientados a formar y/o profundizar en dichas
competencias, y que, de manera general, los profesionales sean capaces de:

- Conocer, a nivel de usuario, las TIC.

- Utilizar eficazmente las TIC.

- Reconocer el valor de la informacion.

- Identificar las necesidades de informacion.

- Conocer los principales tipos de documentos técnicos y cientificos.
- Aprender a buscar y consultar las fuentes de informacién.

- Seleccionar la informacién o consultar las fuentes de informacion.
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- Organizar, aplicar y comunicar la informacién seleccionada.
- Manejar adecuadamente los recursos tecnoldgicos y de informaciéon que la
universidad pone a su disposicién.

En este nuevo escenario, que configura la sociedad de conocimiento, en la segunda
década del presente siglo, los sistemas educativos se deben replantear nuevas exigencias,
donde la universidad debe tener un rol protagénico, y responder con mds calidad a
las demandas que exige el desarrollo social mediado por los avances crecientes de las
tecnologias. Las instituciones formativas deben convertirse en el espejo de la sociedad y
actualizarse en la misma medida que lo hacen las sociedades en las que se encuentran.

La formacién de competencias informaticas e informacionales en la gestiéon de
informacién cientifica en la formacién del posgrado, contribuye a alcanzar el objetivo
ndmero cuatro de la agenda 2030 de la Organizacién de Naciones Unidas (ONU) para el
desarrollo sostenible, en el que se aspira a garantizar una educacién inclusiva, equitativa
y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos;
objetivo dificil de lograr si no se forman profesionales altamente calificados.
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RESUMEN

Esta investigacion instrumental buscé determinar la estructura factorial y las propiedades psicométricas de la
adaptacion de la Escala Conductual de Ansiedad Frente a los Exdmenes al contexto de asignaturas con contenido
numérico en estudiantes universitarios venezolanos, de manera de procurar una version de la escala que fuese
psicométricamente mas rigurosa. La metodologia utilizada fue la de 2 fases o pasos, también conocida como
exploratoria no restrictiva con fines confirmatorios. Los resultados indican que, a diferencia del modelo bifactorial
del estudio original, esta version cuenta con una estructura de tres factores de primer nivel, a los que se le puede
agregar un puntaje total de segundo nivel, cuyo calculo refleja la magnitud de la severidad conductual de la
ansiedad. Su consistencia interna fue excelente, quedando atin por determinar su capacidad predictiva y de
invarianza factorial.

Palabras clave: Psicometria, Ansiedad, Pruebas, Matematicas.

ABSTRACT

This instrumental research sought to determine the factorial structure and the psychometric properties of the
adaptation of the Behavioral Scale of Anxiety for Examinations to the context of subjects with numerical content
in Venezuelan university students, to obtain a scale version that would be more psychometrically rigorous.
The methodology used was of 2 phases or steps, also known as a non-restrictive exploration with confirmatory
purposes. The results indicate that, unlike the bifactorial model of the original study, this version has a structure of
three factors in the first level, to which a total score of the second level can be added, whose calculation reflects the
magnitude of the behavioral severity of anxiety. Its internal consistency was excellent, and its predictive capacity
and factorial invariance remained to be determined.
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1. INTRODUCCION

La desercién o perdida de materias y su relacion con contenido matematico o estadistico ha
sido ampliamente estudiada en diversos contextos socioculturales (Basitere y Ivala, 2015;
Cadenas, 2007; Edge y Friedberg, 1984; Girén y Gonzalez, 2005; Grehan, 2012; Hieb, Lyle,
Ralston, y Chariker, 2015; Hjartardéttir, 2016; Jaafar, Toce, y Polnariev, 2016; Kinnari, 2010;
Tewari, 2014; Vargas y Montero, 2016; Wolmarans, Smit, Collier-Reed, y Leather, 2010;
Zambrano, 2013; Zhang, Anderson, Ohland, y Thorndyke, 2004). Esta situacién contribuye
a que los estudiantes universitarios presenten bajos niveles de confianza, motivacion, y,
en consecuencia, altos niveles de ansiedad (Hammerman y Goldberg, 2003; Delgado,
Espinoza, y Fonseca, 2017; Dowker, Sarkar, y Looi, 2016). De acuerdo con lo anterior,
una posibilidad de abordar esta problematica es a partir de la identificacién temprana de la
ansiedad ante las evaluaciones que presentan contenido numérico, con la finalidad de poder
realizar estrategias de intervencidn que resulten eficaces y eficientes en su prevencion.

La ansiedad es una respuesta anticipatoria a una percepcion de amenaza futura (American
Psychiatric Association, 2013; Wiedemann, 2015), que se diferencia del estrés porque éste
ultimo se entiende como una respuesta funcional ante un factor que estd amenazando a la
supervivencia del organismo (Fink, 2010; McEwen, 2005; Mental Health Foundation, 2018),
ésta diferencia hace mds pertinente a la ansiedad como un factor preventivo de la desercién o
perdida de materias; no obstante ambas, llegan a producir reacciones conductuales similares,
a saber: lucha, escape—evitacién o bloqueo (Miyazaki, Benson-Martin, Stein, y Hollander,
2017; Wiedemann, 2015). Esta mocion de respuesta anticipatoria de la ansiedad es congruente
con la naturaleza unidimensional de su definicién etimoldgica, pues ella proviene del latin
anxiétas, anxiétatis, siendo un adjetivo calificativo de un estado de agitacion, inquietud
o zozobra del dnimo (Real Academia Espafiola, 2019) y, de hecho, esta aproximacién
unidimensional, fue el primer abordaje histérico que se hizo de ella (Furlan, 2006).

Actualmente, y en el contexto especifico de la educacion, la ansiedad ante los exdmenes
[AE] es entendida como una respuesta emocional en donde se expresa una constante
preocupacion ante el fracaso o bajo rendimiento en cualquiera de las aptitudes las cuales
la persona sea evaluada, asi como de las posibles consecuencias que esto pueda traer en
su contexto académico (Furlan, 2006). En este orden de ideas, diversos instrumentos han
sido empleados para evaluar la AE en contextos universitarios, siendo algunos: la escala de
valoracién de ansiedad matematica de Suinn, Edie, Nicoletti, y Spinelli (1972), la escala de
ansiedad de Sarason (1978), las reacciones a las pruebas de Sarason (1984), el cuestionario
de ansiedad ante los exdmenes de Valero (1999), el cuestionario de ansiedad y rendimiento
de Ferrando, Varca, y Lorenzo (1999), la prueba cognitiva de ansiedad y rendimiento
académico de Cassady y Johnson (2002), la escala conductual de ansiedad frente a los
examenes [ECAE] de Furlan (2013), la escala para medir la gravedad de la ansiedad ante
los exdmenes de Bedewy y Gabriel (2013), la medida de ansiedad ante los exdmenes de
Brooks, Alshafei y Taylor (2015).

Esta investigaciéon buscé determinar la estructura factorial y las propiedades
psicométricas de la adaptacién del ECAE para el contexto de las asignaturas numeéricas
en estudiantes universitarios venezolanos. Se considera que el ECAE, es uno de los
instrumentos mds recientes para medir este constructo, con la particularidad de haberse
creado desde la perspectiva conductual, pues lo comin es su abordaje cognitivo y/o
afectivo-fisiol6gico (Furlan, 2013). No obstante, si bien Furlan (2013) concluye que la
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ECAE “constituye una herramienta util para evaluar comportamientos frecuentes en
estudiantes con elevada AE” (Furlan, 2013, p. 87), también sefiala que el tamafio de la
muestra utilizada “estuvo por debajo del estandar sugerido [...] para realizar un Andlisis
Factorial Exploratorio” (Furlan, 2013, p. 83); razén por la cual sugiere que “para arribar
a una version de la escala psicométricamente mds rigurosa, serian necesarios estudios
adicionales [que realicen] nuevos andlisis de su estructura interna [procurando] una muestra
mads numerosa y con mayor probabilidad de presentar ésta clase de sintomas” (Furlan, 2013,
p- 88), éste dltimo aspecto, por cierto es contradictorio, si se observa que en ese estudio,
se excluyeron a 29 estudiantes (el 13% de la muestra original), porque tenian respuestas
que eran ‘“‘caracteristicos en personas con elevada AE” (Furlan, 2013, p. 83). Ademads, la
ausencia de estrategias concretas para minimizar los sesgos de: indeterminacién factorial,
confirmatorio y de capitalizacién del azar, no permiten que pueda confiarse completamente
en estos resultados. Asimismo, al no contar ese estudio con la participacién de estudiantes
universitarios de Venezuela, ni con la valoracién especifica de las respuestas de ansiedad
ante asignaturas de corte numérico, que son las asignaturas en donde hay menor rendimiento
y mayor abandono, se limitaria su uso en estos contextos.

2. METODO

Estudio instrumental (Montero y Leén, 2007), realizado siguiendo la 16gica del método
de 2 pasos de Anderson y Gerbin (1988), que ha sido descrito también por Hu y Bentler
(1999), Kline (2005), Marsh, Hau y Wen (2004), cuyo primer paso se conoce también
como: “modelo no restricto (exploratorio) pero con una finalidad confirmatoria” (Joan y
Anguiano-Carrasco, 2010, p. 24) o simplemente Andlisis Factorial Exploratorio [AFE]
con fines confirmatorios (Pérez-Gil, Chacén y Moreno, 2000), cuyo objetivo es el de
imponer “restricciones minimas para obtener una solucién factorial inicial, que puede ser
transformada aplicando diferentes criterios de rotaciéon” (Lloret-Segura y cols., 2014, p.
1155) y el segundo paso, se abordé a partir del Andlisis Factorial Confirmatorio [AFC] bajo
la estrategia de modelos rivales (Hair, Anderson, Tatham y Black, 1999), cuyo objetivo es
imponer “restricciones mucho mas fuertes que permiten poner a prueba una solucién tnica,
cuyo ajuste puede ser evaluado utilizando diferentes indices de bondad de ajuste” (Lloret-
Segura y cols., 2014, p. 1155). Se presentan los pardmetros de correccién de la escala por
el método sistematico de regresion (DiStefano, Zhu, y Mindrila, 2009), por ser la estrategia
que mejor controla los errores de medida y su interpretacion por el método 5 puntos de
Tukey (1977), dada la presencia de datos atipicos.

2.1. SUJETOS

La muestra fue de 954 participantes, lo cual supera el minimo de 746 sujetos, calculado a
partir de pardmetros poblacionales descritos por el Instituto Nacional de Estadisticas [INE];
asumiendo un 95% de confianza y un error maximo admisible del 3.5% (N= 3,664,161;
P o= 61.11%; P, . =38.89%). Se superd igualmente los limites minimos de: potencia
estadistica (Hair ez al. (1999), el sefialado por Furlan (2013) y la requerida para estudios de
validez de constructo (Prieto y Muiiiz, 2000; Hernandez, Ponsoda, Muiiiz, Prieto y Elosua,

20164, 2016b).
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La mayoria eran mujeres (P=56.81%) con edades entre los 18 y 73 afios; aunque la
mayoria se agrup6 alrededor de los 23 afios en promedio. La mayoria eran estudiantes
de pregrado (P=75.89%) que estudiaban en 54 instituciones de educacién superior [IES],
cuya proporcion estaba estadisticamente balanceada por dependencia (P, . =58.18%;
P i=41.61%; y?=0.03%). Todas estas caracteristicas eran esperadas de acuerdo con
estadisticas poblacionales del INE (2019) y del Ministerio del Poder Popular para la
Educacion Universitaria, Ciencia y Tecnologia [MPPEU].

2.2. INSTRUMENTOS

La ECAE y su adaptacién a asignaturas de corte numérico, son instrumentos de auto-
reporte de 13 items, los cuales son medidos en una escala de valoracién de 4 puntos.
En su version original (Furlan, 2013), sefiala una adecuada consistencia interna, tanto
para el Factor de Déficit en la Ejecucién (0=0.755), como para el Factor de Evitacién
(a=0.727), sin que se presenten indicadores de su consistencia interna global. Con respecto
a su validez, ya se sefialaron las limitaciones que no permitirian confiar plenamente en
sus conclusiones. Para la adaptacién del ECAE al contexto de asignaturas numéricas en
Venezuela, en las instrucciones de la “version final para administraciéon” de Furlan (2013,
p- 86), se cambio la palabra vos por la palabra ti y se agregd la frase: basados en contenidos
matematicos o estadisticos, al final de estas. Adicionalmente, se agreg6 la frase: Ante los
examenes que dependen o que estidn basados en contenidos matematicos o estadisticos, al
encabezado que antecedia al conjunto de preguntas del ECAE original. Finalmente, si bien
Furlan (2013), recomienda el crear “otros items de evitacién” (Furlan, 2013, p. 88), no se
consider6 necesario para este estudio, dada la limitacién de sus hallazgos.

2.3. PROCEDIMIENTO

La aplicacién fue por internet durante el afio 2017, siguiendo las recomendaciones de Eiro4,
Fernandez, y Pérez (2008). Convocamos a los estudiantes, a través de las listas oficiales de correo
electrénico de las instituciones de educacion superior, previamente contactadas para el estudio.
Se utilizaron también listas de distribucién y redes sociales [RRSS] de los investigadores,
invitacién personal de: profesores y participantes que lo consideraran oportuno. Se siguieron
los lineamientos del cédigo de ética del psic6logo venezolano (Federacién de Psicélogos
de Venezuela [FPV], 1981). El muestreo fue no probabilistico, como es caracteristico en
las ciencias sociales, dado el sesgo de autoseleccion (Kerlinger y Lee, 2000). Todos los
participantes debian ser mayores de edad, residentes en Venezuela y debian estar cursando
alguna asignatura de contenido numérico dentro de alguna IES. Todos los sujetos aceptaron
participar de manera voluntaria, luego de que se les informara los objetivos y alcances de la
investigacion. Se garantizo: la restriccion de uso de esta informacién para fines investigativos,
el libre abandono en cualquier fase de su desarrollo y el anonimato de la informacién recogida.

2.4. ANALISIS ESTADISTICOS
Se determiné: 1) que no hubiese matrices de correlacién inter—item que conllevaran a

matrices no definidas positivamente, 2) la existencia de una estructura factorial posible
(Hair et al., 1999), a partir del Determinante [D], el coeficiente de adecuacién muestral
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de Kaiser — Meyer y Olkin [KMO] y el p_ de la Esfericidad de Bartlett [p, .1 3)
la presencia del supuesto de normalidad multivariante a partir de la Kurtosis Relativa
Multivariante [RMK], 4) que no existan modelos factoriales que implicasen: 4.1) una
solucién impropia (Cuttance, 1987; Hoffmann, Stover, de la Iglesia, y Liporace, 2013)
4.2) casos Heywood (Lloret-Segura, Ferreres-Traver, Hernandez-Baeza y Tomas-Marco,
2014). Luego de éstos pasos preliminares del AFE, se identific6 y describi6 el conjunto de
modelos factoriales posibles, obtenidos a partir de las matrices de correlacién inter item
calculadas a partir del coeficiente de correlacion de Pearson [MC, ], como Policéricas
[MC, .61 ¥ utilizando los criterios que: 5) no estdn basados en estrategias de remuestreo
(Criterios 5.1, 5.2 y 5.3) y 6) que si lo estan (Criterios 6.1, 6.2 y 6.3); a saber: 5.1) al menos
60% de Varianza Explicada Acumulada [%82Explica ,>60%], cuyo punto se elige porque a
partir de éste, el %SZExphca 1, comienza a ser sistematicamente mayor al azar con un 95% de
confianza [}2>3.841], 5.2) autovalor [A] mayor o igual a 1 [A>1], 5.3) el contraste de caida
en el grafico de sedimentacidn, 6.1) la Prueba del Minimo Promedio Parcial [MAP, por sus
siglas en inglés] 6.2) el Andlisis Paralelo cldsico [CPA, por sus siglas en inglés] y 6.3) el
Andlisis Paralelo Optimo [OPA, por sus siglas en inglés].

Todos estos andlisis, fueron obtenidos por los métodos de: Componentes Principales [PC,
por sus siglas en inglés] y de Residuales Minimo [MINRES, por sus siglas en inglés], segtin el
uso de MC, yMC, . .. . respectivamente. En ambos casos se utilizo la rotacién Varimax,
de manera de cumplir con el supuesto de independencia requerido por los modelos factoriales
de medida (Johnson, 2000). En esta etapa, se agregaron otros conjuntos de modelos, ya sea
porque: 7) su origen era la estructura original de Furlan (2013), conocido como criterio A Priori
(Hair et al., 1999), el cual se agrega cuando dicha estructura no coincide con las estructuras
ya descritas en los criterios 5 y 6, u 8) cuando son los mismos modelos anteriores, pero
agregandoles un factor total de AE, que seria un factor de segundo nivel teérico dentro de una
estructura factorial jerarquica. Su consideracion estd basada en la posible unidimensionalidad
del constructo, de acuerdo con: 8.1) su primera aproximacion histérica (Furlan, 2006), 8.2) su
etimologia actual (Real Academia Espaiiola, 2019) y 8.3) porque en un contexto de falseacion
sistemdtica de modelos explicativos alternativos, es necesario hacer dichas comprobaciones
empiricas (Hair ef al., 1999). 9) se realiz6 el AFC para identificar cudl de todos los modelos
obtenidos en el AFE que podria explicar mejor las respuestas de los participantes a la adaptacién
del ECAE a las evaluaciones de contenido numérico; a través de: 10) los indicadores de ajuste:
10.1) absoluto, 10.2) incremental y 10.3) parsimonia, utilizando como base de célculo los
métodos de: Maxima Verosimilitud [ML, por sus siglas en inglés] y Minimos Cuadrados No
Ponderados [ULS, por sus siglas en inglés]. 11) Para el andlisis de consistencia interna se calculd
los coeficientes Theta [0] de Carmines y Zeller (1979) y Omega [)] de Heise y Bohrnstedt
(1970), los cuales son los que aplican para el contexto de test factoriales (Muiiiz, 1998).

3. RESULTADOS
3.1. ANALISIS FACTORIAL EXPLORATORIO Y CONFIRMATORIO
En el andlisis de items, se determind que no hubo presencia de ceros estructurales, y

se verific6 la existencia de una estructura factorial subyacente tanto en la MC,,. .
como en la MC dado a que en ambos casos se cumplieron los requisitos

Policéricas’
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del D (D =3.13x10-3; D =1.07x10-5), el KMO (KMO,,,,  =0.92;
KMOMCPolicéricam:O'gl) y el pBartlen (metlettMCPear>0n=0'OO; pBanlettMCPolicéricm:O'00)’ asi como se
determiné que hubo incumplimiento del supuesto de normalidad multivariante de los
errores (RMK=2.502) si se considera un 95% de confianza, mas no asi con un 99%.

Se pudo determinar que, paralaMC, ., existen 2 modelos de primer nivel; el primero
de 3 factores (ver Modelo, | en la Tabla 1), obtenido a partir del criterio 5.1 (%62

MCPearson MCPolicéricas

MePearsor = 02:71%; ¥?=6.45), que a su vez coincide con el criterio 5.3. El segundo modgigua‘z
2 factores (ver Modelo, , en la Tabla 1), se obtuvo a partir del criterio 5.2 (\AMC =1.47),
que coincide a su vez con los criterios 6.1, 6.2 'y 6.3.

En el caso de la MG, sricass S€ identificaron 3 modelos iniciales de primer nivel, el
primero compuesto por 2 Factores (ver Modelo,  en la Tabla 1), obtenidos a partir del
criterio 5.2 (A\AMC,, . .. =1.11), que coincide a su vez con los resultados obtenidos con el
criterio 6.1. El segundo modelo, compuesto por un tinico Factor (ver Modelo, ,enlaTabla 1),
identificado a partir del criterio 5.1 (%SZEXPlica ,=61.47%; y?>=5.26) que coincide a su vez
con los resultados obtenidos con los criterios 6.1 y 6.2 y el tercer modelo de 3 factores (ver
Modelo, , en la Tabla 1) obtenido a partir del criterio 5.3.

En la Tabla 1, se observa igualmente la presencia de un modelo (Modelo, ,) cuyo origen
proviene del criterio 7, ya que su distribucién de items es distinta a la de los Modelos: 1.3y 2.1
de la Tabla 1. Adicionalmente, y considerando el criterio 8, se crearon los modelos alternativos
para cada uno de los modelos anteriormente descritos, con obvia excepcion del Modelozs, al

ser unidimensional en su primer nivel, (ver Modelos: 1.2, 1.4,2.2,2.5y 3.2 en la Tabla 1).

Pearson

Tabla 1. Organizacion de los items de acuerdo con los factores de cada uno de los modelos

Niveles de los Factores Distribucién de ftems por Factor
Origen | Modelos
Nivel I Nivel II Factor 1 Factor 2 Factor 3
1.1 0 8,7,4,13, 1
3 P T 6y9 2,5,12y3
MCPearson
1.3 5 0 8,4,7,13,1, | 12,3,6,9,5 N/A
2.1 5 0 1,4,7,8,10, | 2,3,5,6,9y N/A
29 1 11y13 12
MCPo]icér’was
2.3 1 0 lal13 N/A N/A
24 3 0 . 2,3,5.6,9y | 4,7,8, 10,
3.1 0
A priori 2 6,4, 7,13, 1, 1,58,9y 12 N/A

Fuente. Elaboracion propia.
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Antes de presentar los resultados del AFC, es importante sefialar que se descartaron los
Modelos: 2.4y 2.5 de la Tabla 1, ya que eran una solucién impropia pues el Factor 1 estaba
representado por un solo item [p1]. En total, para la segunda fase del andlisis, se probaron
un total de 9 modelos factoriales a partir de los AFC, los resultados de las medidas de
ajuste 4.1 se encuentran en la Tabla 2 y los de las medidas de ajuste 4.2 y 4.3 en la Tabla 3.
De ambas tablas, se puede concluir que los modelos factoriales con mayor ajuste fueron:
el 1.1, yel 1.2, . A esta conclusion se lleg6 al observar que ambos modelos cumplen
sistemdticamente con los criterios de ajuste a lo largo de todos los indicadores absolutos e
incrementales; por ello, si bien en algunas ocasiones comparten con otros modelos, ello es
asf cuando se inspeccionan los indicadores por separado.

Tabla 2. Medidas de ajuste absoluto para los factores evaluados

5 Medidas de Ajuste Absoluto
k)
]
£ .
3 g v . . o 5 5
= 2 P E 2] 8 | 282
z | S K T O = z. & & =~
ML | 62| 35198 | 0.00 | 5.68 | 0.95 | 043 | 289.98 | 0.042 | 0.070 | 0.00
M ULS | 62 | 356.58 | 0.00 | 572 | 099 | 0.44 | 29458 | 0.043 | 0.071 | 0.00
ML | 62| 35198 | 0.00 | 5.68 | 0.95 | 043 | 289.98 | 0.042 | 0.070 | 0.00
12 ULS | 62 | 356.58 | 0.00 | 575 | 099 | 0.44 | 29458 | 0.043 | 0.071 | 0.00
ML | 64 | 363.78 | 0.00 | 5.68 | 0.94 | 044 | 299.78 | 0.043 | 0.070 | 0.00
13 ULS | 64 | 36577 | 0.00 | 572 | 099 | 0.44 | 301.77 | 0.043 | 0.070 | 0.00
ML | 64 | 363.78 | 0.00 | 5.68 | 0.94 | 044 | 299.78 | 0.043 | 0.070 | 0.00
t4 ULS | 64 | 365.77 | 0.00 | 5.72 | 099 | 0.44 301.77 0.043 | 0.070 | 0.00
ML | 64 | 363.78 | 0.00 | 568 | 094 | 0.44 | 299.78 | 0.043 | 0.070 | 0.00
= ULS | 64 | 365.77 | 0.00 | 5.72 | 099 | 0.44 301.77 0.043 | 0.070 | 0.00
ML | 64 | 363.78 | 0.00 | 5.68 | 0.95 | 044 | 299.78 | 0.043 | 0.070 | 0.00
22 ULS | 64 | 365.77 | 0.00 | 575 | 0.99 | 0.44 | 301.77 | 0.043 | 0.070 | 0.00
23 ML | 65 | 1352.49 | 0.00 | 20.81 | 0.82 | 1.47 | 1287.49 | 0.077 | 0.140 | 0.00
ULS | 65 | 1443.12 | 0.00 | 22.20 | 0.98 | 1.57 | 1378.12 | 0.089 | 0.150 | 0.00
. ML | 64 | 363.78 | 0.00 | 5.68 | 0.94 | 0.44 | 299.78 | 0.043 | 0.070 | 0.00
ULS | 64 | 365.77 | 0.00 | 572 | 0.99 | 0.44 | 301.77 | 0.043 | 0.070 | 0.00
35 ML | 64 | 363.78 | 0.00 | 5.68 | 0.94 | 044 | 299.78 | 0.043 | 0.070 | 0.00
ULS | 64 | 36577 | 0.00 | 572 | 099 | 0.44 | 301.77 | 0.043 | 0.070 | 0.00

Fuente. Elaboracion propia.
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Es asf que con respecto a los indicadores 4.1, los Modelos: 1.1, 'y 1.2, presentaban
l,os valores mds bajos tanto en 2 (2, =351.98), d/e la razén % gl (y*/gl,, =5.68), como en el
Indic? de Validaci6n Cruzada [ECVI =0.43], el Indice de No Centralidad [NCP,, =289.98]
y el Indice de Residuos Cuadrdticos Medio Estandarizados [RMSR, =0.042]; al mismo
tiempo que tienen un valor adecuado en el error de aproximacion cuadratico medio [RMSEA
= 0.070], por estar por debajo del limite de umbral méximo requerido (RMSEA . =0.10
puntos), dado a que el tamafio de la muestra supera a los 100 participantes (Hair et al.,
1999). En contraste, si bien el indice de bondad de ajuste [GFI], referiria a los modelos a:
Ll e 1206 136 140 e 2056 220 315 Y 3:2,.5 como los mejores por tener el
indicador mas alto entre ellos (GFI=0.99); al no haber un umbral absoluto de aceptabilidad
en éste indicador, y dada la existencia de una diferencia muy pequefia entre los indicadores
obtenidos (menor a los 0.05 puntos con respecto al maximo, que implicaria la menor
diferencia para un cambio del indicador por redondeo), no se puede considerar que los
modelos: Ll,,12,,13,,14,,21,,22,,23,,3.1, y32,,n0 cumplen con éste
criterio, sino que mds bien se les podria considerar que tienen una aceptabilidad marginal.

Tabla 3. Medidas de ajuste incremental y parsimonia

2]
é : ‘§ Medidas de Ajuste Incremental Medidas de Ajuste de Parsimonia
S| Zt
4 § % AGFI | NNFIoTLI | CFI | NFI PNFI PGFI
11 ML 0.92 0.97 0.98 | 0.97 0.77* 0.64*
ULS 0.99 1.01 1 1 0.79* 0.68*
12 ML 0.92 0.97 0.98 | 0.97 0.77* 0.64*
ULS 0.99 1.01 1 1 0.79* 0.68*
13 ML 0.92 0.97 0.98 | 0.97 0.80* 0.66*
ULS 0.99 1.01 1 1 0.82* 0.70*
14 ML 0.92 0.97 0.98 | 0.97 0.80* 0.66*
ULS 0.99 1.01 1 1 0.82* 0.70*
21 ML 0.92 0.97 0.98 | 0.97 0.80* 0.66*
ULS 0.99 1.01 1 1 0.82* 0.70*
2 ML 0.92 0.97 0.98 | 0.97 0.80* 0.66*
ULS 0.99 1.01 1 1 0.82* 0.70*
23 ML 0.75 0.92 0.93 | 093 0.77* 0.59*
ULS 0.97 1.01 1 1 0.83%* 0.83%%*
31 ML 0.92 0.97 0.98 | 0.97 0.80* 0.66*
ULS 0.99 1.01 1 1.01 0.82* 0.70*
3 ML 0.92 0.97 0.98 | 0.97 0.80* 0.66*
ULS 0.99 1.01 1 1 0.82* 0.70*

Fuente. Elaboracién Propia, Nota: los valores con * indican que no hay diferencia sustancial con el maximo y
los valores con ** indican que es el mdximo valor.
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Con respecto a los indicadores 4.2 y 4.3, se observé que las significancias del RMSEA
y del 42 no permiten distinguir la calidad del ajuste de los modelos entre si, pues todos
tienen el mismo valor de 0.00.

Con respecto a los indicadores de ajuste incremental, se llega a la misma conclusién del
mejor ajuste sistematico de los modelos 1.1, , 1.2, , ya que por un lado tienen el Indice de
Bondad de Ajuste Absoluto no Normado [NNFI; =0.97], tambi€én llamado indice Tuker-
Lewis [TLI], mas altos, superiores al limite minimo de 0.90 puntos, sin sobrepasar el limite
maximo de 1 punto que supondria la sobreparametrizacién del modelo (Batista y Coenders,
2000). Lo mismo sucede con el Indice de Ajuste Normado [NFI =1.00], el indice de Ajuste
Comparado [CFI=1.00] y el Indice Ajustado de Bondad de Ajuste Ajustado [AGFI=0.99],
quienes utilizan los mismos criterios de interpretaciéon de la NNFI. Los indicadores de
ajuste de parsimonia no permiten identificar cudl de los modelos es el que tiene el mejor
ajuste, ya que todos ellos poseen un valor aceptable, al no tener una diferencia mayor
al rango de 0.06 a 0.09 puntos con respecto al valor mds alto del Ajuste Normado de
Parsimonia [PNFI=0.92] y del Indice de Calidad de Ajuste de Parsimonia [PGFI=0.84]. En
conclusion, dado a que los modelos 1.1, y 1.2, , mantienen sistematicamente un mayor
nimero de indicadores de ajuste dentro del rango de aceptable, inclusive en el caso del
GFI y el AGFI, dénde se mantienen dentro del limite de aceptabilidad marginal. Ambos
modelos, al tener el mismo nimero de factores con la misma distribucion de items, solo se
diferencian en la suposicién de la existencia o no del puntaje total de AE.

Laestimacidn de sus puntajes, por medio del método sistematico de regresion (DiStefano
et al., 2009), se realiza entonces a partir de los pardmetros calculados desde la MC,,. .
dado el mayor ajuste de los modelos estimados a partir de ML y por el cumplimiento
del supuesto de normalidad multivalente, aun cuando las opciones de respuestas de la
adaptacion del ECAE para asignaturas de contenido numérico sean de naturaleza ordinal.

Enéste mismo orden de ideas, el modelo 1.1 L podria considerarse el mas parsimonioso,
pues si bien tiene la misma capacidad explicativa (%SzExplicada=62'7O%; ¥?=6.457) que el
Modelo 1.2, 1o hace con un menor nimero de componentes (el Modelo L1, tiene al
final 3 componentes que provienen de los 3 Factores de primer, mientras que el Modelo
1.2,,, posee 4 componente que provienen de los 3 Factores de primer nivel y el Factor de
segundo nivel que los agrupa).

Tabla 4. Matriz de componentes rotados de la adaptacion del ECAE para asignaturas venezolanas
que poseen un componente numérico

N° tem Factorl | Factor2 | Factor3
3 Si el compaiiero con quien preparé la materia decide no 340
p presentar, yo tampoco me presento. ’
7 Si no recuerdo algo que me preguntan o me equivoco en la 794
P respuesta ya no sigo y me retiro del examen. ’
4 El dia del examen llego hasta la universidad, pero cuando 788
P debo ingresar al sal6n a presentar, me arrepiento y me voy. |
13 Me siento tan mal si no respondo adecuadamente que le digo 767
P al profesor que no continuaré. ’
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Me preparo para rendir, pero llegado el dia del examen no

pl ,637 ,305
me presento.

pl10 | Siento tanta presién que me largo a llorar. ,611 ,463

pll Me presento a rendir una materia después de varios intentos 560 364

en los que no me animé.

Para no equivocarme, evito contestar aquello de que no
p6 | estoy totalmente seguro y después descubro que mi respuesta , 746
hubiese sido correcta.

Por apurarme a responder, me olvido de incluir informaciones

po |. 713
importantes.

p2 | Respondo las preguntas del examen de forma poco clara. ,838

ps Cuant%o respondo las pregqntas df.:l examen, expreso 365 356 625
desorientadamente lo que quiero decir.

pl2 Me expreso con dificultad a pesar de que sé lo que tengo 555 556
que responder.

p3 Demoro tanto en responder preguntas en las que estoy 486 523

inseguro, que no logro terminar el examen a tiempo.

Fuente. Elaboracion propia, Para facilitar la interpretacion, solo se presentan las cargas factoriales mayores a
0.30 puntos.

De acuerdo con la distribucién de los items (ver Tabla 4), se le asigné el nombre de:
Evitacion a Presentar la Evaluacién, al Factor 1 [F1], Déficit de Ejecucién por Olvido al
Factor 2 [F2] y Déficit de Ejecucion por Inadecuada Expresion al Factor 3 [F3].

Tabla 5. Parametros de correccion de la adaptacién del ECAE para asignaturas venezolanas que
poseen un componente numérico

Indicador u X F, F, F,
pl 1.1824 .5632 0.185 -0.198 0.137
p2 1.5000 7405 -0.095 -0.289 0.681
p3 1.7170 .8939 -0.103 0.148 0.244
p4 1.1247 4936 0.240 -0.154 0.051
p5 1.4214 7057 -0.041 -0.023 0.358
p6 1.9277 .9664 -0.097 0.521 -0.187
p7 1.1530 5319 0.257 -0.072 -0.070
p8 1.1321 4798 -0.279 0.062 -0.105
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p9 1.8889 .8837 -0.080 0.473 -0.153
pl0 1.2505 .6357 0.166 0.273 -0.299
pll 1.3145 .6854 0.138 0.147 -0.131
pl2 1.6457 8411 -0.148 0.202 0.260
pl3 1.1551 5313 0.236 -0.034 -0.073
AE 1.78x10°'¢ 1.000 0.630 0.375 -0.679

Fuente. Elaboracion propia.

Tabla 6. Pardmetros de interpretacion de los puntajes obtenidos por estudiantes universitarios de
Venezuela en la adaptacion del ECAE para asignaturas universitarias que poseen un componente de
evaluaciéon numérico

F, F, F, AE
Muy Alto F1>0.63 F2>2.55 F3>251 AE> 1.99
Alto 0.63>F1>-0.01 | 255>F2>055 | 251>F3>061 | 1.99>AE>0.49
Esperado | -0.01 <F1>-0.44 | 0.55<F2>-0.79 | 0.61 <F3>-0.66 | 0.49 <AE>-0.52
Bajo -0.44 >F1>-0.65 | -0.79 >F2>-145 | -0.66 >F3>-1.29 | -0.52 > AE > -1.02
Muy Bajo F1 <-0.65 F2<-145 F3<-1.29 AE<-1.02

Fuente. Elaboracion propia.

Los parametros para interpretar cualitativamente los puntajes de cada uno de los
factores del AE, se presentan en la Tabla VI el cual fue construido a partir de las bisagras
de Tukey (1977), por ser el método mas cénsono dada la ausencia de normalidad en cada
uno de los factores (los p_, de los estadisticos de Kolmogorov-Smirnov de cada factor,
tuvieron un valor de 0.00); asi mismo, las asimetrias de todos los factores fueron positivas.

3.2. ANALISIS DE CONSISTENCIA INTERNA

El valor global de la consistencia interna de los Modelos 1.1, y 1.2, podria considerarse
como excelente (O =0.90 y 0 = 0.95), ya que ambos casos se supera el criterio de 0.85 pun-
tos (Prieto y Muiiz, 2000; Herndndez et al., 2016a y 2016b). Asimismo, y considerando
la dificultad de utilizar o para interpretar la consistencia interna de test factoriales (Dunn,
Baguley y Brunsden, 2014; McDonald, 1999) y el hecho de que el modelo bifactorial de
Furlan (2013) fue rechazado en este estudio, no se considera oportuno hacer una compara-
cién directa con sus resultados.
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4. DISCUSION

A partir de la recomendacién inicial de Furlan (2013), se llevé a cabo la siguiente
investigacion en el contexto universitario venezolano. Encontramos una nueva composicién
en la estructura factorial de los items; que si bien, es posible que se deba al uso de una
poblacién distinta, lo mas probable es que sea por los déficits metodoldgicos del estudio
original. El nombre asignado al F1 siguié en parte la denominacién de: “evitacién” de
Furlan (2013, p. 84), ya que su organizacidn coincide con ésta, a excepcion del item 6
que se ubico en el F2. Los nombres asignados a los Factores 2 y 3 sigui6 la denominacién
original de: “déficit en la ejecucion” (Furlan, 2013, p. 84) pero distinguiéndose en sus
causas. El F2 estd conformado por items que tienen en comun el olvido, lo que lleva a
que se manifieste conductualmente en a dejar la pregunta en blanco y/o abandonar la
prueba sin contestar. El F3 estd conformado por items que tienen en comun la expresién
inadecuada de las respuestas durante el examen y/o la dificultad para dar la informacién
solicitada.

Creemos que entre el F1 y los Factores 2 y 3, se encuentra la expresion conductual de
huida [F2 y F3] — evitacién [F1] de la ansiedad (Miyazaki et al., 2017; Wiedemann, 2015),
y entre los Factores 2 y 3 se encuentran las fallas de memoria en la ansiedad (Sanz, Miguel-
Tobal y Casado, 2011), siendo mayor en el F2, en comparacién al F3; esto explicaria por
qué al unirse éstos Factores en AE, el menor aporte a la ansiedad total la presenta F3 (BF3=-
0.68), el aporte intermedio lo presenta el F2 (BF2=0.37) y el mayor aporte lo presenta
F1 (BF1=0.63), pues es mds ansioso aquél que no se presenta a la evaluacién, es menos
ansioso, aquel que presenta y luego abandona (o deja preguntas en blanco) y es mucho
menos ansioso aquel que se presenta a la evaluacién y contesta todas las preguntas, aunque
las conteste mal. Asimismo, la asimetria positiva de todos los factores obtenidos es consono
con la idea de que serian muy pocos los casos que tienen un puntaje de ansiedad atipico o
exagerado en la poblacion.

5. CONCLUSIONES

Se concluye que laestructura factorial subyacente ala adaptacién del ECAE alaevaluacion
con contenidos numéricos, que mejor explica las respuestas de los participantes de este
estudio (validez de constructo), estd compuesta por 3 factores de primer nivel (Evitacién
a Presentar la Evaluacién, Déficit de Ejecuciéon por Olvido, Déficit de Ejecucién por
Inadecuada Expresién) y/o un puntaje total de AE. Asi mismo, dicha estructura posee
una confiabilidad por consistencia interna excelente; no obstante, se recomienda verificar
la invarianza factorial de dicha estructura en otras muestras de estudiantes universitarios,
ya sea a lo interno de Venezuela o de otros paises, para determinar su capacidad de
generalizacion. Igualmente, se recomienda determinar la capacidad predictiva de dicha
estructura con respecto a indicadores educativos de importancia tales como: rendimiento
académico, abandono escolar, repitencia, entre otros. Se sugiere evaluar por separado
la capacidad predictiva de los modelos 1.1, y 1.2, , dado a que una de nuestras
limitaciones, fue el no poder depurar la estructura factorial de la escala a un tnico
modelo explicativo.
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RESUMEN

La apropiacion desmedida de los recursos naturales es una de las causas de la actual crisis ambiental. La Huella
Hidrica (HH) es un indicador que brinda informacion sobre el impacto de las actividades humanas sobre el agua
y, por tanto, tiene el potencial de educar al individuo sobre la adecuada gestién de este recurso. Debido a que las
investigaciones que calculan la HH en contextos universitarios se enfocan en el andlisis ambiental y econémico
de dicho indicador mas no en hacer intervenciones educativas, esta investigacion evalia la HH del personal de
la Universidad Santiago de Cali (USC) para promover hébitos responsables de consumo de agua a través de
una propuesta pedagdgica. Valiéndose de pruebas no paramétricas calcula la HH del personal universitario para
disefar una cartilla, concluyendo que el contenido es vélido para fomentar el uso responsable del agua en la USC
luego de ser sometida al juicio de expertos.

Palabras clave: Huella Hidrica, agua virtual, recursos naturales, educacion superior, juicio de expertos.

ABSTRACT

The excessive appropriation of natural resources is one of the causes of the current environmental crisis. The
Water Footprint (WF) is an indicator that provides information on the impact of human activities on water and,
therefore, has the potential to educate the individual on the proper management of this resource. Due to the fact
that the investigations that calculate the WF in university contexts focus on the environmental and economic
analysis of said indicator but not on making educational interventions, this research evaluates the WF of the
staff of the Santiago de Cali University (USC) to promote responsible habits of water consumption through a
pedagogical proposal. Using non-parametric tests, it calculates the WF of the university staff to design a primer,
concluding that the content is valid to promote the responsible use of water at USC after being subjected to the
judgment of experts.

Key words: Water Footprint, virtual water, natural resources, higher education, expert judgment.
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1. INTRODUCCION

El uso responsable de los recursos naturales es una de las principales preocupaciones de
la sociedad actual. Lo anterior lo demuestra la diversidad de politicas desarrolladas con el
proposito de “promover la gestidn integral de la biodiversidad y sus servicios ecosistémicos”
(Ministerio de Ambiente y Desarrollo Sostenible, 2012, p. 8), entre los cuales se encuentra
uno de vital importancia: el agua.

Autores como Oliver Owen, manifiestan que el incremento de la poblacién humana es
uno de los factores asociados a las problematicas ambientales actuales (Owen, 2000, p. 1).
Una de estas problematicas es la escasez de agua, la cual, es preocupante para Colombia
porque algunos estudios afirman que la demanda asociada a la distribucién geografica de
la poblacién en dicho pais no coincide con la disponibilidad de recursos hidricos (Arévalo,
Lozano y Sabogal, 2011).

Para conocer y evaluar el impacto de la actividad humana sobre el agua es indispensable
el estudio de la Huella Hidrica (HH), la cual, es un indicador que mide el gasto total de
agua de una regién, una familia, una empresa o una actividad especifica. Chapagain y
Hoekstra (2004) definen la HH como el volumen total de agua utilizada para producir los
bienes y servicios consumidos por un individuo, por un grupo de personas o por un pais,
respectivamente.

Este indicador de captacién del recurso hidrico tiene tres componentes: la HH azul,
que alude al consumo de agua dulce que proviene, por ejemplo, de acuiferos y otras fuentes
de agua subterrdnea o superficial; la HH verde, se refiere al volumen de agua de lluvia
incorporada a los procesos de cultivo. La HH gris es el volumen de agua dulce requerida
para asimilar la carga contaminante de una actividad humana (Hoekstra y Mekonnen,
2012a).

En lo relacionado al consumo de agua de un individuo se debe considerar el componente
directo e indirecto de este indicador. La HH directa de un consumidor es el volumen de
agua utilizada por éste en actividades como hidratarse o regar el jardin, en pocas palabras,
es el agua que ve correr ante sus ojos. La HH indirecta, es el agua relacionada con la cadena
de suministros para producir el bien o servicio que la persona utiliza, es decir, el recurso
hidrico implicito en la alimentacién o ropa de un individuo (Hoekstra, Chapagain, Aldaya
y Mekonnen, 2011).

En torno a la HH se han adelantado estudios para analizar la disponibilidad del
agua y el impacto de las actividades humanas individuales o empresariales sobre ésta.
Por ejemplo, Hoekstra, Mekonnen, Chapagain, Mathews y Richter (2012) analizaron la
escasez mundial de agua a través de la estimacidn de huellas hidricas azules necesarias para
mantener funciones ecoldgicas criticas, tomando como referente 405 cuencas fluviales en
un lapso comprendido entre 1996 — 2005, llegando a la conclusién que en 201 cuencas con
2670 millones de habitantes, hubo una grave escasez de agua durante al menos un mes del
afio y que existe un gran nimero de rios que se secan, antes de llegar al mar, durante un
periodo anual considerable.

Por su parte, las investigaciones desarrolladas por Trujillo y Sarmiento (2012),
Contreras y Torres (2014), Castillo (2016), Loaiza y Quiceno (2018), Ortiz (2018), asi
como la llevada a cabo por Vaidya, Shrestha y Anish (2021) cuantifican y evaldan la HH
en sus respectivos contextos universitarios. Sus aportes resultan valiosos toda vez que
analizan el impacto que las instituciones de educacién superior tienen sobre sus recursos
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hidricos disponibles, ademds de realizar algunas aportaciones de indole metodolégica
como, por ejemplo, indicar algunos aspectos que influyen en la HH de las personas dentro
de un campus universitario (actividades relacionadas con la higiene personal, alimentacion,
consumo de papel y electricidad).

No obstante, lo expuesto evidencia la necesidad de adelantar estudios enfocados en
los consumidores debido a que las investigaciones universitarias anteriores llevan a cabo
el calculo de la HH institucional para realizar andlisis de la sostenibilidad ambiental o
econdémica de la misma, mas no disefian propuestas de intervencién enfocada en el personal
universitario. Si bien en sus calculos se hace alusion a la HH de las personas, éstas s6lo se
toman como un elemento que aporta a la huella institucional, es decir, que no se tomaron
como objeto de estudio para realizar alguna intervencién particular.

Eneste orden de ideas, la presente investigacién busca complementar las investigaciones
anteriores, ya que desde su enfoque educativo pretende promover el consumo responsable
de agua en la Universidad Santiago de Cali valiéndose del concepto de HH aplicado a los
individuos, en lugar de analizar el impacto ambiental o econémico de la HH institucional.

Por lo anterior, el objetivo de esta investigacién es evaluar la HH del personal de la
Universidad Santiago de Cali para promover habitos responsables de consumo de agua
a través de una propuesta pedagégica. Para lo cual, en primer lugar, se analiza la HH de
las personas vinculadas a la Universidad Santiago de Cali sede Pampalinda durante el
afio 2019; en segundo lugar, se disefia una propuesta pedagdgica que incentive habitos
de consumo responsable sobre el recurso hidrico, contextualizados a las necesidades de
la universidad. Por dltimo, se valida el contenido de la propuesta pedagdgica a través del
juicio de expertos.

2. METODOLOGIA

La presente investigacion es de tipo descriptiva con un enfoque mixto, debido a que analiza
la HH del personal adscrito a la USC, lo que implica el estudio de practicas o actitudes,
recoleccién, vinculacién y andlisis de datos cuantitativos y cualitativos en una misma
investigacion (Best, 1970; Hernandez, Ferndndez y Baptista, 2014, p. 532).

Para realizar el andlisis de la HH del personal de la universidad se consideré una
segmentacion por género, edad, facultad y dependencias, las cuales, se describen a continuacion:

- Administrativos: son los funcionarios vinculados a la USC mediante contrato
directo y de prestacion de servicios. Los de vinculacién directa son los que tienen
contrato inferior a un afio y estin debidamente uniformados y carnetizados, entre
ellos se encuentran los decanos, directores de programa, entre otros. Los de
contrato de prestacion de servicios corresponden al personal que desempefian
labores de archivo, apoyo logistico y actividades auxiliares.

- Contratista externo: son las personas que desempefian actividades relacionadas
con seguridad o limpieza.

- Docente: son los profesores que tienen un vinculo con la universidad como hora
catedra, tiempo completo y dedicacién exclusiva.

- Estudiante: son los alumnos que se encuentran matriculados en el periodo
académico 2019, considerando pregrado y posgrado.
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Para calcular la HH de las personas de la USC se disefi6 un formulario virtual en Google
Forms con 38 preguntas, el cual, fue difundido a través del correo electrénico a la poblacién
objeto de estudio y se recopilaron respuestas desde noviembre de 2020 hasta agosto de
2021. La encuesta tuvo en cuenta dos aspectos: uno de caracter sociodemografico y otro
relacionado con la apropiacién del recurso hidrico (Anexo 1). La HH de un consumidor se
calcula sumando la huella directa e indirecta de un individuo. A continuacién, se presenta
la férmula para el cdlculo de la huella hidrica de un consumidor propuesta por Hoekstra,
Chapagain, Aldaya y Mekonnen (2011, p. 52).

WFE —=WF consdir T WF cons.indir [volumen/tiempo] (D)
Donde WF  se refiere a la HH de un consumidor o grupo de consumidores; WF cons.dir
alude a la HH directa del consumidor y WF cons.indir S€ refiere a la HH indirecta. Para estimar
el componente directo se preguntd por el tiempo aproximado que los encuestados tardan en
actividades como: lavado de manos, de dientes, de utensilios personales y uso de duchas;
también se pregunté por el nimero de veces que se utilizan las baterias sanitarias y orinales.
El gasto de agua de los lavamanos y demads dispositivos sanitarios se obtuvo a partir de
las especificaciones técnicas de cada artefacto, dicha informacién fue suministrada por
el jefe de mantenimiento de la universidad. En lo relacionado al componente indirecto, a
través del formulario se recopil6 informacion relacionada con la alimentacién (desayuno,
refrigerios y almuerzo), uso de papel y electricidad dentro del campus.

Teniendo en cuenta la metodologia propuesta por la Water Footprint Network para
calcular la HH de cualquier alimento, ademds, de los datos publicados en diversas
investigaciones existentes en el repositorio de esta organizacion (Hoekstra y Mekonnen,
2011; Hoekstra y Mekonnen, 2012b; Hoekstra y Mekonnen, 2012c; Van Oel y Hoekstra,
2012), se disefié una tabla (Anexo 2) para obtener el valor estimado de agua requerida,
tanto para la preparacion de los alimentos propuestos en el formulario, como para conocer
el gasto de agua implicito en el uso de la electricidad y el papel.

Una vez obtenidos los datos de la encuesta se construyeron algunos indicadores
estadisticos mediante el software R (versién 4.0.5) para identificar los rasgos mas
representativos de la HH de acuerdo con las segmentaciones descritas anteriormente. En
los valores registrados en la HH se present6 una asimetria positiva debido a magnitudes
extremas, las cuales, difieren en una amplia medida de la HH promedio, lo cual conlleva
a que se presente una gran variabilidad en los datos y que la media pierda el concepto de
centralidad. Por tal motivo, se considera la mediana en lugar de la media como medida de
referencia por ser un indicador mds robusto, que no se afecta por la presencia de valores
extremos.

Para establecer si existen diferencias significativas entre las HH de las categorias de
cada uno de estos grupos se realizo la prueba de Kruskal-Wallis, la cual, es una prueba no
paramétrica que no asume que los datos provengan de un modelo de probabilidad simétrico,
como el normal. Sin embargo, si asume que los datos de las distintas categorias provienen
de la misma distribucién, dando lugar al siguiente sistema de hipétesis:

H,: Todas las categorias provienen de la misma distribucion.
H,: Al menos una categoria proviene de una distribucion diferente.
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Dado que la hipdtesis nula asume que todas las categorias pertenecen a una misma
distribucién y que por lo tanto tienen las mismas medianas, es condicién necesaria que
todas ellas tengan la misma varianza. Para validar este dltimo requerimiento, se empleé la
prueba de Levene, en la cual, se establecen las siguientes hipdtesis:

H,: Todas las categorias tienen la misma varianza.
H,: Al menos una categorfa tiene una varianza diferente.

Finalmente, si la prueba de Kruskal-Wallis es significativa (rechazo de la hipdtesis
nula) implica que al menos dos categorias de entre las comparadas son significativamente
diferentes, pero no indica cuales. Con el fin de identificar entre cudles categorias se
presentan diferencias se utilizé la prueba de Mann-Whitney con correccion de significancia
de Holm. Vale la pena aclarar que el criterio de decision, como en toda prueba de hipétesis,
es que si el valor-p es menor que el nivel de significancia, se rechaza la hipétesis nula.

Por otra parte, la propuesta pedagégica consiste en una cartilla titulada “Conceptos
basicos de Huella Hidrica: un estudio de caso para la Universidad Santiago de Cali”, la
cual, aborda temdticas como: servicios ecosistémicos, disponibilidad y demanda de agua
a nivel global y local, ademads, de resultados sobre la HH a nivel nacional e internacional.
Por dltimo, incluye algunas recomendaciones relacionadas con la adecuada gestiéon del
recurso hidrico. El contenido de la cartilla fue validado a través del juicio de expertos,
los cuales, emitieron su concepto por medio de un formulario (Anexo 3) que cuenta con
una escala Likert con los rangos: 1 Totalmente en desacuerdo, 2 En desacuerdo, 3 Ni de
acuerdo ni en desacuerdo, 4 De acuerdo, 5 Totalmente de acuerdo. Dicho formulario se
construyé a partir de las categorias propuestas por la UNICEF para validar el contenido de
materiales educativo-comunicacionales, las cuales, son: 1. Atraccién, 2. Comprension, 3.
Involucramiento, 4. Aceptacidn, 5. Induccién a la accién (UNICEF, 2003; Espigares-Tribo
y Ensenyat, 2020).

Luego de compartir la cartilla con los expertos se les concedié un tiempo de alrededor
de un mes para leer el documento y familiarizarse con €l. Ademas, las categorias propuestas
por UNICEF para llevar a cabo la validacién fueron definidas en el formulario en el que los
jueces emitieron su concepto para que tuvieran conocimiento pleno al aprobar o reprobar
los contenidos de la cartilla a través de cada item del instrumento.

Vale la pena aclarar que el juicio de expertos es una metodologia que se ha utilizado para
validar propuestas pedagdgicas de diversas investigaciones con fines educativos en distintas
areas del conocimiento tan diversas como la psicologia y la medicina (Pulido, Pulecio y
Patifio, 2019; Caceres-Manrique, Nieves-Cuervo y Lizarazo-Castellanos, 2020; Silva et
al., 2021). Se considera “experto” a una persona que, por su formacién académica y/o su
experiencia investigativa, puede dar una opinién informada del material pedagégico que
se desea validar (Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez, 2008). Para la presente investigacion
se recurrio a siete expertos, de los cuales, al menos 4 tienen formacién posgradual en
dreas afines a las ciencias ambientales y 3 tienen, ademas de la formacién posgradual,
experiencia en investigaciones relacionadas con educacidn.

Por otra parte, para otorgar validez estadistica a la opinién de los expertos se optd por
el Indice de Validez de Contenido (CVI por sus siglas en inglés) propuesto por Lawshe
(1975) y modificado por Tristan-Lopez (2008), para establecer el nivel de acuerdo entre
los expertos. Se aplicé este indicador debido a que otorga, tanto informacién sobre el
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grado de acuerdo de los jueces, como informacién para considerar si cada item que forma
parte del instrumento es valido; ademas, dicho indicador ha sido implementado en otras
investigaciones relacionadas con validacién de cartillas o folletos educativos (Caceres-
Manrique et al., 2020).

Para determinar el nivel de acuerdo de los jueces bajo este modelo, se debe calcular
la razén de validez de contenido (CVR por sus iniciales en inglés), la cual, se obtiene si el
nivel de acuerdo de los expertos es mayor o igual al 50% en cada item del instrumento. El
acuerdo debe darse en la categoria que represente la aprobacion del item; dicha aprobacién,
en el presente estudio, se expresa en la categoria “De acuerdo” y “Totalmente de acuerdo”
de la escala Likert del formulario.

=

CVR=——2 )

vl =

Donde n, es el nimero de jueces que califican el item en las categorfas “De acuerdo” o
“Totalmente de acuerdo” y N es el ntimero total de jueces.

Una de las problematicas del modelo de Lawshe es que es muy exigente en
investigaciones con pocos penalistas al requerir un acuerdo total entre estos; dicho de
otra manera, obstaculiza muchas investigaciones que no tienen acceso a un gran nimero
de jueces. La modificacién de Tristan-Lépez (2008) consistié en proponer un modelo
alternativo al CVR de Lawshe, denominado CVR’, que permite una menor exigencia al
reducir el consenso de los jueces al 58,23%. Esto es posible al ajustar la proporcién del
acuerdo en la categoria que represente la aprobacién del item, con respecto al nimero de
jueces. La férmula simplificada para calcular el modelo modificado por Tristan-Lépez se
presenta a continuacion:

CVR+1
CVR' = —5 3)

Por otra parte, el CVI de toda la prueba se obtiene a partir del promedio del CVR
mediante la siguiente expresion:

il CVR;
M

CVI = “4)

Donde M es el total de items en el cuestionario.
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3. RESULTADOS
3.1. ANALISIS DE LA HH DE LAS PERSONAS QUE CONFORMAN LA USC

Se registraron 701 respuestas, de las cuales, se descartaron 20 debido a errores en el
diligenciamiento del formulario, logrando asi, un total de 681 respuestas validas. El andlisis
de datos muestra que los valores de la HH oscilan entre 1,88 y 32500,51 L/d con un valor
promedio de 2734,62 L/d y una desviacion estandar de 2701,11 L/d, la cual, refleja una alta
variabilidad de las HH frente a su promedio (tabla 1). El valor de la mediana indica que la
mitad de los encuestados tiene una HH menor o igual a 2325,22 L/d. Respecto a la HH total
de los encuestados, el 1,31% corresponde al componente directo y el 98,69% al componente
indirecto; por su parte, dicho componente indirecto en un 68,40% esté relacionado con la
ingesta de alimentos, 29,83% se vincula al consumo de papel y el 0,46% se relaciona con el
uso de electricidad en la USC. En relacién con la alimentacidn, el pandebono fue uno de los
alimentos que con mayor frecuencia ingirieron los encuestados que afirmaron desayunar en
la universidad; los que indicaron tomar un refrigerio en la mafiana, prefirieron el sindwich
de pollo. Para los encuestados que almuerzan en la universidad, la proteina preferida es
el pollo y la bebida que toman con mayor frecuencia en el desayuno, el almuerzo, en los
refrigerios tanto de la mafiana como de la tarde, es el jugo.

Por otra parte, al andlisis de la HH segmentado entre hombres y mujeres refleja que
la HH del género femenino predomina frente al masculino. En la tabla 1 se muestra la
estimacién de la HH por género en la universidad:

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de la Huella Hidrica en Litros/dia (L/d) por género en la USC

Género No. Promedio | Desviacién Minimo Mediana Maiximo
Encuestados estandar

Femenino 416 2722,02 2468,35 1,88 2370,51 29827,16

Masculino 265 2754,39 3035,52 12,83 2068,12 32500,51

General 681 2734,62 2701,11 1,88 2325,22 32500,51

Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo con los indicadores de la tabla 1, entre las medianas de ambos géneros
se observa un valor mayor por parte de las mujeres (2370,51 L/d) en comparacién con el
observado en los hombres (2068,12 L/d). Como en los dos grupos se aprecia una asimetria
positiva se procede a verificar la igualdad de varianzas para las HH de ambos géneros.
Los resultados obtenidos con la prueba de Levene muestran un valor-p de 0,1514, el cual,
permiti6 concluir, bajo un nivel de significancia del 5%, que las varianzas son las mismas
en ambos géneros, razén por la cual, se procedié a realizar la prueba de Kruskal-Wallis
donde el resultado obtenido fue un valor-p de 0,2828. Este resultado conduce al no rechazo
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de la hipdtesis nula, concluyendo que, con una significancia del 5%, no hay diferencias
significativas entre las medianas de las HH de ambos géneros.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos de la Huella Hidrica por edades en la USC Litros/dia (L/d)

Edades No. Promedio | Desviacién | Minimo Mediana Miéximo
Encuestados estandar

16 a 20 afios 267 2834,76 2018,90 16,67 2534,11 14734,07

21 a 40 afios 329 2694,93 3121,73 1,88 214497 32500,51

41 a 50 afios 48 2087,00 2178,50 12,83 1486,50 10167,69

51 a 75 afos 37 3205,01 3440,23 16,68 1858,86 14003,05

Fuente: Elaboracion propia.

En los resultados de la tabla 2 se encontré que la mediana mas alta correspondi6 al
grupo con edades entre 16 a 20 afios (2534,11 L/d), siendo menor la obtenida en el grupo
con edades entre 41 a 50 afios (1486,50 L/d). Para corroborar si las diferencias entre las
medianas de los rangos de edad son significativas se realiz6 la prueba de Levene, seguida
por la prueba de Kruskal-Wallis, donde los resultados obtenidos fueron que las varianzas
entre los rangos de edad son las mismas, a un nivel de significancia del 5% (valor-p de
0,0876) y que existen diferencias entre al menos una de ellas frente a las otras, bajo un
nivel de significancia del 5% (valor-p de 0,0050). Por lo anterior, se identificé mediante
las pruebas de Mann-Whitney con correccién de significancia de Holm que las diferencias
existentes corresponden al grupo de 16 a 20 afios frente al grupo de 41 a 50 afios (valor-p
de 0,0099), bajo una significancia del 5% (tabla 3).

Tabla 3. Valores-p de comparaciones post-hoc por grupos de edad

16 a 20 afios 21 a 40 aflos 41 a 50 afos 51 a 75 afos
16 a 20 afios - 0,0580 0,0099 0,8174
21 a 40 afos 0,0580 - 0,1772 0,9895
41 a 50 afios 0,0099 0,1772 - 0,7036
51 a 75 afos 0,8174 0,9895 0,7036 -
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Respecto a la composicién de la HH indirecta de estos dos tltimos grupos se encontrd
que para el caso de los mds jévenes el 75,37 % esta relacionada con la ingesta de alimentos, el
24,35% se vincula al consumo de papel y el 0,28% tiene relacién con el uso de electricidad.
Por su parte, para el grupo de 41 a 50 afios el 71,12% de su HH indirecta corresponde al
consumo de alimentos, el 27,90% se atribuye al consumo de papel y el 0,98% al uso de
electricidad.

Tabla 4. Estadisticos descriptivos de la Huella Hidrica por facultad en la USC Litros/dia (L/d)

Facultad No. Promedio | Desviacién Minimo Mediana Miéximo
Encuestados estandar

CB 158 2964,87 2366,16 16,67 2498,39 16991,39
CEE 60 2442,62 1954,33 207,92 2307,89 8713,69
CP 22 2061,86 1915,34 16,05 1615,19 8556,52
D 22 3527,25 2242,58 232,25 3588,10 7551,33

E 229 2451,26 3083,42 1,88 2105,90 32500,51

I 44 2961,97 2293,57 12,83 2494,40 10051,90

S 109 3320,67 2598,87 98,59 3027,47 14734,07

SF 37 1910,54 3457,79 16,68 414,80 14003,05

Fuente: Elaboracién propia.

Nota: Ciencias Bdsicas (CB), Ciencias Econémicas y Empresariales (CEE), Comunicacién y Publicidad (CP),
Derecho (D), Educacién (E), Ingenieria (I), Salud (S), No adscrito a facultad (SF).

En la tabla 4 se observa que la facultad que presenta un valor mayor en la mediana de
su HH fue la de Derecho con 3588,10 L/d frente a la facultad de Comunicacién y Publicidad
con un valor de 1615,19 L/d. Por otra parte, es de resaltar que los encuestados que no estan
adscritos a una facultad son los que presentan una menor HH mediana (414,80 L/d). Al realizar
la prueba de Levene se obtuvo un valor-p de 0,8778, que bajo una significancia del 5%, indic
que las varianzas son iguales en las HH de cada una de las facultades; al ejecutar la prueba de
Kruskal-Wallis, se encontr6 un valor-p de 0,0000, indicando que hay diferencias significativas
en al menos una de las medianas de la HH de las facultades. Por lo anterior, mediante las
pruebas de Mann-Whitney con correccion de significancia de Holm (tabla 5), se identifico
que en las facultades de Educacién y Salud las medianas de la HH son estadisticamente
diferentes, al 5% de significancia (valor-p de 0,0032). Por otro lado, se encontré que
el personal de la USC que no estd adscrito a ninguna facultad presenté una HH mediana
que es estadisticamente diferente, al 5% de significancia, con respecto a las medianas de
la HH de todas las facultades, a excepcién de Comunicacién y Publicidad (valor-p de 0,3283).
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Tabla 5. Valores-p de comparaciones post-hoc por facultades

CB CEE CP D E 1 S SF

CB - 1,0000 | 0,3617 | 1,0000 | 0,0536 | 1,0000 | 1,0000 | 0,0000
CEE 1,0000 - 1,0000 | 0,7310 | 1,0000 | 1,0000 | 0,3617 | 0,0196
CP 0,3617 | 1,0000 - 0,3574 | 1,0000 | 0,9555 | 0,2145 | 0,3283
D 1,0000 | 0,7310 | 0,3574 - 0,1409 | 1,0000 | 1,0000 | 0,0165
E 0,0536 | 1,0000 | 1,0000 | 0,1409 - 1,0000 | 0,0032 | 0,0011
1 1,0000 | 1,0000 | 0,9555 | 1,0000 | 1,0000 - 1,0000 | 0,0015
S 1,0000 | 0,3617 | 0,2145 | 1,0000 | 0,0032 | 1,0000 - 0,0000

SF 0,0000 | 0,0196 | 0,3283 | 0,0165 | 0,0011 | 0,0015 | 0,0000 -

Fuente: Elaboracién propia.
Nota: Ciencias Basicas (CB), Ciencias Econémicas y Empresariales (CEE), Comunicacion y Publicidad (CP),
Derecho (D), Educacién (E), Ingenieria (I), Salud (S), No adscrito a facultad (SF).

En relacién con la composicion de la HH indirecta entre las facultades de Educacion
y Salud, se encontré que para la primera el 70,41% estd relacionada con la ingesta de
alimentos, el 29,08% se vincula al consumo de papel y el 0,51% tiene relacioén con el uso
de electricidad; mientras que en la segunda el 69,29% de su HH indirecta corresponde a la
alimentacion, el 30,43% se atribuye al consumo de papel y el 0,28% al uso de electricidad.

Tabla 6. Estadisticos descriptivos de la Huella Hidrica por dependencia en la USC Litros/dia (L/d)

Dependencia No. Promedio | Desviacién | Minimo Mediana Maximo
Encuestados estandar
Administrativo 35 2243,77 2864,45 44,79 780,98 11423,77
Contratista 21 1390,80 | 311130 16,68 44545 | 14003,05
Externo
Docente 83 3143,72 3140,23 12,83 2309,04 16991,39
Estudiante 542 2755,73 2586,61 1,88 2379,43 32500,51

Fuente: Elaboracién propia.
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Los resultados de la tabla 6 muestran que la HH mediana mas alta pertenece a los
estudiantes (2379,43 L/d), por su parte, los contratistas externos tienen la HH mediana més
baja (780,98 L/d). Los resultados de la prueba de Levene reflejan, bajo una significancia
del 5%, que la varianza de las HH de las dependencias es la misma (valor-p de 0,1731).
Por otra parte, la prueba de Kruskal-Wallis mostré que las medianas de la HH de cada
una de las distintas dependencias son diferentes, bajo una significancia del 5% (valor-p
de 0,0000). De acuerdo con la prueba de Mann-Whitney con correccién de significancia
de Holm, se identificaron diferencia entre las siguientes HH medianas: Estudiante frente a
Administrativo (valor-p de 0,0440) y Contratista Externo (valor-p de 0,0000); Contratista
Externo frente a Docente (valor-p de 0,0001) (Tabla 7).

Tabla 7. Valores-p de comparaciones post-hoc por dependencias

Administrativo | Contratista Externo Docente Estudiante
Administrativo - 0,0730 0,0730 0,0440
Contratista Externo 0,0730 - 0,0001 0,0000
Docente 0,0730 0,0001 - 0,9280
Estudiante 0,0440 0,0000 0,9280 -

Fuente: Elaboracién propia.

En lo concerniente a la composiciéon de la HH indirecta de las dependencias los
porcentajes se distribuyeron asi: Estudiante 72,71% (alimentacion) 26,97% (consumo
de papel), 0,33% (uso de electricidad); Administrativo 50,84% (alimentacion) 47,86%
(papel), 1,29% (electricidad). Contratista Externo 59,75% (alimentacién) 39,89% (papel),
0,37% (electricidad) y Docente 56,34 (alimentacion) 42,65% (papel), 1,01% (electricidad).

3.2. VALIDACION DE LA PROPUESTA PEDAGOGICA A TRAVES DEL JUICIO DE EXPERTOS
Los resultados obtenidos a través del juicio de expertos (tabla 8) reflejan que el contenido

de la cartilla es védlido debido a que el acuerdo de los jueces supera el 50% en cada item
del instrumento.
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Tabla 8. Razones de validez de contenido e indices de validez de contenido

Categoria de ftem J11J2\J3/J4|J5/J6 |J7 |n,| CVR | CVR’
validacion
propuesta por
UNICEF
1.1 Los colores utilizados en la
cartilla son adecuados alostemas| 5 | 5|4 |5 |5 |5 |5 | 7 |1,0000 | 1,0000
abordados
l.ZEltamanode'laletrafac1lltala alslalalsls|alelor143 08571
lectura de la cartilla
1. Atraccién 1:3 El tipo de letra utilizado en'la |, 1 5 s 5 14 | 4 | 4| 71,0000 | 1,0000
cartilla es llamativo
1.4 El tamafio de las imdgenes se
distribuyen equilibradamente en| 5 | 5|4 |5 |5 |5 |5 | 7 |1,0000 | 1,0000
la cartilla
1.5 El ntmero de pdginas de la | o 5 0}y 1 3] 4 | 3 | 504286 | 0.7143
cartilla incentiva su lectura
2.1Ija.cartlllatlen.e,unvocabulano 505|5/4/5/5!4!7]|1.0000 1.0000
de fécil comprension
2. Comprension
2.2.Los.temas ab.ordados en la 515/5/5/2/4!56|07143 08571
cartilla tienen un hilo conductor
3.1 La  cartilla  presenta
3. Involucramiento | informacién que genera sentidode | 5 | 5 | 5|5 |5 |5 |5 | 7 | 1,0000 | 1,0000
pertenencia con el recurso hidrico
4.1 La cartila NO presenta
informacion que genere | 4 | 5|4 |5|5|5 5|7 11,0000 | 1,0000
inconformidad a las personas
4.2 Las imagenes de la cartilla NO
4. Aceptacion afectan la sensibilidad de las| 4 | 5|4 |5 |5 |5|5 ]| 7 |1,0000 | 1,0000
personas
4.3 Los componentes
desarrollados en la cartilla NO| 4 | 5|4 |5 |5 |51|4 | 71,0000 | 1,0000
poseen sesgos ideoldgicos
5. Induccién a la 5.1 La cartilla ensefia practicas
utiles para una gestiénresponsable | 5 | 5 | 5|5 |5 |5 |5 |7 |1,0000 | 1,0000
accion . .
del agua en la vida cotidiana
CVI | 0,9048 | 0,9524
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En los indicadores de la tabla 8 se evidencia que bajo el modelo de Lawshe el CVI
obtenido que fue de 0,9048 y a partir de la modificacion de Tristan-Lopez dicho indicador
tuvo un valor de 0,9524. Adicionalmente, se muestran los indices de razon de validez de
contenido para cada item, a partir de los cuales, se puede afirmar que en la categoria “1.
Atraccién” los ftems 1.1, 1.3 y 1.4 tienen la aprobacién undanime del jurado, mientras que
los items 1.2 y 1.4 presentan oportunidad de mejora. Este ligero desacuerdo no invalida los
items debido a que mantienen un CVR’ superior a 0,58, dicho desacuerdo sé6lo indica que se
pueden realizar algunos ajustes relacionados con el tamaiio de letra y el nimero de paginas
de la cartilla. EI hecho de que esta categoria fuera aprobada por los jurados indica que la
cartilla llama la atencién de las personas que tengan contacto con ella.

Algo similar sucede al analizar la categoria “2. Comprensién”. Los jurados estuvieron
de acuerdo en que la cartilla tiene un vocabulario de facil comprensién, sin embargo,
se puede realizar un refinamiento en lo concerniente al hilo conductor de las teméticas
abordadas en el documento evaluado. La aprobacion de esta categoria refleja que, a pesar de
los ajustes que se pueden realizar en este ambito, los contenidos y el mensaje presentados
en la cartilla se pueden entender con facilidad.

Por su parte, las categorias “3. Involucramiento”, “4. Aceptacién” y “S. Induccién a la
accién” gozaron de la total aceptacidn de los expertos. Aprobar la categoria 3 indica que las
personas a quienes va dirigida la cartilla pueden sentirse identificadas con el mensaje que
alli se propone. Dicho de otra manera, se ha validado que quienes leen la cartilla sienten
que dicho material va dirigido para personas como ellas.

Por otra parte, los jueces al expresar su aprobacién unanime en la categoria 4 confirman
que el enfoque, los contenidos y el lenguaje utilizado no genera molestia o indisposicion a
los lectores potenciales de la propuesta pedagégica. Por dltimo, al validarse la categoria 5
se confirma que la cartilla puede contribuir a que las personas adopten habitos de consumo
responsable del recurso hidrico.

4. DISCUSION

Calcular la HH de un grupo de personas es aproximarse a la apropiacién que dicho grupo
hace del recurso hidrico. Pueden existir variaciones entre los resultados de diversas
investigaciones sobre grupos similares debido a que las HH de los productos que
consumen los individuos varian dependiendo del lugar en que se producen; por ejemplo, la
investigacion de Van Oel y Hoekstra (2012) concluye que la HH de la produccién del papel
varia dependiendo del bioma en que se cultiva el arbol del que se extrae este producto. Lo
anterior ayuda a explicar las variaciones en el cdlculo de la HH del presente estudio con el
de otros semejantes.

En esta investigacioén se observé que la HH del personal de la USC se aproxima a
2325,22 L/d, por su parte, el trabajo de Vazquez del Mercado y Buenfil (2012) indica que
la HH por persona en América Latina es de 4884,93 L/d y en la investigacion de Hoekstra
y Mekonnen (2012a) se evidencia que la HH de la humanidad es alrededor de 3847,22 L/d.
Por otra parte, el andlisis segmentado mostré que, en la USC, el género femenino tiene un
mayor impacto sobre el agua que el masculino: la diferencia es aproximadamente de 302,39
L/d. Aunque estos resultados no fueron estadisticamente significativos si concuerdan con
los de Quijano et al. (2019) quienes, en una jornada de sensibilizacién sobre el uso del
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recurso hidrico en el campus universitario, también encontraron que las mujeres tienen una
HH mayor que los hombres, aunque por una diferencia de 898,9 L/d, la cual resulto ser
estadisticamente significativa.

En este orden de ideas, la investigacién de Gondo et al. (2020), sefiala que las mujeres
pueden ser percibidas como mayores consumidoras de agua debido a sus hébitos de higiene:
por ejemplo, tardan mas tiempo al tomar una ducha; no obstante, también indica que las
mujeres suelen tener un nivel mds alto de conocimientos relacionados con la conservacién
del recurso hidrico que los hombres. Adicionalmente, afirma que el género se convierte
en una variable relevante en la toma de decisiones relacionadas con la conservacion del
agua en el sector doméstico, debido a las diferencias de consumo entre ambos sexos. Estos
resultados contrastan con los de Sosa et al. (2010), donde se afirma que las mujeres poseen
actitudes mds favorables para la preservacién de los recursos naturales en comparacién con
los hombres, pero menos conocimientos especificos sobre tematicas ambientales.

Por otra parte, en lo relacionado a la edad, los resultados de Quijano er al. (2019)
muestran que las personas con edades entre 21 y 40 afios tienen una HH mas alta (6100
L/d aproximadamente) aunque dicha diferencia no es estadisticamente significativa frente a
otros rangos de edad; por su parte, la presente investigacién encontré que el grupo con una
HH mayor (2534,11 L/d) es el de menor edad, es decir, las personas con edades entre 16 y
20 afios y que dicho valor es estadisticamente diferente frente a los individuos con edades
entre 41 a 50 afios.

El hecho de que la poblaciéon mds joven refleje un consumo de agua mds elevado
que el de las personas entre 41 a 50 afios podria relacionarse con su alimentacién. En los
resultados de esta investigacién se evidencié que la HH de los encuestados con edades
entre 16 y 20 afios estd influenciada principalmente por la alimentacién y, aunque diversas
investigaciones muestran que las poblaciones mds jévenes tienen actitudes ambientales
positivas (Vazquez y Manassero, 2005; Fernandez, Porter-Bolland y Sureda, 2010), otros
autores como Collazos Muiioz y Ortiz Gonzdlez (2020), muestran que a pesar que las
personas con edades entre 18 a 22 afios conocen la importancia de consumir bienes o
servicios que tengan un menor impacto hacia el ambiente, sus practicas como consumidores
difieren de sus conocimientos debido a que no frecuentan establecimientos eco ambientales
y tampoco adquieren productos de esta indole. Adicionalmente la investigacion de Guzman
(2017) indica que uno de los criterios de seleccién de bienes de consumo en algunos jévenes
es la busqueda de estatus a través de las marcas reconocidas, en lugar de las “etiquetas
verdes”, es decir, productos reconocidos por su bajo impacto ambiental.

En relacién con los resultados por facultad, mientras que para Quijano et al. (2019)
la facultad con mayor HH fue la de Educacién, con aproximadamente 6600 L/d, en esta
investigacion la facultad con una HH mayor fue la de Derecho, con 3588,10 L/d. A pesar
de ello, las facultades con diferencias significativas en este estudio fueron Educacién y
Salud debido a la alta HH indirecta de los encuestados de la facultad de Educacion, la cual,
estaba principalmente influenciada por la alimentacion; esto coincide con lo encontrado
por Vaidya, Shrestha y Anish (2021) quienes hallaron que la alimentacién es uno de los
factores que mds influye sobre la HH de las personas en contextos universitarios.

Por tltimo, al analizar las dependencias, Quijano et al. (2019) encontraron que la HH
de los docentes (aproximadamente 2900 L/d) es mayor que la de los estudiantes (1600 L/d
aproximadamente); por el contrario, en este estudio se observé que la HH de los estudiantes
(2379,43 L/d) es mayor que la de los docentes (2309,04 L/d). A pesar de que en ambos

144



) Estudios Pedagdgicos XLVIII N° 2: 131-158, 2022
LA HUELLA HIDRICA COMO ESTRATEGIA EDUCATIVA PARA EL CONSUMO RESPONSABLE DEL AGUA EN LA
UNIVERSIDAD SANTIAGO DE CALI

estudios las diferencias de la HH entre docentes y estudiantes no son estadisticamente
significativas, los resultados de esta investigacion concuerdan con los de Castillo (2016),
los cuales, también indican que la HH de los alumnos es mayor que la de los profesores.
Por otra parte, un aspecto que se debe resaltar es la alta incidencia del consumo de papel
en la HH indirecta del personal administrativo que particip6 en la encuesta (47,86%), lo
anterior, permite inferir que cualquier estrategia de ahorro de agua en la USC debe incluir
la reduccién del uso de papel, al menos, en esta dependencia.

A partir de los resultados discutidos se infiere la necesidad de proponer estrategias
para reducir el consumo de agua, razén por la cual, en esta investigacion, se opt6 por una
propuesta de indole pedagdgica debido a la importancia de la educacion en la ciudadania
para una adecuada gestion de los recursos naturales (Torres et al., 2017).

La existencia de diversas investigaciones que implementan cartillas o folletos como
estrategias educativas que después son validadas por expertos (Pulido, Pulecio y Patifio, 2019;
Céceres-Manrique, Nieves-Cuervo y Lizarazo-Castellanos, 2020; Silva et al., 2021), reflejan
la importancia de este tipo de material pedagdgico en los procesos formativos de las personas,
sin importar el drea de conocimiento que se desea reforzar. En este aspecto, al comparar
los resultados de estos precedentes con los de esta investigacion se llegdé a conclusiones
similares: el contenido de la cartilla fue considerado vélido por parte de los expertos.

La opinién emitida por los jurados sobre la cartilla logré validar que el documento
puede promover el uso responsable de agua por parte del personal de la USC. Esto se debe
a que brinda informacién atractiva, es decir, que los colores utilizados y demas detalles
tipograficos captan la atencién del lector. Por otra parte, los expertos concuerdan en que
el mensaje es comprensible, es decir, que las temdticas desarrolladas se entienden con
facilidad. Por dltimo, cuando los jueces estan de acuerdo en que la cartilla propicia el
involucramiento, la aceptacion y la induccién a la accién, estan reconociendo, entre otras
cosas, que el texto validado invita a los lectores a comprometerse con el uso responsable
del recurso hidrico.

5. CONCLUSIONES

La HH es un indicador de sostenibilidad ambiental con un gran potencial educativo. Es
util no sélo para andlisis de sostenibilidad ambiental en organizaciones sino también
para proponer estrategias de educacién ambiental enfocadas a que las personas aprendan
sobre la gestion responsable del recurso hidrico, tal como se hizo en este estudio. Disefiar
materiales educativos que desarrollen el concepto de HH informa a las personas sobre la
demanda de agua de sus actividades cotidianas e incentivan la reflexién sobre la necesidad
de reducir la presién que ejercen los individuos sobre este servicio ecosistémico. Con el
propésito fomentar dicha reflexién, a continuacion, se brindan algunas recomendaciones
que pueden contribuir a reducir la HH personal:

- Cerrar el grifo al realizar habitos de higiene como lavado de manos, de dientes,
de utensilios personales y al ducharse. Ademas, utilizar inodoros, grifos y duchas
ahorradoras es muy necesario para ahorrar agua.

- Fortalecer, en las citedras ambientales de las facultades, la ensefianza de practicas
para preservar los recursos naturales de acuerdo con el perfil profesional de los
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futuros egresados, reduciendo el posible énfasis que se hace sobre dindmicas
ecoldgicas. También es importante que se ensefien estrategias de ahorro de agua,
haciendo distinciones entre hombres y mujeres debido a que sus hdbitos de
consumo son distintos.

- Mitigar la HH indirecta, es decir, ingerir alimentos que consuman menos agua al
elegir productos menos procesados; reducir el consumo de carne e incrementar la
ingesta de vegetales es igual de importante. En este orden de ideas, se podria
realizar un trabajo colaborativo entre los encargados del bienestar universitario y
las cafeterias para proponer a la comunidad educativa menus que sean saludables
y que tengan un menor impacto sobre los recursos naturales. También es necesario
evitar el uso de papel, para lo cual, seria muy util continuar fortaleciendo la
digitalizacién de algunos procesos administrativos para evitar la impresién de
documentos e incentivar los pagos online de los recibos de matricula otorgando
algin tipo de estimulo. Otra estrategia util de ahorro de agua podria ser adquirir
equipos tecnoldgicos mas actualizados, que consuman menos electricidad.

Por otra parte, fomentar el uso responsable del agua cobra especial importancia en
contextos universitarios, debido a que es el lugar donde se forman muchas de las personas
que lideran el progreso de la sociedad. Por lo anterior, es indispensable que se contintien
desarrollando investigaciones que fomenten el uso responsable de los recursos naturales en
instituciones de educacién superior. Se recomienda que dichas investigaciones se enfoquen
en grupos pequefios, que permitan hacer seguimiento a las intervenciones educativas para
determinar su efectividad.

Respecto a la produccién de materiales educativos con un enfoque ambiental
es indispensable el trabajo interdisciplinar para que dicho material logre transmitir
conocimientos que generen actitudes y se transformen en practicas ambientalmente
sostenibles no solo en entornos universitarios, sino en todos los ambitos de la sociedad.
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ANEXOS

Anexo 1. Formulario utilizado para calcular la Huella Hidrica de las personas que
conformaron las distintas dependencias de la Universidad Santiago de Cali

CONSENTIMIENTO INFORMADO

El propésito de esta encuesta es analizar la huella hidrica del personal de la Universidad
Santiago de Cali para promover hébitos responsables de consumo de agua a través de una
propuesta pedagdgica. Usted ha sido invitado a participar de esta encuesta porque es
integrante activodelaUSC. Laencuestaincluye preguntas sobre aspectos sociodemograficos,
habitos de consumo de agua, alimentos, papel y electricidad dentro del campus antes de la
pandemia del Covid 19, pero no recopila informacién que permita identificarlo a nivel
personal. El equipo de investigacidén garantiza que sus respuestas serdn confidenciales y
que los resultados de este estudio serdn presentados de forma agregada en un informe de
investigacién, sin revelar la identidad de los participantes. No existen riesgos o
inconformidades previstos para usted por participar en este estudio. El tnico beneficio
directo que usted puede esperar por participar de este estudio es obtener conocimientos
sobre las preguntas necesarias para el calculo de su huella hidrica personal.

Acepto_____ No acepto_____

1. (Cudl es su sexo de nacimiento? R/

2. (Cudl es su edad? (En afios cumplidos) R/

3. (Cuadl es su ocupacién en la USC?

Docente

Estudiante_

Administrativo (Prestacion de servicios)__

Administrativo (Contrato USC)____

Contratista Externo (Cosmoaseo/Personal de seguridad)_____
Arrendatario (personal de cafeterias y locales comerciales)_____
4. Escriba la facultad a la que pertenece R/
5. Escriba el programa académico al que pertenece R/
6. Antes de la pandemia ;cudntos dias a la semana asistia usted a la USC?

Maque unaopcién: 1__2__ 3__4_ 5 _6__7__

7. Antes de la pandemia ;utilizaba alguno de los servicios que ofrecen los bafios de la
usc?

Si___ (sielige “Si”, ir a la pregunta 8)

NO___ (sielige “No” ir a la pregunta 15)

8. Indique el bloque y el piso del bafio que utilizaba

Marque unaopcién: 1__2__3_ 4 5 6_ 7

Marque unaopcién: 1__2__3__ 4 5_ 6

9. Antes de la pandemia ;cudntas veces al dia usaba el inodoro o bateria sanitaria en la
usc?

11. Antes de la pandemia ;cudntas veces al dia se lavaba las manos en los bafios de la USC?
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Marque una opcién: O__1__ 2 3__ 4 5 6__7_8_9 10__ (si marca O ir a la
pregunta 13, de lo contrario, ir a la pregunta 12).

12. Aproximadamente /cudnto tiempo (en segundos) dejaba la llave abierta cada vez que se
lavaba las manos en la USC antes de la pandemia?

Marque una opcién: 10__ 15__30__45__60__90__ 120__

13. Antes de la pandemia ;cudantas veces al dia se lavaba los dientes en la USC?

Marque una opcién: O__1__ 2 34 5 6__7_8_ 9 10__ (si marca O ir a la
pregunta 15, de lo contrario, ir a la pregunta 14).

14. Aproximadamente /cudnto tiempo (en segundos) dejaba la llave abierta cada vez que se
lavaba los dientes en la USC antes de la pandemia?

Marque una opcién: 10__ 15__30__45__60__90__ 120__

15. Antes de la pandemia ;utilizaba alguna de las duchas de la USC?

Si___ (sielige “Si”, ir a la pregunta 16)

NO___ (sielige “No”, ir a la pregunta: 19)

16. indique bloque y piso de la ducha que utilizaba

Bloque: 1__2__3__ 4 5__6__7__ Sector de piscina y deportes___

Piso:1 2 3 4 5 6

17. Antes de la pandemia ;cudntas veces al dia se duchaba en la USC?

18. Aproximadamente ;cudnto tiempo (en minutos) dejaba la ducha abierta cuando se
duchaba en la USC antes de la pandemia? (escribir un nimero) R/

19. Antes de la pandemia ;cudntas veces al dia lavaba utensilios personales en la USC?
Marque una opcién: O__1__ 2 3__ 4 5 6__7_8_ 9 10__ (si marca O ir a la
pregunta 21, de lo contrario, ir a la pregunta 20).

20. Aproximadamente ¢cudnto tiempo (en segundos) dejaba la llave abierta cada vez que
lavaba utensilios en la USC antes de la pandemia?

Marque uno: 10__ 15__30__45__60__90__ 120__

HUELLA HIDRICA EN EL CONSUMO DE ALIMENTOS

21.Antes de la pandemia ;desayunaba usted en alguna de las cafeterias de la USC?

SI___ (sielige “Si”, ir a la pregunta 22)

NO___ (sielige “No”, ir a la pregunta 24)

22. Si usted desayunaba en alguna de las cafeterias de la universidad, seleccione uno de los
siguientes alimentos. Escoja el que mas se aproxime a lo que usted consumia con mayor
frecuencia dentro de la USC. (marcar sélo uno)

Arepa con carne desmechada__ Empanada___ Salchipapa___
Hamburguesa___ Arepa____ Arepa de huevo____
Buifiuelo Huevo Pan_

Cereal con leche_ Pandebono___ Paparellena___
Sandwich de pollo____

23. Si usted desayunaba en alguna de las cafeterias de la universidad, seleccione una de las
siguientes bebidas. Escoja la que mds se aproxime a lo que usted consumia con mayor
frecuencia dentro de la USC. (marcar sélo uno)

Café con leche Café negro__ Té___
Chocolate conleche_~ Leche Jugo___
Yogurt ___ Gaseosa____

24. Antes de la pandemia ;tomaba usted un refrigerio en la mafiana en alguna de las
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cafeterias de la USC?

Si___ (si marca “Si”, ir a la pregunta 25)

No___ (si marca “No”, ir a la pregunta 27)

25. Si usted tomaba un refrigerio en la mafiana en alguna de las cafeterias de la universidad,
seleccione uno de los siguientes alimentos. Escoja el que mads se aproxima a lo que usted
consumia con mayor frecuencia dentro de la USC. (marcar s6lo uno)

Arepa con carne desmechada___ Empanada___ Salchipapa___
Hamburguesa____ Arepa___ Arepa de huevo___

Buifiuelo Huevo Pan_

Cereal con leche_ Pandebono___ Paparellena___ Sandwich de pollo___

26. Si usted tomaba un refrigerio en la mafiana en alguna de las cafeterias de la universidad,
seleccione una de las siguientes bebidas. Escoja la que mas se aproxima a lo que usted
consumia con mayor frecuencia dentro de la USC. (marcar s6lo uno)

Café con leche Café negro__  Té___
Chocolate con leche.~  Leche Jugo___
Yogurt ___ Gaseosa____

27. Antes de la pandemia ;almorzaba usted en alguna de las cafeterias de la USC?

Si__ (siresponde “Si”, ir a la pregunta 28)

No__ (si responde “No”, ir a la pregunta 33)

28. Si usted almorzaba en alguna de las cafeterias de la universidad, de la siguiente lista,
seleccione la proteina que prefiere en su bandeja. Escoja la que mds se aproxima a la que
usted consumia con mayor frecuencia dentro de la USC. (marcar sélo uno)

Res_ Pollo_ Cerdo____

Huevo_ No consumo las anteriores proteinas___

29. Si usted almorzaba en alguna de las cafeterias de la universidad, de la siguiente lista,
seleccione las guarniciones que prefiere en su bandeja. Escoja las que mads se aproximan a
la que usted consumia con mayor frecuencia dentro de la USC (Puede seleccionar varios).
Lenteja__ Arveja__ Frijol__ Garbanzos___

Arroz___ Platano__ Papa cocinada__ Papas fritas__

30. Si usted almorzaba en alguna de las cafeterias de la universidad, de la siguiente lista,
seleccione los ingredientes que componen la ensalada que prefiere en su bandeja. Escoja
las que mds se aproximan a lo que usted consumia con mayor frecuencia dentro de la USC.
(Puede seleccionar varios).

Aguacate__ Broécoli_ Cebolla redonda___ Coliflor__
Lechuga__ Limén__ Pepino __ Pimentén__
Remolacha__ Repollo__ Tomate Zanahoria__

31. Si usted almorzaba en alguna de las cafeterias de la universidad, de la siguiente lista,
seleccione la bebida que prefiere. Escoja la que mds se aproxime a lo que usted consumia
con mayor frecuencia dentro de la USC. (marcar sélo uno).

Jugo__ Gaseosa__ Te

Café negro__ Agua__

32. Si usted almorzaba en alguna de las cafeterias de la universidad, seleccione el tipo de
sopa que prefiere. Escoja la que mds se aproxime a la que usted consumia con mayor
frecuencia dentro de la USC. (marcar sélo uno).

No consume sopa__ Sancocho_ Sopa de fideos__

Sopa de verduras__ Sopa de maiz__
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33. Antes de la pandemia ;tomaba usted un refrigerio en la tarde/noche en alguna de las
cafeterias de la USC?

Si__ (si marca “Si”, ir a la pregunta 34)

No__ (si marca “No”, ir a la pregunta 36)

34. Si usted tomaba refrigerio en la tarde/noche en alguna de las cafeterias de la universidad,
seleccione uno de los siguientes alimentos. Escoja el que mas se aproxime a lo que usted
consumia con mayor frecuencia dentro de la USC. (Marcar s6lo una)

Arepa con carne desmechada___ Empanada Salchipapa___
Hamburguesa____ Arepa___ Arepa de huevo___

Buifiuelo Huevo Pan_

Cereal con leche_ Pandebono___ Paparellena___ Sandwich de pollo____

35. Si usted tomaba refrigerio en la tarde/noche en alguna de las cafeterias de la universidad,
seleccione una de las siguientes bebidas. Escoja el que mds se aproxime a lo que usted
consumia con mayor frecuencia dentro de la USC. (Marcar s6lo una).

Café con leche Café negro__ Té___
Chocolate conleche_~ Leche Jugo___
Yogurt ___ Gaseosa____

36. Aproximadamente ;cudntos cuadernos de 100 hojas utilizaba en un semestre
universitario antes de la pandemia?

Escribir de cuadernos_ Cuaderno 5 materias___ Cuaderno 7 materias____

Libreta 80 hojas___

37. Aproximadamente ;cudntas hojas de papel para imprimir/fotocopiar utilizaba por
semestre antes de la pandemia? (Marcar s6lo una)

0 Entre 1 y 50___ Entre 51y 100___
Entre 101y 150___ Entre 151 y 200___ Entre 201 y 300___
Entre 1 y 2 resmas (una resma son 500 hojas)____ Entre 2 y 4 resmas___

Entre 5 y 10 resmas
37. Aproximadamente, /cudnto tiempo al dia conectaba su celular o tablet a la energia en
la USC antes de la pandemia?

0 30minutos___  1hora 1 hora y 30 minutos___
2 horas__ 2 horas y 30 minutos___ 3 horas___
Otro:

38. Aproximadamente ;cudntas horas conectaba el computador (de mesa o portatil) a la
energia en la USC antes de la pandemia?
0O_1_2 3 4 5 6_7 8 9 10_
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Anexo 2. Consumo de agua de algunos productos o servicios

Producto o servicio

Litros de agua

Cargar bateria del celular o tablet durante 1 hora*

Cargar bateria del computador durante 1 hora*

Pan de trigo

Porcién de papas fritas
Porcién Salchipapa**
Sobre de ketchup

Un bufiuelo**

Un cuaderno

Un huevo

Un kg aguacate

Un kg ajo

Un kg arroz

Un kg arveja

Un kg azticar

Un kg banana

Un kg broccoli

Un kg cebolla larga

Un kg cebolla redonda
Un kg de carne de cerdo
Un kg de chocolate en polvo
Un kg de coliflor

Un kg de comino

Un kg de garbanzos

Un kg de guayaba

Un kg de habichuelas
Un kg de harina de maiz
Un kg de Leche en polvo
Un kg de lechuga

Un kg de lenteja

Un kg de limén

1,35
8
1608
185
402,11
48
239,7
2000
200
1981
589
2497
1979
1782
790
285
272
345
5988
15636
285
7048
4177
1800
547
1253
4755
237
5874
642
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Un kg de maicena 1671
Un kg de maiz 1222
Un kg de mango 1800
Un kg de naranja 560
Un kg de papa 287
Un kg de pepino 353
Un kg de piment6n 379
Un kg de pldtano 1602
Un kg de pollo 4325
Un kg de queso 3178
Un kg de remolacha 132
Un kg de repollo 280
Un kg de res 15415
Un kg de tomate 214
Un kg de Yuca 564
Un kg de zanahoria 195
Un kg de zapallo 336
Un kg frijol 5053
Un kg pasta seca 1849
Un pandebono** 260,4
Un sandwich de pollo** 904,59
Un vaso de gaseosa 124
Un vaso de jugo 273
Un vaso de leche 255
Un vaso yogurt 287,75
Una arepa con carne desmechada** 385,23
Una arepa de huevo** 623,5
Una arepa™®* 50,12
Una empanada®* 168,16
Una hamburguesa 2808
Una hoja A4 7,5
Una papa cocinada** 307,4
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Una papa rellena** 1054,8
Una taza de café con leche** 197,5
Una taza de café negro 140
Una taza de cereal con leche 296
Una taza de chocolate con leche** 411,36
Una taza té 27
Yuca en polvo 2818

* Para los dispositivos electrénicos, se estimé la cantidad de agua requerida para producir la
electricidad que consumen durante 1 hora, a partir de las investigaciones de Hoekstra y Mekonnen
(2012c) y Contreras y Torres (2014). Los valores pueden varias segun las especificaciones técnicas
de cada equipo.

** El consumo de agua del producto fue estimado a partir de la HH de los ingredientes que lo
componen.

Fuente: (Contreras y Torres, 2014; Hoekstra y Mekonnen, 2011; Hoekstra y Mekonnen, 2012b;
Hoekstra y Mekonnen, 2012c¢; Van Oel y Hoekstra, 2012)

Anexo 3. Formulario utilizado para validar la propuesta pedagogica

CONSENTIMIENTO INFORMADO

El propésito de este cuestionario es validar el contenido de una cartilla disefiada para
promover hébitos responsables de consumo de agua en la USC a través del juicio de
expertos. Usted ha sido invitado a participar porque puede dar una opinién informada de
dicho material pedagdgico, debido a sus conocimientos sobre temas tratados en la cartilla
que se le ha dado a conocer previamente y/o por su trayectoria investigativa en dreas afines
alos abordados en la misma. El formulario incluye 12 items que abordan los 5 componentes
propuestos por la UNICEF para validar el contenido de materiales educativo-
comunicacionales, pero no recopila informacién que permita identificarlo a nivel personal.
El equipo de investigacién garantiza que sus respuestas serdn confidenciales y que los
resultados de este estudio serdn presentados de forma agregada en un informe de
investigacion, sin revelar la identidad de los participantes. No existen riesgos o
inconformidades previstos para usted por participar en esta investigacion. El tinico beneficio
directo que usted puede esperar por participar de este estudio es contribuir en la validacion
de una propuesta pedagdgica que busca incentivar hibitos de consumo responsable de agua
en la Universidad Santiago de Cali.

Acepto____ No acepto_____

1. ATRACCION
Este componente pretende averiguar si la cartilla llama la atencién de las personas que
tengan contacto con ella

1.1 Los colores utilizados en la cartilla son adecuados a los temas abordados
1. Totalmente en desacuerdo
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2. En desacuerdo

3. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

1.2 El tamafio de la letra facilita la lectura de la cartilla
1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Ni de acuerdo ni en desacuerdo

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

1.3 El tipo de letra utilizado en la cartilla es llamativo
1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Ni de acuerdo ni en desacuerdo

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

1.4 El tamafio de las imagenes se distribuyen equilibradamente en la cartilla
1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Ni de acuerdo ni en desacuerdo

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

1.5 El nimero de péginas de la cartilla incentiva su lectura
1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Ni de acuerdo ni en desacuerdo

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

2. COMPRENSION

Este componente pretende averiguar si los contenidos y mensajes presentados en la cartilla
se pueden entender con facilidad.

2.1 La cartilla tienen vocabulario de facil comprension

1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Ni de acuerdo ni en desacuerdo

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

2.2 Los temas abordados en la cartilla tienen un hilo conductor

1. Totalmente en desacuerdo
2. En desacuerdo
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3. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
4. De acuerdo
5. Totalmente de acuerdo

3. INVOLUCRAMIENTO

Este componente pretende averiguar si las personas a quienes va dirigida la cartilla (en este
caso, la comunidad universitaria), se sienten identificadas con el mensaje que se propone.
En pocas palabras, pretende corroborar si quienes leen la cartilla sienten que dicho material
es para personas como ellas (académicos y no académicos del contexto universitario).

3.1 La cartilla presenta informacién que genera sentido de pertenencia con el recurso
hidrico

1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Ni de acuerdo ni en desacuerdo

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

4. ACEPTACION
Este componente permite confirmar que nada moleste o genere alguna indisposicion.
Indica si se acepta plenamente el enfoque, los contenidos y el lenguaje utilizado

4.1 La cartilla NO presenta informacién que genere inconformidad a las personas
1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Ni de acuerdo ni en desacuerdo

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

4.2 Las imagenes de la cartilla NO afectan la sensibilidad de las personas
1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Ni de acuerdo ni en desacuerdo

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

4.3 Los componentes desarrollados en la cartilla NO poseen sesgos ideoldgicos
1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Ni de acuerdo ni en desacuerdo

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

5. INDUCCION A LA ACCION
Este componente pretende verificar si la cartilla contribuye a que las personas adopten
habitos de consumo responsable del recurso hidrico
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5.1 La cartilla ensefia practicas ttiles para una gestion responsable del agua en la vida
cotidiana.

1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Ni de acuerdo ni en desacuerdo

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

158



Estudios Pedagégicos XLVIII, N° 2: 159-178, 2022
DOI: 10.4067/S0718-07052022000200159

INVESTIGACIONES

Pedagogia restaurativa: una propuesta de resignificacion educativa
para la reconstruccion del tejido social en Colombia

Restorative pedagogy: a proposal for educational resignification
for the reconstruction of the social fabric in Colombia

Claudia Llinds Torres®, David de Jesus Anibal Guerra®

“Universidad Simén Bolivar, Colombia.
claudia.llinas @unisimon.edu.co, david.anibal @unisimon.edu.co

RESUMEN

El presente articulo se deriva de la investigacion de tesis doctoral denominada: Pedagogia restaurativa para
la reconstruccion del tejido social en el postconflicto colombiano; la cual considerd los acontecimientos mds
relevantes del conflicto armado en Colombia como los causantes del detrimento social del pais. Por ello, se
explican las afectaciones generadas por la negligencia estatal al establecer lineamientos ineficaces para solucionar
la crisis de violencia existente en el pais. Mds atn, porque en su falta de asertividad evit6 la participacion de las
victimas y el empleo de herramientas pedagdgicas con fines restaurativos en torno a estas. En esta investigacion
cualitativa orientada metodolégicamente con el empleo del paradigma socio critico y el disefio de la investigacion
accion participativa, se logré la construccién de los fundamentos ontoldgicos, epistemoldgicos y metodolégicos
pertinentes para la creacién de una pedagogia restaurativa orientada a la recuperacion del tejido social en
Colombia.

Palabras clave: Estado, Educacién, victimas, paz, restauracion social.

ABSTRACT

This article is derived from the research of the doctoral thesis called: Restorative pedagogy for the reconstruction
of the social fabric in the Colombian post-conflict; which considered the most relevant events of the armed
conflict in Colombia as causing the country’s social detriment. For this reason, the affectations generated by
state negligence when establishing ineffective guidelines to solve the crisis of violence existing in the country
are explained. Furthermore, because in its lack of assertiveness it avoided the participation of the victims and
the use of pedagogical tools for restorative purposes around them. In this methodologically oriented qualitative
research, using the socio-critical paradigm and the design of participatory action research, the construction of the
ontological, epistemological and methodological foundations relevant to the creation of a restorative pedagogy
oriented to the recovery of the social fabric in Colombia was achieved.

Key words: State, education, victims, peace, social restoration.
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1. INTRODUCCION

Por décadas, el Estado colombiano se ha visto sumergido en un conflicto armado que ha
dejado millones de victimas de graves violaciones a los Derechos Humanos y de infracciones
al Derecho Internacional Humanitario. Actos como las ejecuciones extrajudiciales, las
desapariciones forzadas, las torturas, los desplazamientos forzados, entre otros, denotan
una mancha imborrable de dolor, sufrimiento, desesperacién y rencor de las victimas, as{
como el descontento generalizado de la poblacién nacional que solo ha logrado incentivar
los sentimientos de odio y repudio, dificultando asi cualquier gestion que facilite la
reconciliacién y con ello, por ende, la reconstruccién del tejido social.

Hablar de conflicto armado es entender que mas de la mitad del territorio colombiano,
directa e indirectamente, se ha visto afectado por las consecuencias producidas por el este.
Sin embargo, la problemadtica se vio mas agravada en algunas zonas del pais debido a la
posicioén geografica que facilitaron la creacién de campamentos de entrenamiento militar,
el establecimiento de laboratorios para el procesamiento de drogas y el control de las zonas
fronterizas en las cuales la presencia estatal atin es nula.

Y es que, el conflicto armado no internacional en Colombia es reconocido no solo por
ser uno de los mas largos del mundo, sino también, por los millones de victimas sin reparar
que este produjo. Debido a lo anterior, se han generado multiples propuestas y gestiones
encaminadas a buscar la tan anhelada paz que se ha convertido para los diferentes gobiernos
en uno de sus principales e inalcanzables objetivos; situacién que se ha evidenciado en
los recordados intentos fallidos de negociacién con las Fuerzas Armadas Revolucionarias
de Colombia-Ejército del Pueblo (FARC-EP) que a la fecha no generaron el impacto
histdrico esperado. Un claro ejemplo de ello son los didlogos de paz del Caguan en 1997
desarrollados por la administracién del expresidente Andrés Pastrana, que facilitaron la
toma del control territorial por parte de las FARC y un alza de la violencia, muy a pesar
del acompanamiento de varios actores dentro de los cuales se resaltan: gobiernos vecinos,
organizaciones no gubernamentales (ONG), organismos multilaterales y sectores de la
sociedad civil colombiana y extranjera.

Pese a las medidas tomadas por los gobiernos en turno con el fin de mitigar las secuelas
de décadas de violencia, los problemas en Colombia que agudizan la ruptura del tejido social
van en aumento y se presentan de diversas formas: la delincuencia comun, la corrupcién
administrativa, la desconfianza en las autoridades publicas y las desigualdades sociales;
todos estos son sintomas de una misma enfermedad a la cual solo se le han dado paliativos
incapaces de poner punto final a las necesidades de la poblacién, y a los requerimientos de
una verdadera paz estable y duradera.

Es por lo anterior por lo que el conflicto, tradicionalmente, ha sido concebido desde el
entorno pedagdgico de manera negativa. Jarés (1997) analiza el tratamiento que ha recibido
el conflicto en la organizacién educativa a través de tres paradigmas:

La vision tecnocratica-positivista del conflicto, donde es calificado como algo negativo,
sinénimo de violencia, disfuncién o patologia y, en consecuencia, como una situacién
que hay que corregir. Los conflictos se consideran como elementos perturbadores de
la consecucién del mantenimiento de la disciplina, donde esta dltima es concebida
como la no presencia de conflictividad y por ende se debe constituir en un fin para la
consecucion de las actividades educativas. (p. 21).
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Complementariamente Wallensteen, Sollenberg y Strand (2001) puntualizan a los
conflictos armados como:

Aquellos que han desencadenado en violencia directa, fundamentalmente debido a la
divergencia de intereses en lo concerniente al gobierno y/o territorio donde hay un uso
de la fuerza armada entre las dos partes, de la que al menos una esta en el gobierno del
Estado y que ha producido mas de 25 muertos. (p. 643).

Como correlato de lo expuesto, se puede establecer que el conflicto es una condicién
que no puede desaparecer o desconocerse, pues es la ruta que potencia individuos, grupos
y sociedades. Es importante entender que los conflictos son inevitables, inherentes a la
propia dindmica de la convivencia y al mismo tiempo incluso, son necesarios; pero que
de acuerdo con el manejo que se le dé, estos pueden generar aspectos beneficiosos, que
ayuden al desarrollo de la identidad, de la reflexién, y al propio mejoramiento, tanto del
individuo como de la sociedad.

Dados los acontecimientos enunciados, que prepararon el despliegue de un tercer
momento, Colombia vislumbra un gran reto condensado en el siguiente interrogante ; por el
camino del posconflicto serd posible alcanzar la restauracion del tejido social en Colombia?

No cabe duda de que la firma del acuerdo de paz con los grupos guerrilleros de las
FARC-EP y el eventual proceso de paz con el ELN, genera un periodo transicional comtn
en gobiernos que se preparan para pasar de estados de guerra a estados de paz. Se generan
expectativas, retos y desafios que inciden en el éxito y en la construcciéon de una paz
duradera y estable como lo son: la puesta en marcha de la Justicia Especial para la Paz
y el logro de la transformacién del conflicto y la reconciliacién nacional, los esfuerzos
fueron escasos frente a un proceso de restauracién social. Al respecto Cardenas, Madrid y
Rodriguez (2003) exponen que:

Colombia vive en uno de los mas antiguos conflictos armados del mundo y sus
origenes se encuentran en las condiciones sociales, politicas e histéricas internas y en
catalizadores externos que han incidido en su prolongacién en el tiempo, a la vez que
contribuyen a renovar sus apariencias segin la coyuntura. (p. 19).

Desde la mirada critica de Garzoén, Parra y Pineda (2003) el posconflicto debe ser
entendido més alld del cese de hostilidades o el cese de la violencia directa, motivo por el
cual plantean que:

El fin de la confrontacién armada en Colombia no implica el fin de las fuentes de
conflicto, la terminacién de este supone el comienzo de una nueva etapa que, de no ser
estudiada y tratada a tiempo, puede resultar incluso mas desastrosa que la anterior y
construir un circulo vicioso donde las consecuencias de la guerra se vuelven causa de
nuevas problemadticas sociales. (p. 159).

Es por ello que, para hablar de restauracién del tejido social en Colombia se hace
necesario superar ciertos inconvenientes y expectativas. Entre los cambios y mejoras
propuestas estd que el gobierno colombiano asuma una mayor responsabilidad ante su
funcién garantista, entendiendo asi, que no solo se trata de velar por la creacién de normas,
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sino de la prevencion, aplicacidn, vigilancia y sancidn justa, frente a la vulneracion de la
reglamentacion existente. Seguidamente, otro de los retos por superar es la restauracion el
tejido social, para lo cual, el uso de estrategias pedagdgicas es indispensable habida cuenta
que la construccién de los escenarios de paz implica un proceso de reeducacién capaz de
afrontar la nueva realidad en el posconflicto.

Es por ello que Freire (1997) sostiene que:

La educacién verdadera es praxis, reflexién y accién del hombre sobre el mundo para
transformarlo la educacién tiene en el hombre y el mundo los elementos bases del
sustento de su concepcidn. La educacién no puede ser una isla que cierre sus puertas
a la realidad social, econémica y politica. Estd llamada a recoger las expectativas,
sentimientos, vivencias y problemas del pueblo. (p. 42).

2. DEBILIDAD DE LAS CONCEPCIONES EDUCATIVAS IMPLEMENTADAS
EN COLOMBIA PARA ALCANZAR LA PAZY LA RESTAURACION DEL TEJIDO
SOCIAL

En el transcurrir de las seis décadas en la cuales se desarroll6 el conflicto armado en
Colombia, se evidencid el uso de la violencia y, con ella, de la guerra para la resolucién de
los conflictos. Esto respondi6 al enfoque gubernamental sobre la paz que la entendié como
ausencia de guerra y la cual solo era posible a través de la guerra. Lo anterior, trajo consigo
una masiva violaciéon de los derechos humanos e infracciones al derecho internacional
humanitario en detrimento de la poblacién civil y, en el marco de la lucha del poder politico
y el distanciamiento entre clases sociales que aumentaron la tasa de impunidad frente a
todos los hechos derivados de un conflicto que no respeta edades, géneros, creencias ni
condiciones de discapacidad.

Bajo estos supuestos, Tamayo (2017) expresé que Freire con respecto a las luchas
sociales identificé que:

La tnica via para hacerle frente al problema es a través de la unién del grupo social
fragmentado con el fin de recuperar la identidad propia y cultural del ser a través del
trabajo colaborativo. Pero en esta labor, se trata de romper las estructuras sociales
que invaden en la mente de la persona permitiendo la pérdida de autoconciencia y la
autodeterminacion (p. 44).

Lo ocurrido en Colombia durante el desarrollo del conflicto armado no solo fue un
asunto de preocupacién a nivel nacional, sino que la comunidad internacional estuvo
pendiente en proponer los mecanismos para mitigar la deshumanizacién de la guerra,
asi como las vias para dar por terminado el conflicto y proceder a la reparacién integral
de las victimas. Generando un sin nimero de masacres que se cometieron en Colombia
por grupos armados al margen de la ley que con o sin aquiescencia del Estado, fueron
conocidas en instancias internacionales.

De ahi que, el Estado continu6 moldeando su estructura juridica para facilitar la
transicion del estado de la guerra al estado de paz, a través de los procesos de desmovilizacién
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individual y colectiva para contribuir al desescalonamiento del conflicto, la efectividad del
derecho a la verdad, a la justicia y a la reparacion; se instaura en Colombia la justicia
transicional como respuesta al conflicto armado y a la impunidad generada por el mismo.

Asi las cosas, la construccion de la paz estable y duradera implica la participacion
efectiva de todos dentro del Estado, pero, en especial, de los actores del conflicto y de
las victimas de este ya que estos son los mejores llamados a demostrar la posibilidad del
perddn y de la reconciliacién con miras a cambiar los esquemas socio culturales generados.
Ello implica, necesariamente, un cambio en la institucionalidad del Estado perdurable en
el tiempo desde las regiones de cara a las necesidades de la paz, que permita la inclusién
social para la participacién de todos. (Gémez, 2014).

Un ejemplo de la puesta en marcha de esta estrategia, la constituye la ley 1448 de 2011
la cual entre sus puntos permite la participacién de las victimas en los Comités Territoriales
de Justicia Transicional que las facultan para participar en el disefio e implementacién de
politicas publicas de reparacién integral como un fundamento de su sostenibilidad. Ademas,
la participacién y la construccién concertada contribuyen a fortalecer los esfuerzos de
construccién de la paz.

Sin perjuicio de lo anterior, un factor que se considera importante en esta transformacién
hacia la paz estable y duradera es la educacion. Sobre este punto, se puede mencionar que,
a partir del plan nacional de desarrollo, ley 1753 de 2015, se concibe la educacién como el
mas poderoso instrumento de igualdad social y crecimiento econémico en el largo plazo,
con una vision orientada a cerrar brechas en acceso y calidad al sistema educativo, entre
individuos, grupos poblacionales y entre regiones, acercando al pais a altos estandares
internacionales y logrando la igualdad de oportunidades para todos los ciudadanos.
(Ministerio de Educacion Nacional [MEN], 2015). A partir de ahi, se centra su atencién de
la educacién en Colombia en los cuatro niveles: 1. La Educacién Inicial y Atencién Integral
a la Primera Infancia, 2. La educacién primaria y bésica secundaria, 3. La educacién media
y, 4. La educacién superior. (MEN, 2016b).

En referencia al primer nivel, se cre6 la politica piblica de la educacién inicial
y atencién integral a la primera infancia. Esta fue posible porque desde el afio 2011 la
primera infancia funge como prioridad educativa a nivel nacional y, para ello, se pone en
marcha una estrategia que armoniza la gestion y prestacion de la primera infancia y define
las acciones necesarias para garantizar atencién integral para todos los nifios.

Al respecto de la educacion primaria y basica secundaria la politica se orienta al
aprendizaje de los estudiantes, al desarrollo una fuerza laboral docente mas fortalecida y
el liderazgo escolar y, a mejorar las escuelas para que los estudiantes tengan igualdad de
oportunidades de aprendizaje. Frente a educacién media en Colombia, se tiene priorizado
mejorar la calidad y la pertinencia, avanzar en pos del acceso universal y la culminacién de
los estudios y crear sinergias para mejorar desde la catedra civica. En cuanto a la educacién
superior, los puntos centrales de la politica publica son ampliar el acceso y mejorar la
calidad, garantizar la pertinencia y fortalecer la gestién y la financiacién.

Sin embargo, ninguno de los puntos a tratar en la politica piblicarelaciona alaeducacién
con estrategias tendientes a mitigar los efectos y las secuelas del conflicto armado, pues
si bien se busca cualificar el sistema educativo, lo hace teniendo en cuentas los contextos
derivados de la globalizacién y de la competitividad més no las secuelas del conflicto
armado y el anhelo de la paz estable y duradera. Precisamente, en algunos escenarios se
habla de la importancia de desarrollar una cultura de paz que exija desaprender los criterios
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arraigados de violencia, para aprender a edificar escenarios de paz. A lo cual Ziiiga y
Gomez (2009) manifiestan:

Se reconoce como Cultura de Paz las précticas que asumen la paz como un concepto
dindmico que integra la justicia en los distintos niveles de las relaciones humanas,
modos de vida, patrones de comportamiento, creencias y arreglos institucionales
que facilitan el cuidado mutuo y el bienestar, el aprecio por las diferencias humanas,
individuales y colectivas, y el cuidado de los recursos naturales para el beneficio de
futuras generaciones (p. 67).

En el entendido de Freire (1997) la educacion para la paz es aquella que se ocupa de la
formulacién, disefio, implementacién y evaluacidn de las estrategias orientadas a develar
los elementos del conflicto y su pronta solucion.

Conviene subrayar, que una educacién para la paz debe ser capaz de identificar
los elementos del conflicto, analizar su dindmica y a partir de ahi, formular las lineas
de invasién de este con miras a su terminacion. Se trata pues, de una serie de acciones
interdependientes que desde un enfoque de derechos humanos y los componentes de la
justicia transicional logran la restauracién del tejido social. Nétese que, hasta la fecha se
han creado varios modelos pedagdgicos que en su disefio se han orientado a instaurar una
cultura de paz y reconstruir el tejido social, entre estos se destacan la pedagogia para la
paz, la pedagogia para el amor, la pedagogia del perdén y la reconciliacién, pedagogia de
la convivencia, la pedagogia de los derechos humanos y la pedagogia para la democracia.
Que, si bien es cierto, han producido grandes aportes ontoldgicos, epistemoldgicos y
metodolégicos, que no deben desconocerse; como principal debilidad demuestran la
falta de componentes direccionados a la reconstruccién del tejido social destruido por el
conflicto armado. Tal como se observa en el andlisis presentado a continuacién. En donde
claramente se evidencia, el requerimiento de un modelo pedagdgico que afronte los retos
visualizados en el proceso transicional del conflicto al posconflicto; siendo este capaz de
preparar psicoldgica y cognoscitivamente los espacios favorables para la reconciliacién en
miras a facilitar la unificacién de criterios y al mismo tiempo garantizar los derechos de
las victimas a la verdad, a la justicia y a la reparacion, esto es, una posibilidad de construir
desde la practica colectiva una propuesta orientada a la generacién de una pedagogia
restaurativa para orientar desde la educacién en sus diferentes niveles y modalidades la paz
en todas sus manifestaciones.
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Tabla 1. Modelos pedagégicos para la paz

MODELO DEBILIDADES
PEDAGOGICO AUTOR APORTES A LA CULTURA DE PAZ DETECTADAS
-Ha sido aplicada en las aulas de
PEDAGOGIA DE LA | Inspiradas en la pedagogia del | Ontolégicos: clases, pero no ha sido
ESPERANZA, oprimido (aplicada a pedagogias | Reconocimiento de la persona como un ser capaz | direccionada al conflicto armado
PEAGOGIA DE LA implementadas en Colombia). de auto-liberarse a través, y solo a través del | conla intencionalidad de restaurar
TERNURA, Autor: PAULO FREIRE. conocimiento de la verdad muchas veces opuesta | el tejido social
PEDAGOGIA DE LA | .. o . . .
AUTONOMIA El educador F131re dice que las | a la temporal realidad. - Ontologicos: si bien es cierto
PEDACOGIA DE LA | Mmasas oprimidas  deben  tener | “Una educacion que piense auténticamente enla | que los modelos pedagogicos
LIBERACION. conciencia de su realidad v deben | realidad, es peligrosa para la sociedad | expuestos se centran en el
comprometerse, en la praxis, para su | tradicional. Por ello. dice Frewre, los opresores | desarrollo y transformacion ética
transformacién. En ello tiene gran | siempre estardn presentando dificultades cuando | del  ser humano, no estin
solucton la educacion., pues la| los educandos van descubriendo su propia | direccionadas al desarrollo de
pedagogia del oprimido busca crear | realidad” competencias necesarias para
conctencia en las masas oprimidas | Epistemologicos: propiciar cambios en
para su liberacion. La alfabetizacion | -Resignificacion de la importancia de la | comunidades  arraigadas  al
del oprimido debe servir para| educacidn en procesos de transformacion social | manejo de culturas de guerra a
ensefiarle, no solamente las letras, las | -Reconocimiento de la educacion como una | culturas de paz, como es el caso
palabras v las frases. sino lo mds | fuente esencial en la  generacion  de | de posconflicto colombiano.
importante, «la transmision de su | comportamientos de resiliencia y cambio de una | - Metodolégicos: la metodologia
reaidad y la creacion de una | cultura de guerra por una cultura de paz empleada en estos modelos ha
conciencia de liberacion para su| Metodologicos: Mirada transdisciplinar al | sido dirigida a la poblacion
transformacion en un hombre nuevor | demostrar que los dafios ocasionados por las | estudiantil pero no con victimas
malas praxis gubernamentales producen dafios | del conflicto armado. Es decir que
complejos que deben ser abordados de igual | nunca se han implementado en el
forma por la educacion. fortalecimiento del posconflicto
colombiano.
PEDAGOGIA  DEL | Autor:  Alexander Ortiz  Caifia. | Ontolégicos: Ofreci6 nuevos enfoques, métodos | Debilidades:
AMOR, LAS | Colombiano (Magdalena) v técnicas participativas para activar la | Metodolégicas: falto mayor
EMOCIONES Y LA formacion de los hijos desde el SER. en una | precision en el disefio
FELICIDAD La pedagogia del amor o pedagogia | blsqueda de opciones que incentiven el | metodologico. La  falta de
de la ternura enmarca el | desarrollo de acciones educativas que aporten los | concrecién de la  pedagogia
reconocimiento del respeto a las | resultados esperados desde el punto de vista de | expone la  carencia de una
diferencias, para lo cual se requiere la | la formacidn axiologica. estructura metodologica. Que, de
capacidad para comprender v tolerar, | Epistemolégicos: La pedagogia enfatizo en la | haberse desarrollado, su
para dialogar v llegar a acuerdos. para | necesidad de fortalecer el desarrollo de | aplicacién hubiese sido
sofiar y reir. para enfrentar la | competencias que le permitan al educador | primordial en los procesos
adversidad y aprender de las derrotas | realizar su labor con un mejor desempefio en la | restaurativos necesarios en el
v de los fracasos, tanto como de los | actividad formativa. Generando asi, la creacidon | posconflicto.
aciertos y los éxitos. de nuevos estandares de competencias | Epistemologicas: El
ciudadanas en las instituciones educativas. romanticismo excesivo del autor,
Ontolégicos, epistemolégicos y | convirtié a la pedagogia del amor

metodolégicos: La Pedagogia del Amor. como
disciplina pedagogica estudia el proceso de
formacién de las competencias afectivas,
imprescindibles para hallar el resultado
cognoscitivo de la actividad teorica especifica
que va dirigida al reflejo cientifico de la practica
pedagdgica convirtiendo innovadoramente a la
educacién afectiva en el objeto  del
conocimiento, reconociendo asi el estudio de
grandes tedricos como Freire, Fals Borda v Elliot
quienes destacan el rol del profesor en los arduos

procesos de transformacién cultural.

en una pedagogia filoséfica
dinigida a las aulas de clases,
constituida  por  experiencias
pedagdgicas, que contienen
soluciones derivadas de
diagndsticos v experimentos que
pueden servir de base para
aplicaciones en la
practica cotidiana.

masivas
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Los primeros exponentes de esta
pedagogia fueron Jordin Beltrin v
Antonio Roy en 1987 en su obra Guia
de los Derechos Humanos.

Es vilido destacar que La pedagogia
para los derechos humanos fue
pensada  desde  los  trabajos
preparatorios  de  la  declaracion
universal de los derechos humanos de
1948. El articulo 262 de dicha
declaracion urge a los estados a
incluir la educacion en derechos
humanos para fortalecer la capacidad
de la persona humana y fomentar el
respeto de los derechos de caraa la
tolerancia entre todos los pueblos.

La pedagogia de la educacion en
Derechos Humanos también llamada
“pedagogia de la temura” enfatiza en
la importancia de educar v de ensefiar
con carifio, con sensibilidad mediante
el trato digno a cada como persona;
reconociéndolo como un Ser valioso,
unico, individual e irrepetible.

Lo cual solo es posible a través de la
valoracién v respeto de la identidad
cultural v social y el reconocimiento
de las diferencias que existen entre
los diversos grupos sociales v
culturales existentes en nuestro pais v
en el mundo entero.

-Ontoldgicos: Recalco en la importancia de
incentivar en la comunidad, el desarrollo de
actitudes v capacidades que les permitan
participar en la construccion democritica de la
sociedad.

-Epistemoldgicos: Identifico como fundamentos
que facilitan una verdadera convivencia
democratica: la comunicacion, la participacion,
el desarrollo integral del sujeto.

-Ontolégicos: Determino en su método de
ensefianza la pertinencia de un aprendizaje
holistico.  entendido como aquel que
compromete 2l ser total: 2 su intelecto, su cuerpo,
su afectividad, su ser vivencial, su ser individual
y social.

-Epistemolégicos y ontolégicos: Centro su
mirada a la Formacion de ciudadanos reflexivos
v criticos, con poder de Decision, capaces de
participar en la construccion de una convivencia
soctal democratica, sustentada en el respeto y
vigencia de los derechos humanos.
-Ontolégicos: Enfatizo en la necesdad de
valorar y reconocer la diversidad como parte de
la riqueza de las relaciones humanas, lo cual
exige asumir, que todos los seres humanos son
diferentes en caracteristicas, pero iguales en
dignidad y en Derechos.

-Metodoldgicos: Estipuld la importancia del uso
de una metodologia experimental, a través de la
cual primero se vivencien las cosas, se sientan y
luego teorizarlas.

Pege al feconocimiento,
internacional de la necesidad de
educar en Derechos humanos, asi
como de los grandes aportes que
desde una mirada holistica esta
pedagogia pudo generar, su
disefio denota falta de una
estructura metodologica en donde
las etapas o ciclos permitan las
consolidaciones de los resultados
esperados v los objetivos trazados
en sus aportes.

PEDAGOGIADE LOS
DERECHOS
HUMANOS
PEDAGOGIA  DEL
PERDON Y LA
RECONCILIACION.

Autor: Sacerdote misionero de la
Consolata Leonel Narviez.

La pedagogia del perdon v la
reconciliacion es concebida como
una apuesta para que la comunidad
educativa logre transformar la
convivencia y relaciones en el aula.
Para ello, el modelo plantea la
formacién de comutés de trabajo
integrados por estudiantes,
profesores, padres y directivos, que
durante 24 meses construyen
continuamente un  proceso  de
aprendizaje y practica sobre las bases
del Perdon v la Reconciliacion,
profundizando en Justicia
Restaurativa, ética del cuidado ¥
hermenéutica de las emociones.

Cuyos ejes tematicos enfocados son:

Etica del Cuidado
Hermenéutica de las Emociones
TJusticia Restavrativa

Perdén

Reconciliacion

Investigacion en educacion

-Epistemoldgicos v ontoldgicos: Promovid la
cultura crudadana del cuidado, el perdén v la
reconciliacion.

-Epistemologicos: Implemento un modelo de
alfabetizacion con la finalidad de generar
habilidades emocionales en los participantes,
como 2 su vez el desarrollo de competencias de
lectoescritura y pensamiento critico a través de
las matematicas.

-Enfatizo en la necesidad de trabajar socialmente
por mejorar la convivencia escolar, a partir de la
formacién en la practica del cuidado.
-Epistemoldgicos: Resignifico la existencia e
importancia del use experiencial de las Practicas
restaurativas como estrategias pertinentes en
procesos de reconciliacién social.

- Ontologicos: Destaco la importancia del
Perdon como pilar fundamental en la
construccion de paz. Entendiendo que este, debe
estar impregnado de la justicia que restaura v la
compasion que fortalece. Afirmando que “el
perdon es la auto restauracion mas poderosa que
un damnificado puede conwvidar Sin este
proceso, la wvictima se queda victima para
siempre”.

-Metodolégicos. Promociono el
posicionamiento de una nueva Cultura Politica,
que opte por la justicia restaurativa, el manejo
emocional, el diilogo, el respeto por la
diferencia, la memoria v el cuidado Tusticia
restaurativa.

Debilidades: pese a que en la
pedagogia del perdén v la
reconciliacién resalta su mirada
ontolégica, desde la cual se
percibe al ser humano como un
ente complejo, cuya sanidad es
necesaria en los procesos de

reconciliacion  falto  mayor
disertactén  en el disefio
metedolégico, lo cual dificulta
pese a los resultados ¥
experiencias vividas e incluso
reconocidas a nivel

gubernamental, ser replicade en
otros escenarios. A similitud de
las practicas restaurativas, se
observa deficiencias en la
construccion metodologica de los
ciclos de aprendizaje de esta
pedagogia cuyos pilares son el
perdon, dialogo, v la conciliacion.
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PEDAGOGIA PARA
LAPAZ

Autor: Oficina del Alto Comisionado
para la Paz. Gobiemo de Colombia
(2017).

La pedagogia para la paz se concibid
como un vehiculo de transformacion
que afiance en las  personas,
organizaciones v en la sociedad en
general una cultura de paz y de
*desarme emocional’.
De respeto por
Humanos; de
reconciliacion, solidaridad,
multiculturalidad, fespeto ¥
tolerancia; una pedagogia que
promueva el didlogo y la diversidad;
Que genere las herramientas para que
los conflictos puedan ser tramitados
de manera no-violenta, v que, ante
todo, sea en si misma un ejemplo de
innovacién vy creatividad que deje de
lado las formulas  educativas
tradicionales  y  cree  nuevos
contenidos, metodologias v espacios,
e incluya a nuevos actores.

La educacién debe convertirse en un
punto  de  encuentro  entre
conocimiento v cuidado de Iz vida,
dentro de un espacio de construccidn
colectiva en donde nos veamos como
seres  humanos con  infereses,
prionidades v propdsttos distintos.

Derechos
empatia,

los

-Identifico en los procesos de paz v en los
antiguos proyectos sociales para la construccién
de escenarios de paz, la poca o nula participacion
de las comumdades y de las diferentes regiones
del pais, lo cual generé poca apropiacién y
legitimidad.

-Ontologicos: Enfatizo en la importancia de
proveer a las personas y a los grupos de una
avtonomia soctal suficiente para que puedan
discernir y razonar acerca de la realidad que los
rodea v, finalmente, decidir con toda libertad la
defensa de los derechos propios v los de los
demas.

-Ontolégicos:  Aclaro que un pilar en la
construccion de paz es La aceptacion de
diferencias v divergencias de una manera no-
violenta, donde ademas se reconozca y valore la
diversidad v las particularidades de los distintos
territorios en nuestro pais.

-Metodoldgicos: Reconocié la necesidad en
procesos festaurativos de la aplicacion de un
enfoque diferencial y prioritario a grupos étnicos
y mujeres, que, como ya ha sido expuesto por la
Corte Constitucional de Colombia en repefidas
sentencias y autos, han sido las poblaciones mas
afectadas por el contexto del conflicto armado

Falta de una perspectiva
diferencial hacia la
conceptualizacion del  término
victimas, que permita entender
que cada persona  tiene
expectativas, necesidades,
vivencias y formas diferentes de
reaccionar frente al dolor.

- Falta de Claridad en el
entendimiento de las
expectativas,  vivencias Y
consecuencias del conflicto.
-Falto mayor concientizacion del
término autonomia social (en un
contexto de representacion de las
victimas) que permitiera entender
que toda auditoria ¥ seguitniento
a los proyectos, normatividad
vigente v procesos debe estar en
cabeza de las victimas, quienes
serian los evaluadores adecuados
de los resultados obtenidos en la
implementacion  del  nuevo
modelo pedagdgico.

-Falta de integracién de otras
disciplinas  en el  proceso
festaurativo.

3.

Fuente:

Elaboracién Propia.

PERSPECTIVA EPISTEMOLOGICA Y TEORICA SOCIO CRITICA PARA

LA RESIGNIFICACION DE LA EDUCACION EN LA CONSTRUCCION DE
ESCENARIOS DE PAZ EN EL POSCONFLICTO

Bien es sabido que el conflicto armado no internacional en Colombia es de vieja data y ha
originado secuelas que han marcado a la sociedad. Con el fin de mitigar las consecuencias
que este ha dejado, los gobiernos en turno han implementado estrategias en materia judicial
orientadas a facilitar los procesos de desmovilizacién de los miembros de las Autodefensas
Unidas de Colombia, y de las Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia, asi como
de otros grupos armados al margen de la ley, para que mediante una contribucién efectiva
a la verdad, a la justicia y a la reparacién puedan acceder a beneficios judiciales como
contraprestacién a su colaboracién y su compromiso de no reincidir nuevamente en la
futura comisién de delitos. En relacién con las estrategias administrativas, se resaltan los
diversos sistemas de reparacion disefiados e implementados para las victimas del conflicto
armado. Muy a pesar de que el Estado ha tenido las mejores intenciones para tratar de
aminorar los efectos del conflicto del armado, lo cierto es que nula ha sido la atencién que
se ha puesto para reconstruir el tejido social y esto ha generado que los indices de injustica,
de desigualdad, de pobreza y de corrupcién crezcan exponencialmente.

En efecto, pareciera como si se tratara de un patrén en comun de todos los Estados que
han vivenciado un conflicto armado, pero la mirada de los gobernantes frente a la solucién
de los conflictos ha estado direccionada hacia los grandes avances cientificos que sin lugar
a duda han permitido la globalizacién de la informacién y con ella una eficiente validacion,
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recoleccidn e incluso legitimidad de esta. Pero como bien manifiesta Lampert (2003), pese
a que factores como la ciencia, la tecnologia y la informatica han favorecido el desarrollo
social de una parte de la poblacién mundial, el mayor porcentaje las condiciones bésicas
de vida siguen reflejando la pobreza, la injusticia y el deterioro de las relaciones sociales.
Evidenciando asf la existencia de notorias desigualdades en el crecimiento econdémico, en
la capacidad tecnoldgica y condiciones sociales.

En ese sentido, Zurbano (1998) recalca que los principales problemas de la sociedad
tienen su origen en una insana convivencia, consecuencia de la primacia del interés personal
sobre el bienestar general; lo cual es consecuencia el impetu del poder y del consumo,
produciendo como resultado discriminacién entre los individuos y entre los pueblos en
general. Situacion que no se ha mitigado con el progreso de la tecnologia ni de la cultura,
pese a encontrarnos en una de las etapas de mayor impacto frente al reconocimiento la
dignidad de la persona y los derechos humanos.

Y es que la falta de andlisis del conflicto desde un enfoque diferencial, el no entender
la fractura en la identidad que han tenido las victimas directas e indirectas del conflicto es
lo que ha evitado el poder dimensionar la importancia de un proceso restaurativo y, por
ende, el valor de los aportes que desde la educacién podrian generarse en un proceso de
reconstruccién social que produzca el fortalecimiento de esquemas que favorezcan a la
construccioén de la paz.

Mais atn, cuando se logra entender que por la complejidad del conflicto armado han
sido muchos los dafios ocasionados que de €l se derivan, asi como las repercusiones que
en diferentes esferas se han producido; convirtiendo a la sociedad en una poblacién con
intereses propios en donde el materialismo no le permite concebir el perdén y la justicia
como una opcién adecuada para erradicar las causas del conflicto.

Por lo anterior, es que Mesa (2001) expresa que en la sociedad actual predomina, una
cultura de violencia la cual se evidencia en los conflictos armados, situaciones de pobreza e
injusticia que dia a dia producen atroces violaciones de derechos humanos. Situaciones en
donde casi siempre la respuesta a los diversos conflictos va direccionada a la desaparicién
del adversario, hipétesis que termina legitimando el uso inadecuado de la violencia como
el mecanismo idéneo para la resolucién de los conflictos y de los problemas generados en
la comunidad.

Por lo expuesto, es que se reconoce la importancia de la educacién como un componente
integrador en la transformacién de la sociedad, siendo este objeto de profundos andlisis y
revisiones dirigidas a las necesidades que emergen en los diferentes contextos. No por
menos, se la ha encomendado la dificil tarea de formar a un nuevo ciudadano impregnado
de nuevos ideales, de diversas expectativas y de una visién del mundo desde el cual asume
una gran responsabilidad como un agente generador de cambios.

Para tal efecto, se debe partir de considerar de que la paz no es la ausencia del conflicto
y que el escenario educativo es en donde se debe lograr llegar un nivel de compresion de
los desafios relacionados con el logro de un orden social en el que todos puedan vivir y
desarrollarse en igualdad de condiciones.

Al respecto, Bernardini (2010) indica que de acuerdo con los requerimientos de la
época actual se hace necesario educar en valores a través de los valores mismos. Como
consecuencia de ello, en el sistema educativo se hace necesario renovar desde los contenidos,
los métodos, el ambiente fisico hasta las relaciones entre las personas, las relaciones de
autoridad, la ética docente y la formacién de los alumnos.
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Por consiguiente, es de suma importancia concebir la educacién como un instrumento
propicio para disefiar desde su interior las estrategias pertinentes para la reestructuracién
del ser. Tal y como lo plantea Mesa (2001) al indicar que debido a la complejidad que
revisten los conflictos humanos, al ser estudiados, deben ser analizados desde multiples
factores y determinadas variables que faciliten su comprensién. Y es que, debido a la
complejidad de los conflictos actuales, estos deben ser interpretados a través de un andlisis
multicausal; la utilizacién de enfoques transdisciplinares y de herramientas pedagdgicas
que permitan su comprension a profundidad.

Es por ello que teniendo presente la funcién transformadora de la pedagogia Mockus
et al. (1995) establecen que:

La pedagogia debia ser pensada desde un enfoque sistémico, mediante el cual la
propuesta capitalista del momento buscaba influenciar los aprendizajes en la escuela
para la produccién de un tipo particular de individuo. El objetivo era transformar las
conductas por medio de los aprendizajes en el que docentes, estudiantes y curriculo
son vistos como simples insumos. (p. 41)

Justamente, la educacion para la construccién de la paz “emerge con la ilusion positiva
de construir actitudes mundialistas, donde el mundo, el cosmos, sea la casa de todos los
hombres, hermanos de una sola raza: la humana” (Rodriguez, 1995, p. 28). Refiriéndose
el autor, a que solo puede hablarse de la paz cuando impera la justicia. “Educar para la
paz significa la creaciéon de una cultura donde impere la cooperacién y la armonia en
contraposicion a una cultura de choque y competencia” (Barahona, 1998, p. 15).

Ante la pregunta ;Es necesaria la implementacién de herramientas y alternativas
educativas para la restauracion del tejido social en Colombia? Rodriguez (2016) menciona
que es necesario que la educacion se involucre y sea el faro gestor de un cambio social en
medio de un escenario anti pacifista, que impide un progreso humanista de la sociedad en
donde se es atacado por quien menos se espera; por su propio compaiiero de luchas, por su
misma raza, por quien no ha logrado entender que solo con el apoyo es posible la victoria.

La necesidad de percibir el conflicto desde un enfoque educativo permite comprender
que solo a través de la educacién es posible desaprender viejos esquemas de violencia para
aprender una cultura de paz y armonia social.

Como corolario de lo hasta ahora expuesto, la educacién viabiliza la transformacién
del pensamiento a través de la ruptura de los esquemas y de las barreras que esclavizan al
ser humano frente a la compresion de las realidades que lo rodean en el diario vivir. Esto
es, facilitar los procesos cognitivos que logran hacer una representacién en la mente del
individuo de cara a la complejidad de las experiencias vividas, en donde cada una marca
un imaginario que en algunas veces puede llegar a ser colectivo. Y es que, realidades
por las cuales ha atravesado Colombia en relacién con el conflicto armado han podido
alcanzar el nivel de imaginario colectivo y ha creado una ideologia, que ha generado
dafios que trascienden de la esfera de lo personal a los social facilitando asi la ruptura del
tejido social.

De ahi que, la educacién implementada en el marco del posconflicto debe poseer
componentes epistemolégicos y metodolégicos especificos capaces de producir una
verdadera reconstruccién del tejido social en aras de garantizar una paz estable y duradera
que garantice el respeto y la garantia de los derechos humanos en el posconflicto. En efecto,
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un factor obligado para hablar de tejido social lo constituye el respeto y la garantia de los
derechos humanos, sin ellos el pacto societario es insostenible y carente de validez.

4. VIAS METODOLOGICAS EMERGENTES PARA LA RESTAURACION DEL
TEJIDO SOCIAL EN ESCENARIOS DE POSCONFLICTO

Resignificar la educacién en escenarios reconstructivos solo fue posible, a través
de la apropiaciéon de conocimientos tedricos, epistemoldgicos y metodolégicos que
convergieron, habilitando el desarrollo de una pedagogia emergente denominada pedagogia
restaurativa.

Propiciar la restauracion del tejido social de una comunidad marcada por las secuelas
del conflicto armado requirié el uso de visién interdisciplinar, buscando con ello,
comprender en su integralidad la complejidad del dafio ocasionado. Pero mds alla, exigi6
entender que desde la misma educaciéon debe promoverse un proceso de transformacién
integral, para que cada individuo logre reconocerse como un ser especial, sobre el cual
yace la responsabilidad de cambiar su mundo y el de los demas.

Hablar de restauracién del tejido social, destruido por el conflicto armado es
comprender que este complejo proceso debe ser analizado desde las perspectivas de las
victimas, es entender cudl es su vision, pero mas que ello cual ha sido su vivencia como
un individuo en especial.

Por ser el conflicto armado una problemadtica con caracteristicas particulares, como es
su condicién cambiante e inestable, producida por las ligaduras que posee a las condiciones
sociales, politicas, gubernamentales y en especial el nivel de conciencia, de la comunidad
sobre las causas y consecuencias de esta fragmentacion social, exigi6 que la metodologia
implementada produjera una transformacién cognitiva en la poblacién participante.

Teniendo en cuenta, que desde la presente investigacidn cientifica se reconoce como
poblacién a las victimas del conflicto armado en Colombia, cabe resaltar que esta, estuvo
delimitada por el estudio en cuestién, qué a su vez, esta debid poseer ciertas caracteristicas
o requisitos especificos, como ser reconocidos oficialmente como victimas del conflicto
armado. Lo anterior, por cuanto debieron presentar caracteristicas homogéneas que los
distinguieron como sujetos idéneos para el estudio a realizar en el tiempo y en el espacio,
como es la etapa transicional al posconflicto, que se generan de la delimitacién que se
ha estructurado en el objetivo de la investigacién y por ende en el planteamiento del
problema.

Asi mismo, se hace necesario enfatizar que la cantidad o el nimero de victimas
directas e indirectas del conflicto armado en Colombia es imposible determinar, teniendo
presente que esta problematica ha sido tan agresiva y con un poder tan destructivo que atin
existen millones de victimas aun no reconocidas en bases de datos. Sin embargo, Para el
desarrollo de la presente investigacion se emplearon veinte (20) participantes victimas del
conflicto armado en Colombia que cuentan con el reconocimiento oficial de tal calidad
segin la Unidad para la Atencién y Reparacion Integral de las Victimas (UARIV).

Se tiene que la interrelacién con el grupo de participes seleccionados en la poblacion,
facilit6 la visualizacion del conflicto armado desde una perspectiva holistica, en donde
desde una O6ptica ontolégica se pudo identificar mediante la implementacién de la
observacion, el andlisis de contenido, encuesta, entrevista y los grupos focales, cuales son
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las verdaderas necesidades de las victimas del conflicto armado, entendiendo con ello, que
para poder hablar de un proceso de restauracion efectiva se necesita de la intervencién de
las diferentes disciplinas.

Debido a lo expuesto, para el desarrollo de la investigacion, la orientacién episteme
metodologica, se logré a partir del paradigma socio critico el cual viabilizé la orientacién
de la racionalidad de las cosas con el entorno en el que se desenvuelven, para generar
transformaciones cuya apropiacién colectiva sea compartida a nivel social. Se trata de
un repensar de lo cotidiano para lograr la apropiacién de nuevas practicas (Kemmis &
Mctaggart, 1992), las cuales en el desarrollo de esta investigacién se relacionan con la
reconstruccion del tejido social desde un modelo pedagdgico que tenga en cuenta la visién
de las victimas del conflicto armado en Colombia.

Se estd frente a una investigacion de tipo cualitativo dado que se busca comprender
la esencia de los fendmenos de manera holistica con el fin de generar nuevas teorias
y posturas, que en este caso concreto se refiere a la reconstruccion del tejido social en
el postconflicto colombiano a partir de la perspectiva de un modelo pedagégico capaz
de generar las transformaciones sociales encaminadas a la construccién de una paz
estable y duradera. Ello conllevé a realizar un proceso flexible, en el que se indago por el
fenémeno de manera general y no excluyente, en donde cada sujeto participante asumid
la comprension del fendmeno y fue artifice de su tratamiento y su solucién. Por esto es
por lo que, Creswell (1998) considera que la investigacion cualitativa es un “proceso
interpretativo de indagacién basado en distintas tradiciones metodoldgicas, que examina
un problema humano o social”. (p. 255).

En la identificaciéon de los fundamentos ontolégicos y epistemoldgicos de una
propuesta pedagdgica para la restauracion social, se empleé la investigacién accién
participativa, reconocida como un disefio o tradicién del enfoque cualitativo que se
caracteriza porque su principal objetivo es la busqueda de resultados fidedignos que se
muestran como indispensables para el mejoramiento de las problematicas colectivas. Para
tal efecto, se propicié mediante la activa motivacion la participacién de los involucrados en
esta problematica en la investigacion; es decir, se incluyo la participacién de las personas
que han vivenciado el fenémeno objeto de estudio, todo ello, con el fin de hacer posible
el transito del objeto de estudio al sujeto protagonista de la investigacién. Lo cual facilito,
una mayor interactuaciéon y monitoreo en todo el proceso de la investigacién, incluso, les
reconocio el derecho de seleccionar de acuerdo con sus criterios el disefio mas adecuado,
las fases a desarrollar en el proceso e identificar la evolucidn, las posibles acciones y
propuestas a implementar en la investigacion.

Es por esto, que la investigacién accién participacion se convirtié en la metodologia
adecuada para la presente investigacion, teniendo presente que va dirigida a generar
procesos de cambio, lo cual respalda la produccién de un conocimiento objetivo y
transformador necesarios para restaurar el tejido social deteriorado por el conflicto
armado en la sociedad colombiana. Cabe destacar que esta clase de procesos restaurativos,
evidencian la necesidad del uso de practicas educativas tendientes a incentivar la discusion,
reflexién y cimentacion colectiva de los distintos saberes de las personas de la comunidad,
en el contexto de un proceso pedagdgico para lograr una trasformacién social y por ende
la construccién de una paz real y duradera.
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5.  PEDAGOGIA RESTAURATIVA: CONSTRUCCION COLECTIVA DE UNA
PROPUESTA EDUCATIVA EMERGENTE ORIENTADA LA RESTAURACION
DEL TEJIDO SOCIAL FRAGMENTADO POR EL CONFLICTO ARMADO EN
COLOMBIA

Hablar de restauracién exige concentrar la mirada en un proceso complejo de sanidad
a través del cual solo es posible la reconstruccién de relaciones individuo-individuo,
individuo-estado, individuo instituciones sociales, individuo-sociedad; deterioradas por
situaciones que han producido la destruccién de esta.

Razén por la cual, el conflicto armado debe abordarse como un fendémeno
pluridimensional y pluriperspectivista de naturaleza social, que por su propia complejidad
requiere ser estudiado y analizado desde diferentes perspectivas, cientificas, filoséficas,
sociolégicas, psicoldgicas y antropolégicas. Porque desde la mirada de Kleinman, Das y
Lock (1997)

El ensamblaje de problemas humanos que tiene sus origenes y consecuencias en las
heridas devastadoras que las fuerzas sociales infligen a la experiencia humana, es decir,
es un sufrimiento que incluye multiples dimensiones de la vida humana, como la salud,
la moral, la religidn, lo juridico, entre otras, y su causa es debida a la violencia politica
y social, que afecta y descompone el tejido comunal. (p. 25)

Asi las cosas, desde la educacién se presenta como una propuesta emergente la
denominada pedagogia restaurativa, concebida como la respuesta a una necesidad socio
politica, siendo esta, la estrategia que permitira religar la realidad educativa con la realidad
social, permitiendo la acentuacién de un eje transversal conformado asi:

Filosofia, Educacién, Pedagogia en la sociedad.

De la presente investigacion se deriva que la pedagogia restaurativa (PR) se puede
concebir como un proceso dindmico, transformador del ser, que se cimienta en un conjunto de
saberes interdisciplinares que, a través del escenario de las practicas educativas con enfoque
restaurativo, logran en la persona atendiendo a sus experiencias, necesidades y expectativas,
una cultura del perdén, de la reconciliacién y de la restauracion para la reconstruccién
del tejido social en comunidades que han vivenciado conflictos armados. La PR reconoce
que los integrantes de la comunidad son seres auténticos, Gnicos y valiosos y, que por tal
motivo, sus requerimientos deben atenderse a través de su cosmovision cultural, del enfoque
diferencial y mediante su participacion activa para lograr un verdadero proceso de sanidad
y de reconciliacion para la construccion y el sostenimiento de una paz estable y duradera'.

Asi pues, a pesar de que la presente investigacion se aborda desde la mirada de las
victimas, conviene subrayar que por ser la restauracién social un proceso de alta complejidad
y que, por la naturaleza de esta, exige la intromisién de diferentes disciplinas, asi mismo,
implica la intervencién de toda la comunidad participante. Es decir, victimas, victimarios,
Estado y sociedad; esto con la finalidad de poder hablar de un pensamiento verdaderamente
unificado, capaz de lograr la tan deseada paz.

! Concepto de pedagogia restaurativa. Construccién propia.
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Como se puede entender el dafio ocasionado por el conflicto armado no solo ha sido
econdémico, por lo cual hablar de reparacién es un irrespeto a la memoria de quienes
murieron en medio de una ola de terrorismo e incluso para quienes estando vivos perdieron
sus ideales. Tanto asi, como recordar las leyes y los derechos de las victimas, o enfatizar
en la adecuacion de una justicia restaurativa, todo ello resulta es ineficaz sino se logra
entender que el conflicto armado es un problema que debe ser mas que acariciado como
lo han hecho los gobiernos en turno. Se necesita, por lo tanto, analizar el conflicto armado
desde una mirada multidimensional, pluriperspectivista y un enfoque diferencial que
permita entender la dimensidn de los estragos que ha producido en el tejido social.

Porque solo al interactuar con victimas del conflicto armado, es posible comprender
que cada persona tiene una perspectiva especifica del conflicto, que cada uno lo ha vivido
de forma diferente e incluso lo ha tratado de superar de forma particular. Que el dafio
produce diferentes ecos de acuerdo con quien afecta.

La falta de establecer esas grandes diferencias es uno de los grandes problemas que
hasta el momento el gobierno colombiano ha presentado en la creacién y aplicacién de
estrategias pedagodgicas; ya que, para el Estado, el término “victimas” indica semejanza,
generalidad; pero una victima jamds serd igual a la otra, ni siquiera quienes vivieron la
misma masacre, ya que psicoldgicamente todos reaccionamos de forma personal. Sobre
ello Boaventura De Sousa Santos (2003) afirma “tenemos derecho a ser iguales cuando
las diferencias nos inferiorizan y tenemos derecho a ser diferentes cuando la igualdad nos
descaracteriza” (p. 27).

En consecuencia, la pedagogia restaurativa, se construyé desde los aportes detectados
desde las pedagogias existentes, de los autores evocados, asi como de la informacién que
ofrecieron las victimas del conflicto armado resultado de las experiencias vivenciadas, asi
como sus anotaciones, sus relatos e incluso sus confidencias plasmadas en las técnicas e
instrumentos implementados en la recoleccion de informacién en la presente investigacion.
Los cuales han permitido entender el conflicto armado desde otras aristas, e incluso
comprender que para tomar conciencia de lo que en realidad es el conflicto armado se hace
necesario desaprender lo documentado, para poder aprender desde las miradas de ellos.

La pedagogia restaurativa apuesta por que cada interviniente del conflicto armado
pueda concebirse como un nuevo ser, como un ciudadano, padre, hijo, hermano valioso,
auténomo y especial, a quien se le debe educar de forma integral desde los diferentes
saberes de las multiples disciplinas entre ellas: la psicologia, psiquiatria, Derecho, trabajo
social, economia, contabilidad, medicina, agronomia, emprendimiento entre otras; con la
finalidad de proporcionar una sanidad integral y fortalecer sus capacidades de resiliencia.

6. FUNDAMENTACION ONTOLOGICA Y EPISTEMOLOGICA DE LA PEDAGOGIA
RESTAURATIVA

Con respecto a este esperado cambio social, Freire (1997) en su teoria de la liberacion
manifiesta que los individuos se forman a través de situaciones de la vida cotidiana. La
pedagogia libertadora de Freire plantea dos momentos diferentes. “En la primera etapa el
individuo deberd tomar conciencia de la realidad en la que vive, como ser sujeto de opresion.
En un segundo momento, los oprimidos luchardn contra los opresores para liberarse” (p.
35). Argumento que toma mayor realce en la investigacién al ser el fundamento de las
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etapas y las técnicas consecuentes con las vias ontoepistémicas orientadoras del proceso
investigativo:

RESTAURACIONDELTEJIDOSOCIAL

PEDAGOGIA
Victim

Construccidn de un nuevo conocimiento
cimentado en fundamentos epistemoldgicos y
metodoldgicos que faciliten la reconstruccidn del
tejido social a partir de la aplicacion de practicas
restaurativas. Devolucion sistematica.

Estudio del conflicto armado desde nuevas dpticas
y miradas transdisciplinares. Devolucién
sistematica.

Lograr entender la importancia y Resignificacion de
aprender a reconstruir una sociedad dafiada por las
consecuencias del conflicto armado; Luego debe
nuevamente contrastarse con lateoria existente.
Praxis/ teoria. Devolucion sistematica.

La aplicacidn de técnicas de investigacidn, como sonla
observacidn participante. el andlisis documental y las
entrevistas en profundidad. Devolucién sistematica.

Exhaustivo analisis desde concepciones epistemoldgicas y
fundamentos investigativos.

CICLO DEL CONOCIMIENTO inicia con la revisidn de la
Teoria, Aplicacidn y Reflexidn.

CONCIENCIA DE LA REALIDAD

<+ Encada stapala Validacion delat i6 liza 3 través de la Devolucion sistematica

Fuente: Elaboracion propia. Etapas y técnicas consecuentes con las vias ontoepistémicas de la PR
«  En cada etapa la validacién de la informacion se realiza a través de la Devolucidn sistematica.

La pedagogia restaurativa apunta al logro de la transformacién social, sin la cual
no se puede generar un cambio perdurable; sin embargo, como factores adversos se
encuentra las fallas estatales, la complejidad del dafio producido en el tejido social, la
impunidad en las denuncias y el poco interés en escuchar a las victimas entre otros, 1o cual
ha desencadenado emociones nefastas que han sido trasladadas en los descendientes de
quienes experimentaron directamente los horrores de la guerra y que hoy por hoy anhelan
un cambio social.

De alli que, los fundamentos epistemolégicos, tedricos y metodolégicos de la Pedagogia
Restaurativa, a través de la IAP fueron construidos colectivamente; con ello, se buscé que
las personas generaran el propio conocimiento a través de procesos de concientizacion,
que les permitieran visualizarse como actores de su propio comportamiento, pudiendo as{
elegir libremente las decisiones frente a su desarrollo y el origen de su propio destino.

Perspectivas de las que emanan principios que sirven como columnas que suspenderan
el andamiaje de la pedagogia restaurativa, los cuales serdn enunciados a continuacion:

Y es asi como desde la fundamentacién Ontolégica se encuentra inicialmente, el
principio de la Dignidad, a través del cual se expone que la pedagogia restaurativa, debe
priorizar en su ensefianza la importancia de la vida de todo ser humano, con respecto a ello
el gobierno debe generar estrategias politicas que de la mano con los saberes educativos,
para garantizar a las victimas del conflicto armado las condiciones necesarias para que
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estas puedan tener una vida en condiciones de dignidad y a la concrecién de su proyecto
de vida.

Seguidamente, el de la Intersubjetividad exigi6 que la metodologia implementada
desde la pedagogia restaurativa centre su mirada en la interioridad de cada victima, en
sus experiencias, expectativas, necesidades y deseos, para luego considerar la interaccion
en un plano horizontal con los demds y alcanzar el ideal “yo soy nosotros”, y de esta
manera sentir la necesidad de los otros, como una necesidad propia de cada miembro de
la colectividad.

A suvez, el de La Progresividad supuso que, siendo conscientes de la cambiante realidad
social, dia a dia es afectada por situaciones en las cuales priman los intereses personales,
mas que el bienestar general, generando asi una serie incertidumbres, mas que certezas
frente a la construccién de la anhelada paz duradera; se hace inminente comprender que
la restauracion del tejido social no debe estar sujeta a la consecucién del posconflicto. Es
por ello por lo que la pedagogia restaurativa, debe visualizarse como una importante ruta,
que exige el compromiso de “Todos los actores”; es un trabajo colaborativo y progresivo
de la sociedad. En donde todos debemos apuntar por y para la paz y al reconocimiento de
nuevos derechos.

En cuanto al del enfoque de Género, estableci6 que, en la pedagogia restaurativa, debe
estar inmerso el conocimiento y el reconocimiento de las particularidades y necesidades
de cada ser atendiendo a su género para lograr su tratamiento hacia el restablecimiento de
sus derechos.

En relacién con el del Empoderamiento, este determiné que la pedagogia restaurativa
se visualiza como un instrumento que facilita a las victimas del conflicto armado las
condiciones que les permitan desarrollar sus capacidades fisicas, psiquicas y mentales para
superar el estado de vulneracion y de pobreza para el goce efectivo de sus derechos.

Acerca del principio de Desarrollo Integral del Ser, recalco en la pedagogia restaurativa,
como principal compromiso la restauracién integral del ser humano, reconociendo su
identidad. En efecto, desde este principio se reafirma la necesidad de un reajuste en el
sistema general de educacién con el fin de generar acciones que permitan una transformacién
permanente, personal, cultural y social que se fundamenta en una concepcion integral de la
persona humana, de su dignidad, de sus derechos y de sus deberes.

Por lo que se refiere al de la Autonomia, identific6 que la pedagogia restaurativa
Conlleva a que los proyectos y las actividades derivadas de los procesos de restauracién
y de reparacion, deban ser controlados, supervisados y evaluados de forma permanente
por las mismas victimas, en procura de velar por el mantenimiento, la transparencia, la
eficiencia y la objetividad en su desarrollo personal y social.

Simultaneamente, desde la Fundamentacién Epistemoldgica se presenta al respecto del
Principio de La Justicia, el cual reglamenté que la pedagogia restaurativa debe ser observada
desde la dptica de la no impunidad, con el fin de garantizar los derechos de las victimas a
la verdad, a la justicia y a la reparacion para contribuir a la restauracion del tejido social.

Por otra parte, el de La Restauracién, implica que el proceso de la restauracion del
tejido social como finalidad de la pedagogia restaurativa, necesita de una transformacién
capaz de cambiar la falta de perdén, el odio, el rencor, el dolor y la no reconciliacién hacia
el camino de la paz el sostenimiento de las generaciones futuras.

En cuestidn, el principio de la participacién enfatizé en que, para la reconstruccion
del tejido social, la pedagogia restaurativa requiere de la participacion de las victimas del
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conflicto armado en la toma de decisiones que puedan llegar a afectarlos a nivel personal
social, cultural y administrativo.

Finalmente, el de La reconciliacién recalcé que el éxito de un proceso restaurativo
no es olvidar, es perdonar. Porque nadie olvida su historia, pero solo el perdén desarraiga
el dolor al recordar los sucesos ya ocurridos. Es por ello, que la pedagogia restaurativa,
se enfoca desde la educacion en los procesos de sanidad mental y fisica, asi como en el
fortalecimiento de los valores y el compromiso social necesarios para la restauracion.

Asfi pues, desde la fundamentacién metodoldgica se difiere en el mismo contexto, el
principio de la interdisciplinariedad conllevé a identificar que, en la pedagogia restaurativa,
debe existir la articulacién de los saberes de diferentes disciplinas que convergen para restaurar
la identidad de las victimas, destruida por los dafios ocasionados por el conflicto armado.

Enfaticamente, el de la diferencialidad reconocié que cada victima del conflicto armado
es un ser unico e irrepetible, con suefios, expectativas y anhelos propios. Que responde de
manera particular a las experiencias traumaticas que ha generado la guerra. Por tal motivo
la metodologia empleada en la pedagogia restaurativa, para lograr la reconstruccién del
tejido social, debe ser direccionada desde un enfoque diferencial.

7. REFLEXIONES FINALES

De lo anterior, se concluye que en los procesos de transformacién social es de gran
importancia conocer las problematicas estudiadas desde la perspectiva de quienes
han sufrido el dafio. Permitiendo asi, que sea la misma poblacién sea quien a través de
sus experiencias, fortalezca la construccién conjunta de donde se derivan novedosos
conocimientos como es el caso de la pedagogia restaurativa.

Si bien el objeto de la investigacién no estd enfocado en demostrar la transformacién
de la sociedad en la implementacién de la pedagogia restaurativa, sino a la construccién
colectiva de los fundamentos ontolégicos y epistemoldgicos orientados desde un andamiaje
metodolégico, como resultado de ello se pudo observar un grupo de participantes que
experimentaron un cambio de percepciéon sobre el conflicto armado; que lograron
visualizarse como seres emprendedores que reconocieron laimportancia de ser constructores
colectivos de una propuesta esperanzadora capaz de confrontar los imaginarios de quienes
desaprueban una metodologia dialégica entre los actores del conflicto armado y las victimas
que de €1, se originaron.

Y es asi como al finalizar temporalmente la presente investigaciéon surgen nuevas
incertidumbres y preocupaciones, que incluso fueron palpadas en la etapa de apropiacion,
pues las ultimas noticias y decisiones ejecutadas desde la Presidencia de la Repiblica han
generado nuevos temores, preocupaciones y una sensacién de inseguridad en la poblacién
colombiana y, ain mds, en quienes ya han sufrido las secuelas del conflicto armado. Pues
la reactivacién de grupos al margen de la ley, la toma de armas por grupos que habian
decidido desarmarse, masacres, asesinatos de lideres sociales, desapariciones, panfletos
amenazantes entre otros hechos en el periodo 2019-2021, han propiciado un ambiente de
péanico y por ende un mayor recelo y mas desconfianza en la asertividad y efectividad de
las actuaciones del gobierno.

Igualmente, a lo relacionado con la voluntad politica para el disefio y la implementacién
de politicas publicas encaminadas a lograr una efectiva reconciliacién nacional para la
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reconstruccién del tejido social, la cual puede llegar a ser posible si se cuenta con el
presupuesto adecuado y si, el enfoque de la paz desde las regiones se orienta a romper la
brecha de desigualdad social existente en Colombia.

Del mismo modo una dltima incertidumbre detectada en la investigacion, es si existird
o no, por parte del Estado y de los victimarios, el interés genuino de involucrar a estos
dltimos en este andamiaje reconstructivo; lo cual seria necesario para poder lograr una
reconciliacién nacional, sin embargo desde la presente investigacién cuyo constructo
principal fue aportado por las victimas, se entiende que para poder hablar de paz, existe
un factor muy importante y necesario, que el Estado parece haber olvidado y es la justicia.
Pues nadie puede concebir la paz en medio de la impunidad.

Asi mismo uno de los retos mds fuertes a enfrentar es la implementacién de una
pedagogia restaurativa en condiciones tan adversas como las presentadas en el estado
de emergencia producido por el covid 19, el cual sin duda alguna ha puesto a prueba la
flexibilidad y la efectividad de los fundamentos que la componen, midiendo la pertinencia
de esta estrategia para la construccion de paz ante la existencia de factores de desigualdad
socio educativa incidentes en una comunidad diversa, como acertadamente lo manifiesta
De Mézerville (2020),

La educacién en el contexto del SARS-CoV-2 ha significado una crisis en sistemas
educativos, esta emergencia global presenta inquietudes sobre cémo responder
desde una pedagogia propositiva que implemente las practicas restaurativas como
un abordaje que trasciende medidas disciplinarias positivas aisladas y constituye un
ingrediente metodolégico para una pedagogia critica y para la paz. Una pedagogia
restaurativa se consolida en la integracidn propositiva entre la comunidad y los aportes
de la experiencia especializada. Se ofrecen implicaciones docentes y comunitarias para
la respuesta presente y futura desde una ciudadania afectiva (p. 3).
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RESUMEN

La investigacion indaga en el uso de métodos predictivos mediante Minerfa de Datos Educacionales, utilizando
arboles de decision para determinar las necesidades de perfeccionamiento en competencias pedagdgicas de
profesores de EMTP y contribuir con investigaciones que fortalezcan la formacién docente. La investigacion se
emprendi6 desde un disefio anidado concurrente de varios niveles con tres etapas. En este articulo se da cuenta
de la etapa cuantitativa, siguiendo las fases que propone la mineria de datos: Seleccion, exploracion, limpieza,
transformacion, mineria de datos, evaluacion e interpretacion de resultados, difusién y uso de modelos. Los
resultados del trabajo se clasifican en dos partes. En la primera, se caracterizaron las variables latentes a través
de valores de carga factorial con andlisis confirmatorio. La segunda parte se centra en encontrar un modelo de
prediccion que establezca una fuerte relacion entre la competencia pedagdgica predicha y las variables latentes
definidas por el andlisis social, la accién profesional y el diagnéstico de la situacién. Los hallazgos se ilustran
utilizando datos sociales.

Palabras clave: Competencias Pedagégicas, Modelos Predictivos, Formacion Técnica, Mineria de Datos
Educativos, Educacion Técnico Profesional.

ABSTRACT
Research researches the use of predictive methods through Educational Data Mining, using decision trees to
determine the development needs in pedagogical skills of Technical-Professional High Schools (TPHS) and
contribute to research that strengthens teacher training. The research was undertaken from concurrent nested
design of several three-stage levels. This article considers the quantitative stage, following the phases required
by data mining: Selection, exploration, cleansing, transformation, data mining, evaluation and interpretation of
results, dissemination and use of models. The results of the work are classified into two parts. In the first, latent
variables were characterized through load values with confirmatory analysis. The second part focuses on finding
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a prediction model that establishes a strong relationship between predicted pedagogical competition and latent
variables defined by social analysis, professional action, and situation diagnosis. Findings are illustrated using
social data.

Key words: Pedagogical Competences, Predictive Models, Technical Training, Educational Data Mining,
Professional, Vocational Secondary School.

1. ESCENARIOS DE LA FORMACION TECNICO-PROFESIONAL EN CHILE

El primer establecimiento educacional de naturaleza técnico profesional en Chile, data del
siglo XVIII. Segtin Servat (2017), el objetivo estuvo focalizado en formar especialistas
de nivel técnico en las dreas de geometria, aritmética y dibujo, con el fin de aportar
recursos humanos para el impulso de la agricultura, el comercio y la mineria. No obstante
su desarrollo histérico, solo en la década del 60 se permitié considerar la modalidad
Técnico Profesional, como una variante del proceso educativo formal (cuando la educacién
secundaria se diferencia en educacion cientifico humanista y educacion técnica). Por estos
dias, esta modalidad goza de una Politica Nacional para la Formacién Técnico-Profesional
que incorpora los niveles formativos de Educacion de Personas J6venes y Adultas (EPJA),
Educacién Media Técnico-Profesional (EMTP) y Educacién Superior Técnico-Profesional.
(Ministerio de Educacién de Chile, 2016, p. 9).

La Comisién Econémica para América Latina y el Caribe (CEPAL) en su agenda
2030 para el desarrollo sostenible, plantea que la Formacién Técnico Profesional presenta
oportunidades significativas para enfrentar el cambio en la estructura productiva hacia la
innovacién y el desarrollo tecnolégico de América Latina y el Caribe, con fines hacia la
erradicacion de la pobreza extrema, la reduccion de la desigualdad en todas sus dimensiones,
el crecimiento econémico inclusivo con trabajo decente para todos, ciudades sostenibles
y cambio climdtico, entre otros, con lo que enfatiza su aporte a los procesos educativos de
las personas.

No obstante ello, diversos estudios recientes dan cuenta que a nivel regional y
nacional la Formacién Técnico Profesional debe enfrentar las desigualdades estructurales
y restricciones, que afectan en especial a las y los jévenes en su transicion hacia el mercado
laboral, asi como las barreras, sesgos de género y patrones discriminatorios que auin
persisten en este &mbito educativo, y que tiende a situarla como una opcién de segunda
categoria, asociada fundamentalmente a la movilidad social de personas segtin su origen,
situaciones que luego se reproducen en el mundo del trabajo remunerado. (Romero-Jeldres
et al., 2021; Muioz, 2019; Sepilveda, 2017, 2016; Ministerio de Educacién de Chile,
2016; Larranaga et al., 2013; Sevilla, 2012).

A nivel nacional, y a partir de los datos que maneja el Ministerio de Educacién de
Chile (2016), se ha podido establecer que el 39% de los estudiantes de tercero y cuarto afio
de Ensefianza Media o Secundaria, estudia alguna especialidad técnico-profesional; y el
44% de los estudiantes de Educacion Superior estudia en un Centro de Formacién Técnica
(CFT) o Instituto Profesional (IP). Sepulveda, (2017) agrega en relacion con la distribucién
de estudiantes de la modalidad técnico profesional que cerca de 165.000 estudiantes cursan
algunas de las 35 especialidades que se imparten en el nivel de 3° y 4° afio medio y que de
los mas de 900 establecimientos educacionales que ofrecen esta modalidad formativa, el
60% se encuentran en el decil de mayor vulnerabilidad.
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Lo anterior deviene en un imperativo respecto del fortalecimiento del cuerpo docente
con mayor especialidad para la formacién en oficios en las especialidades técnicas o en la
modalidad tecnolégica de los sectores productivos correspondientes. Sin embargo, los informes
del Ministerio de Educacién de Chile (2009, 2006) y la Secretaria Ejecutiva de Formacién
Técnico-Profesional, (Ministerio de Educacién de Chile, 2016), dan cuenta que no existe un
catastro nacional de docentes por especialidades; que un alto porcentaje de egresados de sus
mismas especialidades ensefian. Ademads, la informacién oficial disponible permite observar
que en la gran mayoria de los casos los docentes no poseen calificaciones adicionales, ni
experiencia en dmbitos productivos, siendo un porcentaje muy bajo el que compatibiliza la
ensefianza con un desempefio laboral al interior de las empresas (Sepulveda, 2017).

El estado actual de la Formacién Técnico Profesional en Chile podria entenderse como
una secuela de la inexistencia de programas de formacion inicial de docentes en modalidad
técnico-profesional, junto con la falta de incentivos para que las instituciones de educacién
superior las ofrezcan, y también, de medidas ministeriales que buscan suplir la escasez de
profesores para determinadas especialidades como el Decreto Supremo N° 352/2003, de
9 de octubre que reglamenta el ejercicio de la funciéon docente. Normas Generales, que
autoriza a profesionales no docentes a ejercer docencia sin estar formados para ello.

La Comisién Asesora de Formacién Técnico Profesional, estimaba que el 58% de los
docentes que imparten clases en la EMTP carecen de un titulo pedagégico, y que en su
mayoria, son técnicos de nivel superior los responsables de movilizar el aprendizaje de los
jovenes. (a la fecha no existe un catastro nacional de docentes). (Ministerio de Educacién
de Chile, 2009). Esta situacién deja a un buen nimero de profesionales que forman en esta
modalidad fuera de los procesos de evaluacion sobre la base de los estandares disciplinarios
y pedagégicos utilizados en los programas de Formacién Inicial Docente, exceptuando
aquellas realizadas en el marco de la Asignacién de Excelencia Pedagdgica (AEP), de
carécter voluntario y disponible para un niimero menor de especialidades técnicas.

Recién en el afio 2017, el Centro de Perfeccionamiento, de Experimentacién e
Investigaciones Pedagégicas (CPEIP), incorporé en el sistema de evaluacién docente a los
profesores de los establecimientos técnico-profesionales de dependencia municipal, dado
que cerca de 6.000 docentes de formacién diferenciada Técnico-Profesional se incorporardn
en los tramos de desempefio que les correspondan en el Sistema de Desarrollo Profesional
Docente (Ley 20.903/2016, de 4 de marzo que crea el sistema de Desarrollo Profesional
Docente y Modifica otras normas), a implementarse en Chile entre los afios 2016 a 2025,
con el objetivo de promover la mejora continua de la docencia mediante la actualizacién
de los conocimientos disciplinares, de los métodos de ensefianza, y de apoyar la progresién
en la carrera docente del profesorado. Sin embargo, sin apoyos, ni formacién pedagégica,
los formadores del dmbito técnico profesional, les corresponderan, consecuentemente, ser
evaluados y encasillados en los tramos mas bajos de remuneraciones.

Preguntarse acerca de las estrategias y dominios en dmbitos pedagégico-didacticos
exclusivas para las y los docentes que trabajan en EMTP, resulta complejo, por cuanto los
modelos internacionales de formacién para la docencia y la ensefianza de la Educacién
Técnico Profesional (ETP) revisados, tienen en su base distintas representaciones sobre
qué conforma un buen docente y de qué capacidades se debe disponer para transmitir el
conocimiento e impartir clases de calidad en el contexto EMTP (Hallet, 2006).

Por tanto, el objetivo de este trabajo investigativo es indagar en el uso de métodos
predictivos, para determinar un modelo que permita detectar las necesidades de
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perfeccionamiento en competencias pedagdgicas de los docentes técnicos y asi contribuir
con investigaciones que fortalezcan la labor docente de esta drea formativa, junto con darle
valor y capacidad de accién al rol que juegan los sistemas de Educacion y de Formacién
continua, para robustecer el desarrollo y la adaptabilidad de la ETP.

Focalizar en esta area, desde el campo pedagdgico también ayuda a establecer
mecanismos que ayuden a modificar el entendimiento respecto de los fines y propdsitos de
ella a nivel nacional y regional.

2. MINERIA DE DATOS EN EDUCACION

La Mineria de Datos o Data Mining, es un cuerpo de conocimientos posicionados dentro de
las Ciencias de la Informacién y derivado del enfoque denominado gestién del conocimiento
cuyo objetivo es desarrollar el uso preeminente de los datos (Ponjudn Dante, 2015;
Manek et al., 2016). La minerfa de datos incluye la extraccidon de informacién inteligente
desde un conjunto de datos utilizando metodologias cientificas con el fin de examinar
semiautomaticamente una gran cantidad de bases de datos para descubrir patrones valiosos
(Sukhija et al., 2016). Lo anterior implica el uso de algoritmos para identificar patrones y
tendencias dentro de un conjunto de datos (Adekitan y Noma-Osaghae, 2019).

Pérez Lopez y Santin Gonzilez, (2007, pp. 8-9) clasifican las técnicas de Mineria
de Datos en: técnicas predictivas, donde las variables pueden clasificarse inicialmente en
dependientes e independientes (similares a las técnicas del andlisis de la dependencia o
métodos explicativos del andlisis multivariante); en técnicas descriptivas, en las que todas
las variables tienen inicialmente el mismo estatus (similares a las técnicas del analisis de la
interdependencia o métodos descriptivos del andlisis multivariante) y, en técnicas auxiliares.
Sefialan que tanto las técnicas predictivas como las técnicas descriptivas estan enfocadas al
descubrimiento del conocimiento implicito en los datos, en cambio las técnicas auxiliares,
serian herramientas de apoyo enfocadas en la verificacion.

En la ilustracion 1, se muestra una clasificacion de las técnicas de Mineria de Datos
planteadas por los autores:
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Ilustracion 1. Técnicas de Mineria de Datos.

— Regresion

Andlisisde la Varianza y
Covarianza

— Series temporales

— Predictivas —

— Meétodos bayesianos

— Algoritmos genéticos — Discriminante

~— Clasificacidon ad hoc Arboles de decisibn

— Redes neuronales

— Clustering

— Clasificacion post Hoc |—

— Segmentacion

Asociacion

ecnicas
|
|

r

T
I

Dependencia

— Descriptivas —

Reduccionde la
dimension

— Analisis exploratorio

Escalamiento
Multidimensional

Procesos Analisticos de
Transacciones {OLAP)

S5QL y herramientas de
consulta

— Auxiliares

Reporting

Fuente: Adaptado de Pérez Lopez y Santin Gonzilez (2007, p. 9).

En ese encuadre, surge la Mineria de Datos Educativos (MDE) como un drea de
investigacion interdisciplinaria emergente que se ocupa del desarrollo de métodos para
explorar y analizar datos que se originan en un contexto educativo, por medio de enfoques
computacionales (Manek et al., 2016).
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Galindo y Garcia, (2010), sefialan que se ha incrementado el interés en utilizar MDE,
centrandose en el desarrollo de métodos de descubrimiento para comprender mejor a los
estudiantes y el entorno en el que aprenden. Plantea ventajas respecto de facilitar el estudio
de las diferencias entre grupos de profesores o clases dificiles de estudiar estadisticamente
con métodos tradicionales y desagrega una variedad de métodos empleados en la MDE, los

cuales se pueden observar en la Tabla 1.

Tabla 1. Principales enfoques de la minerfa de datos educacionales

Categorias del método

Objetivo del método

Principales aplicaciones

datos que se agrupen
naturalmente separando
el conjunto completo en
una serie de categorias.

Prediccion Desarrollo de  un Deteccion de  comportamiento  del
modelo que pueda estudiante.
inferir una variable a Deteccién del valor de salida en casos
partir de la combinacién donde no existan datos etiquetados.
de variables y/factores.

Agrupaciones Encontrar conjuntos de Descubrimiento de nuevos patrones de

comportamiento de estudiantes.
Investigaciones de similitudes y diferencias
entre escuelas.

Mineria de relaciones

Descubrimiento de
relaciones entre variables.

Descubrimiento de asociaciones
curriculares en secuencias de cursos.
Descubrimiento de estrategias pedagdgicas
que guien en un proceso mds efectivo de
aprendizaje.

Descubrimiento
mediante modelos

Modelado de un
fenémeno mediante
prediccién, agrupamiento
o ingenieria del
conocimiento, es usado
como componente en una
futura  prediccion o
mineria de relaciones.

Descubrimiento de relaciones entre
comportamiento de estudiantes y sus
caracteristicas o variables contextuales.
Andlisis de cuestiones de investigacion
para una amplia variedad de contextos.

Destilado de datos

Los datos son destilados
para permitir a un
humano identificar o
clasificar ~ rdpidamente
propiedades de los datos.

Identificacion humana de patrones en el
aprendizajedelos alumnos,comportamiento,
colaboracion.

Etiquetado de datos para su uso en
desarrollos  posteriores de  modelos
predictivos.
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2.1. ESTUDIOS USANDO MDE

Los estudios usando MDE, se focalizan en temadticas, asociadas preferentemente en la
enseflanza aprendizaje. Por ejemplo, el estudio de Salas-Rueda, (2020), que construye
diversos modelos predictivos sobre las percepciones de uso de Facebook y Twitter en el
contexto educativo. El autor utiliza la técnica arbol de decisién por cuanto le permite con
mds claridad identificar las relaciones entre las variables y sugiere el uso de regresion
logistica y redes neuronales para el andlisis del impacto de futuras investigaciones. En
investigaciones similares respecto del uso del podcast en el campo educativo, se identifican
tres modelos predictivos que indican que esta herramienta mejora las condiciones de
enseflanza aprendizaje (Salas et al., 2020). Otras investigaciones asociadas con el uso
de la aplicacion GeoGebra en las actividades escolares para la ensefianza-aprendizaje
sobre las matemadticas, Salas y Salas (2019) dan cuenta que la técnica drbol de decision,
permite identificar las condiciones favorables para el proceso de ensefianza-aprendizaje del
contenido matematico, en relacion con la edad, el género y la carrera de los participantes.

Una segunda temdtica estudiada, dicen relacién con investigaciones que utilizan
modelos predictivos para estudiar el riesgo del fracaso académico. Los resultados
planteados por Ferreira de Araidjo (2019), se consideraron Utiles para ayudar a los maestros
a tomar decisiones pedagdgicas. Sus resultados favorecieron modelos predictivos del tipo
caja blanca o fenomenoldgicos. Otros resultados se asocian con la desercion donde Urteaga
et al. (2020), aplican técnicas de MDE a los registros de interacciones entre estudiantes y
plataformas con el fin de predecir el abandono académico. El algoritmo que les produjo
modelos més eficientes fue una red neuronal entrenada con retropropagacion.

Las investigaciones revisadas, y sus temdticas respectivas, permiten transferir la
utilizacion de MDE para la identificacién de dominios de competencia, especificamente,
la competencia pedagdgica en uso que poseen el profesorado que se desempeiia en EMTP.
Ello haria posible pensar que se pueden obtener modelos predictivos que posteriormente
puedan apoyar procesos de perfeccionamiento continuo o bien encontrar nuevas relaciones
entre las variables de estudio y asi generar informes para el andlisis de tendencias.

No obstante, se hace preciso atender que estos estudios pueden presentar limitaciones
si no se atiende al tipo de muestreo o al uso de softwares o plataformas con fines de
generalizacion y, por tanto, es necesario sefialar que la MDE, depende estrictamente de
la naturaleza y el tamafo de los datos en estudio (Almarabeh, 2017), y como tal, debe
garantizar la privacidad y el consentimiento junto con modalidades adecuadas para
gestionarlos.

3. METODOLOGIA

Esta investigacion se emprendié desde un modelo mixto de investigacion, implementado
desde un disefio anidado concurrente de varios niveles (Herndndez et al., 2010), cuyo
propdsito era indagar las competencias para la accion profesional que predominan en los
profesionales que realizan docencia en EMTP. Con un modelo predominante CUAN/ cual,
la opcién metodoldgica, buscé dar cuenta de un mayor entendimiento del problema de
investigacion integrando por un lado las variables que influyen en la accién profesional
y, por otra parte, recoger la experiencia humana de las y los docentes que se desempefian
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en EMTP en contextos mayormente desfavorecidos. Para ello se disefiaron tres etapas:
tedrica, cuantitativa y cualitativa. En la etapa dos, se desarroll6 un instrumento que anidé
una pregunta abierta que permitié recoger las voces de las y los docentes en tres dmbitos.
Ello implicé recolectar datos cuantitativos y cualitativos en varios niveles, obteniendo
informacién diferente, junto con hacer una variacién de andlisis. (Romero y Faouzi, 2020;
Romero, 2020). En este articulo se da cuenta de la etapa cuantitativa, siguiendo las fases
propuestas por Pérez Lopez y Santin Gonzilez, (2007, p. 9) cuando la investigacion requiere
de la Mineria de Datos: seleccidn, exploracidn, limpieza, transformacién, mineria de datos,
evaluacion e interpretacion de resultados, difusién y uso de modelos. Los resultados de esta
etapa permiten la integracién de conjunto con las otras etapas implementadas en el disefio
de investigacion.

3.1. FASE 1. PREPARACION DE DATOS, SELECCION, LIMPIEZA Y TRANSFORMACION

Las fuentes de datos se obtuvieron del Ministerio de Educacion de Chile, Base de
Datos Oficiales (2014). Ellas aglutinaban un universo de 234.168 profesionales que se
desempefiaban como profesorado del contexto EMTP. Para la fase de seleccion, limpieza y
transformacion, lo primero que se realizé fue limitar la poblacién teniendo como referencia
la organizacién comunal de la Direccién Provincial Santiago Sur. Ello permitié cubrir
los docentes de 54 Liceos de EMTP con una poblacién de 1042 profesores (directores y
docentes), repartidos en: 101 directivos, 173 docentes de especialidad y 768 docentes de
formacion general.

Una vez realizada la seleccidn, se estratific6 usando un muestreo aleatorio simple,
que correspondié a 151 docentes de especialidad y/o directores pertenecientes a los 54
liceos existentes de la organizacién comunal sefialada que también realizaban docencia.
Para el cdlculo del tamafio muestral se tuvo en cuenta lo planteado por Boomsma (1983,
p. 119) en el trabajo de simulacién donde sugiere que el estimador de chi-cuadrado no es
preciso para muestras menores de 50 y recomienda 100 o mas casos. Por su parte Anderson
y Gerbing (1984) en sus simulaciones también encuentran las mayores desviaciones de
cuadrado de una variante chi-cuadrado en muestras mas pequefias (<100). Lo anterior es
correspondiente con lo sefialado por Hulland et al. (1996, p. 184), que sefialan que la
mayoria de los estudios recomiendan un tamafio de muestra de al menos 100, pero también
sugieren una muestra de 200 para modelos mas complejos.

Para obtener informacién de la muestra estratificada, se aplicé presencial e
individualmente un cuestionario de auto-aplicacién de respuestas anénimas y confidenciales
disefiado y validado para este fin por Romero-Jeldres y Faouzi, (2018), con el propdsito de
identificar las competencias pedagdgicas predominantes de los y las docentes de EMTP.
En todos los casos se tuvieron en cuenta los aspectos éticos de la investigacién en Ciencias
Sociales.

Una vez capturados y vaciados los datos, se tuvo una primera vista filtrable que
permitiera aplicar las técnicas de mineria de datos. Ellas concentraron 11 atributos
asociados a las caracteristicas sociodemograficas de los docentes técnicos, y 54 variables
latentes, asociadas a las competencias pedagdgicas (Ver Tabla 2).
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Tabla 2. Atributos finales utilizados para el proceso de mineria de datos

Atributo

Valores posibles

Caracteristicas sociodemograficas

Comuna donde realiza docencia

1. San Ramén, 2. La Granja, 3. Buin, 4. Paine, 5. San
Bernardo, 6. La Cisterna, 7. Lo Espejo, 8. El Bosque, 9.
Calera de Tango, 10. Otra comuna.

Género Hombre (1), Mujer (2)
Edad <24, 280
Desempeiio 1. Docente de formacién diferenciada técnica
2. Docente de formacion general
3. Directivo con docencia
4. Directivo sin docencia
Tipo de establecimiento 1. Particular
2. Particular subvencionado
3. Municipal
4. De Administracion delegada
Titulo profesional Abierto
Especializacion en Educacion Abierto

Sectores y especialidades de la
formacion  técnico-profesional
donde realiza docencia

1. Maderero, 2. Agropecuarios, 3. Alimentacion,

4. Construccion, 5. Metalmecanica, 6. Electricidad, 7.
Maritimo, 8. Minero, 9. Grafico, 10. Confeccion, 11.
Administracién, 12. Salud y Educacién, 13. Quimica e
Industria, 14. Tecnologia y comunicaciones, 15.
Hotelerfa y Turismo.

Horas de contratacion Abierto
Afios de  experiencia  en | Abierto
educacion

Afios de Experiencia en empresas | Abierto

Competencias pedagdgicas

Analisis de la Sociedad
(4 variables latentes)

Diagnéstico de la Sociedad
(4 variables latentes)

Autorreflexion
(3 variables latentes)

Accién Profesional
(20 variables latentes)

Competencia Social
(14 variables latentes)

Vocacién Laboral
(9 variables latentes)

1 =Lo desconocia (se desconoce el item o la cuestion
propuesta),

2 =No soy capaz (no se es capaz o no se sabe realizar la
cuestion propuesta),

3= Si, pero con ayuda (se es capaz de realizar la cuestion
propuesta con ayuda de otra persona o indicar que se
tienen dificultades para realizar la cuestion propuesta
por si solo),

4= Si, siempre (se es capaz de realizar la cuestién
propuesta),

5= Si y lo sabria explicar (se es capaz de realizar la
cuestion propuesta y de explicar a otra persona cémo
debe realizarse.

Fuente: Elaboracién Propia.
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3.2. FASE 2. MINERIA DE DATOS

Para realizar la fase de mineria de datos, se utilizd el analisis factorial confirmatorio
(AFC) por ser un tipo de modelo de ecuaciones estructurales (SEM) que se identifica
especificamente con modelos de medicién, es decir, permiten determinar las relaciones
entre las variables o factores latentes y sus medidas o indicadores observados (Pearl,
2000; Brown, 2006). Mientras que SEM es término genérico que permite averiguar si
existen relaciones entre las variables latentes y el fendmeno en estudio o la variable latente
enddgena.

Del mismo modo, el hallazgo de un modelo predictivo requiere del uso de los drboles
de decisién. En esta fase de la mineria se usa esta técnica por cuanto intenta separar los
datos y agrupar las muestras en las clases a las que pertenecen, identifica una etiqueta para
construir los drboles del conjunto de entrenamiento, maximiza la pureza de los grupos
tanto como sea posible, cada vez que crea un nuevo nodo del drbol, divide su conjunto en
dos subconjuntos. Por supuesto, al final del drbol, plantea una respuesta clara identificada
por clases o valoraciones de tipo Likert.

A continuacidn, se presentan los resultados y la verificacion de los modelos.

3.3. FASE 3. EVALUACION E INTERPRETACION DE RESULTADOS

En esta fase se utilizaron los diferentes métodos estadisticos que permitieron la creacion
de los modelos predictivos. En primer lugar, la utilizacién del método AFC con datos
categoricos reales.

Definimos la ecuacién de medicién como

x=Mo-+¢, (1)

donde x es un vector de variables observadas, M es una matriz con cargas factoriales, ¢ es
un vector de variables latentes y € es un vector de singularidad.

Resulta importante sefialar que las cargas de factores son las pendientes de regresion para
predecir los indicadores o variables observables a partir de la variable latente. De este
modo, la ecuacién (1) establece una relacion reflexiva, cuya variable latente explica las
variables observables con magnitud

M_ijj, i=1, ..., n, j=1,....m.

Por lo anterior se hizo necesario definir un estimador para evaluar todos los pardmetros del
modelo (1). Brown (2006), recomienda el estimador ponderado de media minima y varianza
(WLSMYV) como una alternativa a la Médxima verosimilitud (ML) para datos ordinales.
Ahora bien, Romero y Faouzi (2018), definieron los modelos que mejor representaban las
variables latentes (factores) del estudio para profesores y directores de EMPT. En la Figura
1, se muestra larepresentacion grafica del subconstructo (factor) diagndstico de la situacion,
calculado a partir de las siguientes ecuaciones:

P=Mgi+e, j=1,....10,
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Donde j-ésima ecuacion es el modelo de medicién. Por ejemplo, para j=1 se tiene que
P'=(P3 P23 P34 P86 P8R )T M'=(65,56.74,.74.76, 747 l=(c! & &} &} )’y ¢f

es el sub-constructo (factor) diagndstico de la situacion (Ver figura 1).

P23 P34
\ /
0.56 0.74
P3 [« 065 076 = ™
014
P88

Figura 1. Modelo de medicién de la variable latente (factor) diagndstico de la situacion.
Fuente: Romero y Faouzi (2018).

El uso de las variables latentes definidas a partir del andlisis confirmatorio proveyé
a los investigadores de un conjunto de nuevas variables (factores) que aglutinaban las
sentencias del instrumento original, haciendo mds plausible la interpretacién del modelo
predictivo tras la utilizacion del arbol de decisién. Sin embargo, esta ventaja comparativa,
presentaba una dificultad relevante y es que, para su generacion, es condicién necesaria
contar con el valor de las cargas factoriales o respuesta asumida que poseen las variables
que participan del fendmeno a predecir, en este caso particular, de las nuevas variables
(factores) establecidas.

Para resolver la imposibilidad de contar con un valor de carga factorial para los factores
latentes descubiertos en el AFC por cada sujeto, y asi poder usarlos como variables en la
generacion del modelo predictivo, se calculd la carga factorial para cada variable latente
mediante la técnica k-means y su valoracién usando el indice de la razén de validez de
contenido. En efecto, por cada variable latente (factor) se agruparon los sujetos mediante
la técnica k-means, en funcién de las respuestas (valoracion) a los items que conformaron
dicha variable latente. Luego de conocer la distribucién de la valoracién que hicieron los
sujetos para cada agrupacion arrojada por k-means en la variable latente, se procedi6 a
calcular el indice de acuerdo (VCR) considerando como esencial la valoracién mas
frecuente entre las respuestas de la agrupacién de k-media y como no esencial el resto de
las valoraciones.
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n-MN/2
N2

CVE=

bl

donde n es la cantidad total de la valoracién mds frecuente dentro de un grupo (definido por
k-means) y N es el nimero total de los sujetos que participan de esa agrupacion.

Luego, se averigua si el valor encontrado del CVR es mayor que el valor critico del CVR.

Con el CVR calculado para la valoracién mds frecuente de cada agrupacién de
k-medias, se procedi6 a calcular la significancia del valor hallado a través del CVR critico
en la tabla definida por los autores Baghestani ez al., (2019). (Ver la Tabla 4 en el Anexo).

Si el valor de la carga factorial hallado para la respuesta mds frecuente resultaba
significativo, se asume que la respuesta de cada sujeto a la variable latente era el valor mas
frecuente de la agrupacion de k- medias. Este procedimiento fue seguido para cada una de
las cuatro variables latentes definidas en el estudio previo (Romero y Faouzi, 2018). Por
otra parte, para la construccién del arbol de decision, se atendié a que la particién recursiva
y el arbol de regresion son técnicas que permiten definir la entropia de Shannon para
mostrar como este indice puede ser ttil para definir el arbol calculado en todo el conjunto
de datos. Es importante sefialar que la entropia de Shannon es una medida absoluta que
proporciona un nimero entre 0 y 1, independientemente del tamafio del conjunto. Ello se
encuentra disponible en todo el software de mineria de datos. Al usar R, se hace necesario
programar el método, pero es bastante simple.

Asi, para obtener el error de validacién cruzada, se dividen aleatoriamente los datos
en K pliegues. Reiteramos el siguiente proceso, extrayendo las submuestras, es decir,
realizando el modelo de entrenamiento con (K-1) pliegues, y calculando la tasa de error
para el K-ésimo pliegue. El error por la validacion cruzada es la media de estas tasas de
error recopiladas. A partir de esta descripcion, transcribimos las operaciones en R y creamos
aleatoriamente una columna que indica los individuos que pertenecen a los pliegues.

Sobre la base de la descripcion anterior, se definié el modelo predictivo que establece
la relacion causal directa entre la competencia pedagdgica y las variables latentes/
sociodemograficas. Este modelo se identifica mediante la figura 2.
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Figura 2. Modelo predictivo de la competencia pedagdgica a través de drbol de decision.

Fuente: Elaboracién propia.

La Figura 2, entrega un esquema jerarquico que indica las condiciones por lo cudles
un sujeto pertenece a una clase (cinco clases). Es posible reconocer la autopercepcion
competencial en el arbol de decisién atendiendo a las conceptualizaciones que tiene las
categorias (Ver Tabla 2).

En atencién al modelo predictivo a través de arbol de decision, presentado en la
Figura 2, la investigacién muestra si las y los profesores de EMTP poseen competencias
pedagdgicas.

La interpretacion del darbol de decisién nos permite sefialar que:
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Las variables que discriminan mejor estan asociadas con la competencia pedagégica
andlisis de la sociedad y competencia social, seguidas de las variables
sociodemograficas edad, comuna donde desarrollan la docencia y horas de
contrato.

Cuando el valor de las variables latentes, andlisis de la sociedad y competencia
social es igual a 5 (Si y lo sabria explicar; Se es capaz de realizar la cuestion
propuesta y se es capaz de explicar a otra persona cémo debe realizarse) y los
docentes realizan la docencia en la comuna de Buin, Paine, La Cisterna, Lo Espejo
y otra comuna, se puede deducir que poseen competencias pedagdgicas.

Cuando el valor de la variable anélisis de la sociedad es 4 (S, siempre; Se es capaz
de realizar la cuestion propuesta) se distinguen tres casos:

1. Silaedad de las y los docentes de EMTP, es mayor a 48 afios, entonces, la o
el profesor(a) tiene competencias pedagégicas si realiza docencia en la
comuna de Calera de Tango; de otro modo las o los profesores solo son
capaces de realizar la cuestion propuesta si realizan docencia en las comunas
de La Granja, Buin, Paine, San Bernardo, La Cisterna, Lo Espejo, El Bosque
u Otra comuna.

2. Si la edad de las y los docentes de EMTP, estd entre 43 y 48 afios con la
variable autorreflexion igual a 5 (Siy lo sabria explicar; Se es capaz de realizar
la cuestién propuesta y se es capaz de explicar a otra persona cémo debe
realizarse) y la comuna donde se realiza la docencia es Paine, Lo Espejo, El
Bosque u Otra comuna, entonces, la o el profesor tiene competencias
pedagdgicas.

3. Si la edad de las y los docentes de EMTP, es menor a 48 afios, tienen
experiencia en educacién, menor a 7 afios y realizan la docencia en Paine, Lo
Espejo, El Bosque u Otra comuna, no poseen competencias pedagdgicas.

Una vez generado el modelo se evalda su capacidad predictiva.

Tabla 3. Error por validacion cruzada (VC) del modelo de competencia pedagdgica

Modelo Error de precisién por VC K

Modelo propuesto 0.19 10

Fuente: Elaboracién Propia.

La Tabla 3, presenta el error del modelo por validacién cruzada. Es decir que el error
de medida representa un 19 %, por lo que se puede considerar que el modelo es aceptable.

Ahora bien, basado en lo anterior, en varias circunstancias la interaccion entre variables
mediante grificos resulta de buena utilidad. Usando la funcién “plotmo” del paquete
“plotmo”, se indagd en las interacciones entre las variables del modelo predictivo (Ver
Figura 3).
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Los graficos muestran solo una porcién delgada de los datos, pero de todos modos
son ttiles. Son mds informativos cuando las variables que se grafican no tienen fuertes
interacciones con las otras variables (Milborrow, 2016).

type=class  rpat(P101~., data=data_kmeans, method="clzss", control=rpart.control(minsplit=2, ¢p=0.014286))

1 Comp § 2 Auto Ref 3 Anlss_Sc 4 ComDoc 5 Fdad
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T [ ] — — — | —

L] [ 04 1
o o o o

40 42 44 46 48 SO 3 4
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520025 % % £ & 0 0 D N & 0

4Auto_Ref: HoraCon

Figura 3. Clases predichas mediante interacciones entres variables del modelo predictivo.
Fuente: Elaboracién Propia.

La imagen 4 de la Figura 3 muestra interaccién entre las variables Edad y Auto-
Reflexidn, lo cual revela que, independientemente de los valores de ambas variables, la
respuesta final en promedio de los profesores es igual 4, indicando que los profesores
tienen un conocimiento pedagégico desde una perspectiva mas bien teérica, mientras que
la interaccién entre las variables latentes andlisis de la sociedad y competencia social,
indica que cuando ambas variables tienen valores grandes entonces los profesores poseen
la competencia pedagdgica.

3.4. FASE 4. DIFUSION Y USO DE MODELOS

En resumen, la investigacién mostr6 que las y los docentes de EMTP presentan descendidas
sus competencias pedagdgicas cuando presentan las siguientes condiciones:

e La falta de dominio de competencias para el andlisis de la sociedad resulta ser un
factor determinante en el dominio de las competencias pedagdgicas. Esta
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dimensién en el modelo planteado por Romero y Faouzi (2018), tiene que ver con
el conocimiento de las politicas nacionales de educacién relacionadas con el
curriculum, la gestién educativa y la profesion docente, las normas de
funcionamiento y convivencia, la implementacién de actividades de acuerdo con
el tipo y complejidad del contenido, asi como con las politicas y metas del
establecimiento.

e De igual modo, resulta relevante para entender el dominio de las competencias
pedagdgicas, el dominio de las competencias referidas a la competencia social, las
que, segtin los autores, estan relacionadas con el trabajo en equipo y las habilidades
de cooperacion, las habilidades de comunicacién y las habilidades de gestion de
conflictos.

e La edad, resulta otro factor importante asociado al dominio de competencias
pedagdgicas, constatdndose que, a mayor edad, es mayor el manejo de competencias
en uso que el manejo que tienen de las mismas profesoras/es mas jévenes, no
obstante, ello estd relacionado con los afios de experiencia, lo cual hace pensar que
un docente joven sin formacién pedagdgica formal debe ser mayormente apoyado
si posee menos de siete afios de experiencia docente.

e Finalmente, hay que sefialar que la interaccidn entre las variables Edad y Auto-
Reflexidn (autoconcepto profesional y preocupacién/afectacion por/de si mismo),
revela que independientemente de los valores de ambas variables, la respuesta
final indica que en promedio el profesorado de EMTP tiene un conocimiento
pedagdgico, pero que este conocimiento posee un cardcter declarativo, lo que
dificulta ser explicado o ensefiado.

4. CONCLUSIONES

La primera conclusién de la investigacién dice relacidén con que es posible afirmar que el uso
de las técnicas de MDE, especialmente las utilizadas en este estudio, permiten determinar
el nivel de dominio de las competencias pedagdgicas en uso que poseen las y los docentes
de EMTP sin formacién pedagdgica y que se desenvuelven profesionalmente en contextos
de dificil desempefio, haciendo posible focalizar una oferta de perfeccionamiento ajustada
a sus necesidades.

Dado que este instrumento se disefié conforme a las demandas de las politicas
educativas chilenas vigentes, atendiendo al Marco para la Buena Ensefianza y al Sistema de
Desarrollo Profesional Docente, bien podria usarse en entornos sin formacién pedagdgica,
tales como la Formacion Inicial Docente, o en la docencia en Educacién Superior. En
todos los casos, de comprobarse el dominio de competencias, puede servir de base de un
procedimiento confiable para el reconocimiento de aprendizajes previos (RAP).

Respecto de la aplicacién de técnicas de MDE aqui resefiadas y del uso del indice VCR
para obtener la carga factorial en constructos latentes, ha sido demostrada su utilidad con lo
que se proyecta su uso en dreas de retencion educacional o rendimiento académico.

Finalmente, se deja abierta la posibilidad al disefio de una interfaz que permita a
cualquier docente evaluar sus competencias pedagdgicas en uso y de esta manera, definir
sus necesidades de perfeccionamiento, cuestién especialmente necesaria para las y los
docentes que trabajan en contextos con alta vulnerabilidad social.
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ANEXO

Tabla 4. Valores criticos del indice CVR (nivel de significancia a=.05)

N CVR critico N CVR critico
2 -- 22 .36
3 -- 23 .39
4 1.00 24 42
5 1.00 25 .36
6 1.00 26 .38
7 71 27 33
8 75 28 .36
9 78 29 31
10 .60 30 33
II .64 31 35
12 .50 32 31
13 54 33 33
14 57 34 29
15 47 35 31
16 .50 36 28
17 41 37 30
18 44 38 32
19 47 39 28
20 40 40 .30
21 43
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RESUMEN

El articulo plantea un estado de la cuestion nacional e internacional sobre la ensefianza reglada en las instituciones
penitenciarias. Los procesos de reinsercién a los que estin comprometidos los sistemas penitenciarios mas
progresistas del mundo utilizan como una de las vias de reeducacién animar la participacion de los presos y presas
en los diferentes niveles de la ensefianza formal. La idea es que, por un lado, un titulo oficial les puede ayudar en
su reinsercion y, por otro, el contacto con la cultura permite también un contacto con los valores de convivencia.
El articulo analiza criticamente cémo se lleva a cabo la ensefianza reglada, especificamente, en las prisiones
espailolas, estudiando sus posibilidades y limites, los niveles de participacion, la diversidad de actividades, las
necesidades y problemas especificos de la mujer, los problemas y carencias a los que se enfrenta y su papel en la
reeducacion.

Palabras clave: cércel, alfabetizacion, escuela en prision, reeducacion, educacion formal.

ABSTRACT

The article raises a state of the national and international question about the regulated education in the penitentiary
institutions. The reinsertion processes to which the most progressive prison systems in the world are committed,
use as one of the ways of reeducation to encourage the participation of prisoners in different levels of formal
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levels of participation, the diversity of activities, the specific needs and problems of women, the problems and
shortcomings those who face and their role in reeducation.
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1. INTRODUCCION

Los profesionales de la educacién debemos de tener como una de nuestras obligaciones
velar porque las legislaciones imperantes que regulan la convivencia y las instituciones
de caricter educativo estén a la altura de lo que la investigacion cientifica establece en el
campo de la educacién. Es cierto que las orientaciones de sentido dltimas van a depender
de los marcos ideolégicos propios de los grupos sociales y politicos dominantes que, en
un momento dado, y por vias legitimas de representacion, acceden a los puestos de poder
y regulacién de la convivencia. En cualquier caso, desde el saber pedagdgico debemos
intervenir criticamente para tratar de mejorar las reformas legislativas haciendo ver a
sus responsables cudl es el estado de la cuestiéon del conocimiento pedagdgico, asi como
las mejores orientaciones de sentido que cabe considerar en un momento dado segun las
circunstancias culturales sociales y el conocimiento pedagdgico disponible contrastado
(Gil Cantero, 2017).

Pues bien, ademads del reconocimiento y proteccién de la educacién como derecho
humano por parte de los Estados, una de las aportaciones mds interesantes de la legislacién
penitenciaria actual es la regulacién del derecho de los internos e internas a participar
voluntariamente en los cursos de educacion reglada que se imparten, de forma especifica,
para la poblacién penitenciaria. Por otra parte, la participacidon concreta en los niveles
formales de ensefianza es una de las dimensiones del derecho a la educacién que, a su
vez, es otra dimension del derecho mds general a participar en los bienes culturales que,
de nuevo, se vincula al derecho a mantener y acrecentar el desarrollo humano en cualquier
tiempo, lugar y situacién (Safstrom, 2020). Es facil establecer, por tanto, que en el dambito
penitenciario hay una estrecha relacién entre el mandato legislativo de favorecer y promover
la reinsercion educativa y social con cada una de las dimensiones sefialadas.

Nuestro objetivo es establecer un estado de la cuestioén sobre la ensefianza reglada en
el ambito penitenciario ofreciendo las descripciones, explicaciones y propuestas de cambio
necesarias para mejorar las posibilidades actuales que ofrece la legislacion penitenciaria.
Primero, nos vamos a ocupar del derecho a la educacién en su especifica regulacién de la
ensefianza formal dentro de las prisiones. Luego, vamos a desarrollar las peculiaridades de
esta enseflanza en el caso de las internas. Posteriormente, se establecera la importante idea
de las trayectorias temporales de las internas con respecto a los antecedentes y consecuentes
en su estancia en prisién vinculados con la recepcién o ausencia de cursos de ensefianza
reglada. Terminaremos con una serie de conclusiones y referencias bibliograficas.

Finalmente, en este apartado de introduccién queremos también aclarar algunos
términos que se van a usar a lo largo del texto. Por un lado, se entiende por ensefianza
reglada toda aquella ensefianza que permite la obtencién de titulaciones oficiales dentro
del sistema educativo. Es importante destacar que la titulacién oficial permite el acceso a
puestos de trabajo. Se trata, por tanto, de diferenciar, en este caso, en el ambito penitenciario,
la ensefianza reglada de todas aquellas ensefianzas no regladas que, si bien permiten la
obtenciéon de conocimientos y competencias, no tienen un refrendo en una titulacién
oficial. Por otra parte, los t€rminos “reeducacién” o “reinsercién” van a ser utilizados en
este texto como procesos de adquisicién de habitos de comportamiento que ayuden a los
sujetos a cumplir la ley penal, evitando asi, el ingreso de nuevo en el sistema penitenciario.
Por supuesto, los conceptos de “reeducacion” y “reinserciéon” pueden alcanzar, ademas,
como asi es nuestro interés en este articulo, una perspectiva pedagdgica por la que no es
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suficiente aspirar a cumplir la ley penal, una especie de socializacién en la legislacion
imperante, sino a comprender y querer actuar bajo valores respetuosos de convivencia.

2. EL DERECHO A LA EDUCACION REGLADA EN PRISION. CONCEPTO Y
PECULIARIDADES

El derecho a la libertad es un aspecto que, en el caso penitenciario, queda limitado, lo que
afecta, a su vez, en las opciones de realizacién y de participacion social del condenado/a.
Sin embargo, la educacién como el resto de los derechos humanos, teéricamente, siguen
vigentes, aunque se encuentren en prision. El Estado como principal responsable de la
proteccion de los derechos de sus ciudadanos estd en la obligaciéon de poner en marcha
las medidas y/o recursos para este fin y velar por su cumplimiento. No obstante, es un
derecho que, en algunos lugares, segtin la UNESCO (2015), continda siendo inaccesible en
contextos de pobreza, especialmente para grupos tradicionalmente mds vulnerables -nifias,
mujeres, discapacitados, inmigrantes, minorias étnicas, etc.- (Mufioz, 2008), como el caso
de la poblacién reclusa, que cumple condena en espacios carcelarios.

En Espafia, un panorama legislativo completo del derecho a la educacién en las
prisiones debe considerar los articulos 10.1, 14,27.1 y 27.2 de la Constitucién Espaiiola
(CE), el articulo 3 y todo el Capitulo X de la Ley Organica General Penitenciaria
(LOGP) dedicado integramente a la “instruccién y educacién”, los articulos 88.2, 123
y 174 del Reglamento Penitenciario (RP). Todo este articulado nos proporciona un
panorama muy interesante sobre el significado y el alcance especifico del derecho a la
educacidén reglada en prision.

En efecto, juntando todos los preceptos mencionados, el marco interpretativo que
debe tener en cuenta cualquier trabajador en prisién es el resultado de considerar que
uno de los fundamentos de nuestra convivencia es el libre desarrollo de la personalidad
sin que pueda prevalecer discriminacién alguna y que el derecho a la educacién es,
precisamente, favorecer ese pleno desarrollo, también en las prisiones, donde adquiere
la peculiaridad de enmarcarse dentro de la promocién de la reeducacién educativa y
social. Pues bien, el modo de concretar este derecho en el ambito penitenciario pasa
por obligar a las prisiones a disponer de una escuela, a ofrecer especial atencién a los/
as analfabetos/as (Jiménez, 2005) a los jovenes y a todos los/as recluidos/as que lo
requieran, a ajustar las ensefianzas que alli se impartan a la legislacion vigente general
en materia de educacién y formacién profesional, a favorecer el interés de los internos e
internas por el estudio (Barcena, 2019; Tourifidn, 2019) dando las maximas facilidades
para la realizacién del seguimiento de los cursos correspondientes, a disponer de una
biblioteca para fomentar el uso de libros, periddicos y revistas, a alentar la firma de todo
tipo de convenios con instituciones educativas puiblicas, especialmente la universidad,
como la Universidad Nacional de Educaciéon a Distancia (UNED), para que sepan
atender de un modo especifico a las necesidades singulares de la poblacién penitenciaria
sin perder el rigor y la calidad propia del 4mbito universitario.

Son muchas las peculiaridades que caracterizan el derecho a la educacién reglada
en el ambito penitenciario. Nosotros nos vamos a ocupar, en concreto, de dos tipos de
peculiaridades: por un lado, de las legislativas, referidas a la dificultad existente de
vincular, como deberia hacerse, el derecho a la educacién reglada con la finalidad de la
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reeducacidon. Por otro, de las pedagégicas, mostrando, especificamente, las dificultades
y limitaciones para el ejercicio pleno del derecho a la educacién reglada.

2.1. PECULIARIDADES LEGISLATIVAS DEL DERECHO A LA EDUCACION REGLADA EN PRISION

Por muy relevante que sea el derecho a la educacién y, en concreto, el derecho a la
educacion reglada para favorecer ese libre desarrollo de la personalidad humana que
vefamos mads arriba, no podemos olvidarnos que, en el &mbito penitenciario, este derecho
ha de vincularse de modo imprescindible con el reconocimiento legislativo, segtn el cual,
“las penas privativas de libertad y las medidas de seguridad estardn orientadas hacia la
reeducacién y reinsercion social” (CE, 25.2). Pues bien, una de las peculiaridades que hay
que resaltar y que permanece oculta en mucha de la literatura educativa es que la reinsercién
y la reeducacién no son derechos (Gil Cantero, 2010, p. 56; Reviriego, 2007, p. 159).

En la sentencia del Tribunal Constitucional 75/1998 (de 31 de marzo), tras reconocer
que el articulo 25.2 de la CE establece como fines de la pena la reeducacién y reinsercién
social, los reduce, sin embargo, a “(...) un mandato del constituyente al legislador para
orientar la politica penal y penitenciaria, mandato del que no se derivan derechos subjetivos
(...)”; advirtiendo en reiteradas ocasiones que esos fines no pueden ser considerados “(...)
derechos fundamentales susceptibles de amparo constitucional (...)”. Por tanto, mientras
que el derecho a la educacidn si es uno de los derechos fundamentales, no lo es la finalidad
de la reeducacién o reinsercién en el ambito penitenciario.

El Tribunal Supremo, por su parte, ha recordado en numerosas sentencias la doctrina
del Tribunal Constitucional. Por ejemplo, en la correspondiente a la de la Sala 2%, de 15 de
septiembre de 2005, cita textualmente al alto tribunal para considerar de nuevo que si bien
la resocializacion es un fin de la pena, no pertenece, sin embargo, a la categoria de derecho
fundamental, y afiade: “(...) de la concepcién del Estado Social y Democratico de Derecho
no es posible derivar la exigencia de que sea aquella el tnico fin de la pena y ni siquiera que
puedan atribuirse a la misma funciones exclusivamente privativas (...)”. “En consecuencia,
la tutela de los particulares (...) se llevaran a cabo a través de la via judicial ordinaria (...) al
no constituir la reeducacidn y la reinsercién social un derecho fundamental de los penados”
(Delgado del Rincén, 2007, p. 98).

La reforma del nuevo cdédigo penal, con la instauracién de lo que se ha dado en
llamar “cadena perpetua revisable” ha colaborado también decisivamente en desvalorizar
la perspectiva reeducativa y resocializadora. En efecto, ya no es posible mantener que la
reeducacion y la reinsercién social son objetivos principales de la estancia en prisién cuando
quedan practicamente fuera del alcance para determinados delincuentes por el delito cometido.

La minusvaloracion de las finalidades de reeducacion y reinsercion se ha visto también
reflejada en la Reglas Penitenciarias Europeas (Comité de Ministros del Consejo de Europa,
2006). Al comentar Mapelli esta tltima versién indica varios aspectos:

El sistema penitenciario no puede pretender, ni es tampoco su misién hacer buenos a
los hombres, pero si puede, en cambio, tratar de conocer cudles son aquellas carencias
y ofrecerle al condenado unos recursos y unos servicios de los que se pueda valer
para superarlos. En cierta forma se propone que las terapias resocializadoras y la
sicologia sean desplazadas por la oferta de los servicios sociales y la sociologia. No
debe, pues, extrafiarnos, que los responsables de su redaccién no hagan mencién en
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ninglin momento a la resocializacién o la reeducacion. (...) A esta normalizacién social
se llega por los caminos de la humanizacién del castigo mejor que con pretensiones
rehabilitadoras (...) (Mapelli, 2006, p. 4).

A nuestro juicio es realmente importante que no se desvincule el derecho a la
educacion, en general, y a la educacion reglada, en particular, de la orientacién finalista
de la reeducacion y de la reinsercion. Es importante no tanto por las posibilidades que se
puedan poner en marcha para satisfacer la demanda de cursos de educacién formal -de
hecho, cabe sostener que este derecho debe mantenerse con independencia de si se produce
o no una reeducacién o reinsercién futura- sino porque, desde el punto de vista pedagdgico,
como vamos a ver, es importante que se tenga en cuenta las condiciones especiales de la
estancia en prision a la hora de participar en esos cursos, por parte de los internos y de
impartirlos, por parte de los profesores (Rechia y Cubas, 2019). No puede identificarse sin
mas los cursos de educacién reglada sin tener en cuenta, de algiin modo, las circunstancias
particulares de quienes los cursan, sus antecedentes y sus dificultades. Y el modo de atender
a estas particularidades es, nuestro juicio, no perder de vista la orientacion de la reinsercién
y reeducacién. Otra de las razones por las que es importante mantener la vinculacién es que
no cabe duda de que su mantenimiento favorece el incremento de todo tipo de actividades,
no sélo de las referidas a la ensefianza formal sino de todas aquellas que crean un ambiente
cultural de interés para el desarrollo humano.

2.2. PECULIARIDADES PEDAGOGICAS DEL DERECHO A LA EDUCACION REGLADA EN PRISION

El conjunto de actividades que se realizan las prisiones de nuestro pais se lleva a cabo a través
de lo que se consideran programas de formacién, uno de los cuales son los “educativos”.
Estos incluyen diversas lineas de actuacidn: alfabetizacion, ensefianza inicial de educacién
basica para adultos, educacion secundaria para personas adultas, bachillerato, formacién
profesional grado medio y superior, escuela oficial de idiomas, ensefianzas universitarias
y Otras Ensefianzas donde se incluyen: pruebas diversas de acceso, aula mentor, garantia
social y acceso a la UNED. Vamos a ver, a continuacién, alguna de las peculiaridades
pedagdgicas acerca de como se conceptualiza el derecho a la educacion reglada en prisién
y, sobre todo, su puesta en practica.

Un aspecto llamativo es que el nimero de internos, hombres y mujeres, que participan
en las diferentes lineas de actuacion de los programas educativos siguen siendo escasos (Gil
Cantero, 2017, p. 168 ss.; cfr. Vazquez, 2013). Ni sumando todas las enseflanzas posibles
incluyendo el grupo general de Otras Ensefianzas durante los cursos 2011/12, 2012/13 y
2013/14 se llega al 40% de la poblacién penitenciaria. Esto ha de llamarnos la atencién
sobre varios aspectos relevantes. En primer lugar, que los incentivos a los que actualmente
recurre la institucién penitenciaria ni son suficientes ni parecen ajustarse a los deseos reales
de la poblacién presa. En segundo lugar, la baja proporcién nos vuelve a mostrar que, con
determinado tipo de poblacion, no es suficiente con establecer condiciones estructurales o
materiales que permitan el acceso a una actividad (Panitsides y Moussiou, 2019).

Otra peculiaridad pedagégica de la ensefianza reglada de nuestro sistema penitenciario
es que el profesorado encargado de la ensefianza en los diferentes niveles carece de la
necesaria formacion criminolégica y penitenciaria, asi como pedagégica con respecto a la
educacion de adultos, para adaptarse adecuadamente a la poblacién diana (Martin Solbes y
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Vila Merino, 2016). Como es sabido, el acceso en concreto de los profesores de ensefianza
primaria a instituciones penitenciarias se realiza, en la mayoria de los casos, a través del
Ministerio de Educacién y con los exdmenes estandarizados, previstos para este tipo de
profesional, sin que se les exija ninguna peculiaridad formativa, tedrica o practica, que
permita prever una adaptacién a las circunstancias particulares del ambiente penitenciario.
Tal vez, la escasa proporcién que vefamos antes de internos e internas que participan en la
ensefianza reglada tenga una de sus causas, precisamente, en la ausencia de profesionales
con la formacién necesaria para las prisiones, capaces de motivar de un modo singular a
este tipo de poblacién (UNODC, 2017).

Otra peculiaridad pedagégica de la ensefianza reglada que nuestro sistema penitenciario
-y practicamente ninguno- no ha sabido todavia resolver son las limitaciones que establece
la prision para poder acceder a Internet. Cuando, sin embargo, resultado hoy imprescindible,
tanto para quien aprende como para quien ensefia, desarrollar la ensefianza en la educacién
formal conectdndose a la web y a los diferentes recursos de aprendizaje (Reisdorf, 2016).

Nos encontramos también con otro aspecto, especialmente peculiar, desde el punto
de vista pedagdgico, en la medida que expresa la dificultad existente, en nuestro sistema
penitenciario, para armonizar adecuadamente lo que podriamos considerar actividades
educativas y culturales con las actividades instructivas (Lorenzo Moledo, Aroca y Alba,
2013; Valderrama, 2013). En efecto, como han mostrado los profesores Caride y Gradaille:

La insistencia en ‘escolarizar’ a la poblacién reclusa, que ha definido durante décadas
los programas reeducativos en las carceles, contribuy6 a incrementar la confusion
acerca del sentido y alcance que ha de tener la accién pedagégica en las prisiones (...)
de ahi que educar en las cérceles requiera no confundir educacién con escolarizacidn,
partiendo de la base de que aquella es bastante mds que esta. (2013, p. 39)

3. LAS PECULIARIDADES DE LA EDUCACION REGLADA DE LAS INTERNAS
EN PRISION

Como es sabido, las mujeres en prisién son objeto de diversos tipos de exclusiones: primaria,
antes de entrar a prision por las condiciones de desventaja inicial; secundaria, mediante su
invisibilizacién y debido a las consecuencias de su ingreso en prision; y terciaria, la que se
genera tras su salida de prision y como consecuencia del estigma asociado a haber sido presa,
lo cual dificulta la insercion o la reinsercion social (Anafios, 2012; Del Pozo Serrrano, 2017).

A continuacidn, se presentan los datos de una investigacion nacional realizada con 538
mujeres (el 17% de la poblacién total femenina en prisiones), en 42 Centros Penitenciarios
espafioles, en el marco del proyecto “mujeres reclusas drogodependientes y su reinsercién
social” (Ref. EDU2009-13408), liderado por la Universidad de Granada, y financiado por
el Ministerio de Ciencia e Innovacién en el periodo 2010-2014. Una investigacién que
combiné métodos cualitativos y cuantitativos, mediante la aplicacién de 538 cuestionarios
y 61 entrevistas en profundidad. El cuestionario se elabord ad hoc y tuvo 92 items, de
los que se extraen la informacién correspondiente al bloque de “formacién”. En funcién
de las competencias lectoras y de comprension, el instrumento se ha autocumplimentado
(67,7%), se ha aplicado de forma guiada (12,3%) o mediante un método mixto (20,1%)
(Anafios-Bedrifiana et al., 2017).
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Las caracteristicas basicas de las mujeres estudiadas comprenden: reclusas entre los 19
y los 73 afios (36,4 media), la mayor parte solteras (38%) o separadas o divorciadas (19,2%),
aunque también las hay que forman parte de una pareja de hecho (20,5%) o que estdn
casadas (16,5%). Tienen hijos el 79,5% (423): este es un dato preocupante, si pensamos en
el impacto familiar, maxime si tenemos en cuenta que el 10,1% vive exclusivamente con
sus hijos. Practican religion el 61,3% de las reclusas, fundamentalmente catdlica (62,7%)
y evangélica (16,8%).

En cuanto al nivel educativo escolar previo a la entrada a prision, se encuentra:

Otros T 1,1%
Estudios Superiores T 6,9%
Bachillerato/cOU Y 8,2%
Formacion Profesional S 12,9%
Secundaria completa I 16,5%
Secundaria incompleta e 13,5%
Primaria comp|eta Ty 18%
Primaria incompleta s 15,5%
Sin estudios Y 7,3%

Figura 1. Nivel educativo antes de entrar a prision.
Fuente: Elaboracién propia.

Los datos son claros pues el nivel de estudios alcanzado por las mujeres en el medio
penitenciario es bajo: la Enseflanza Primaria es la mayoritaria (33,5%). Aunque de este
porcentaje, el 15,5% no la culmind, independientemente representa el 46,4% del total de
dichos estudios. A la Ensefianza Primaria le sigue la Secundaria (30%): el 13,5% no la
termind, representando independientemente el 45% del total de estos estudios. El 12,9%
consigue realizar una Formacién Profesional mientras que un escaso 8,2% efectué una
formacion orientada a acceder a Estudios Superiores. Al nivel mds alto superior sélo consigue
llegar el 6,9%; de este porcentaje, el 4,6% dice haber cursado carreras universitarias, pero
no tenemos la certeza de que hayan terminado.

En el punto més vulnerable se encuentra el 7,3% que no tiene estudios. El analfabetismo
es una cuestién sangrante que va mds alld de las competencias de lectoescritura y calculo.
Refleja, en palabras de Jiménez (2005), la cara injusta de las consecuencias negativas
y constituye un problema ético, social y politico. A ello cabe afiadir la larga estela de
desigualdades educativas entre hombres y mujeres. En todos los paises, las nifias tienen
menos posibilidades de acceder a la educacién o abandonan la escuela prematuramente
(SGIP, 2013).

En suma, las ensefianzas bdsicas (primaria y secundaria) es una necesidad para el
63.5% de estas mujeres reclusas, pero si comparamos el dato de matriculacién a octubre de
2016, segtin la SGIP (2017), es de 47.35%, y si ello se afiade el dato de los hombres ésta
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aun baja mas (31,94%), representado un dato menor a la demanda para cubrir este derecho,
lo cual evidencia la necesidad de motivar el mayor nimero de participacion en esta oferta
educativa.

Laprocedencia de las mujeres en la investigacion es fundamentalmente espafiola (69%).
Agrupados los origenes por continentes, tenemos que el 76,6% son europeas y el 21,7%
de América Latina; el 0,9% de Africa; el 0,6% de América del Norte —Estados Unidos y
Canadi; y el 0,2% de Asia. Dada su importancia poblacional, se reduce el andlisis a Europa
y América Latina. En casi todos los niveles educativos las latinoamericanas tienen mayores
logros escolares, especialmente en los estudios secundarios —incompletos y completos—
(44,3%) y de Formacion Profesional o preuniversitaria (27,8%). En las europeas, destacan
los estudios primarios (38,2%); una razén posible para esto es que dichas ensefianzas son
obligatorias en los paises de la Unién. Otro dato llamativo, en cierto modo contradictorio
con lo anterior, es que el 8,7% de las mujeres sin estudios son europeas, lo cual representa,
dentro del bloque, el 89,7%.

Una posible explicacién es que las mujeres que proceden de América Latina cometen
principalmente delitos contra la salud, habitualmente el de trafico de drogas, y tienen que
pasar pruebas y controles de seguridad en cada pais: para tal fin se requieren unas habilidades
y competencias socioeducativas aceptables; asi como el origen de muchas mujeres a la
comunidad gitana espafiola que representan 22,7% (115 mujeres), lo cual constituye una
sobrerrepresentacion poblacional porque en términos generales de poblacién nacional las
mujeres de etnia gitana son minoritarias, constituyen entre el 1% y 2% (Ministerio de
Sanidad Servicios Sociales e Igualdad, 2011; INE, 2012); no obstante este colectivo es
de los mas castigados por la marginacidn y exclusién social, y una de las consecuencias
es la baja formacién educativa frente a la poblacién general espafiola. En este contexto se
prioriza la dimensién privada y doméstica de las mujeres, por tanto, hay un escaso apoyo
educativo y del espacio publico.

Otra cuestion es la situacion laboral de las mujeres, en el que el mes antes de ingresar
en prision, el 60,4% de las mujeres se encontraba trabajando de forma remunerada, otra
cuestion es el tipo de trabajo o si este era legal o no. Desde el enfoque de género, hemos
constatado que el 16,7% de las mujeres son amas de casa, es decir mujeres que trabajan
dentro del hogar sin ninguna retribucion econémica y cumpliendo funciones y papeles
culturalmente asociados a ellas. Con todo, de esta labor no estan eximidas aquellas que
trabajan fuera. El desempefio laboral se caracteriza por la baja cualificacién profesional, la
precariedad y el pluriempleo, con frecuencia ilegal o en el mercado sumergido (Afiafios-
Bedrifiana y Garcia-Vita, 2017).

Cuando se les pregunta por los motivos por los cuales participaron en estos programas
las mujeres responden, por ejemplo, aprender algo que me ayude en la vida, en todos
los tramos educativos; ocupar el tiempo, sobre todo quienes tienen estudios primarios y
secundarios completos. El hecho de obtener beneficios como reducir condena también es
un motivo, especialmente en aquellas con estudios primarios. Estas mismas ven que son
utiles para tener posibilidades de encontrar un empleo al salir.

Por otro lado, ya situados en el medio penitenciario, el sistema educativo formal en
las prisiones espafiolas en el curso 2014-2015 sefialan que los objetivos planteados para el
curso fueron (SGIP, 2017): aumentar la participacién educativa, en especial en los niveles
iniciales; mejorar la calidad educativa; y captar a aquellos internos/as de dificil motivacion,
obteniendo que el nimero de internos matriculados en las actividades programadas a
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31 de octubre era de un total de 17.357 que suponen un 37,2% de la poblacién, de los
cuales 15.516 (35,9%) eran hombres y 1.841 (53,64%) mujeres (Tabla N° 1). Cabe aclarar
que esta cifra refleja las matriculaciones en el interior de las prisiones, quedando fuera
de estas estadisticas las matriculaciones que se realizan en medio abierto o semilibertad
penitenciaria o los preventivos pendientes de condena.

Tabla 1. Matriculacién en el sistema educativo en las prisiones espafiolas, curso 2014-2015

Niveles Hombres Mujeres Total
. N° N° N°
Fducativos @225 | © |Ganr| * |aeesnr| ”

Ensefanzas Bésicas (primaria de adultos) | 9.198 21,28 | 1.185 |34,53 | 10.383 22,3

Educacién secundaria 3.418 7,91 362 10,55 | 3.780 8,10

Otros: bachiller, formacién profesional

(FP), escuela oficial de idiomas (EOI). e Lo 8 2,21 (L 1ot

Total, ensefianzas escolares 13.278 | 30,72 | 1.625 |47,35| 14903 | 31,94
Enseflanzas universitarias 1.003 2,32 75 2,19 1.078 2,31
Otras ensefianzas 1.235 2,86 141 4,11 1.376 2,95
Total, matriculados 15516 | 3590 | 1.841 |53,64| 17.357 | 37,20

Fuente: SGIP (2017).

Se observa que, a pesar de que la poblacién penitenciaria de mujeres es menor, sin
embargo, el registro de matriculacién practicamente en casi todos los niveles educativos
es mayor que el de los hombres, lo cual evidencia que existe mayores necesidades y baja
cualificacién educativa en ellas, especialmente en las ensefianzas mds bdsicas: 30,72
hombres y 47,35 mujeres.

En cuanto a la asistencia y regularidad en el sistema educativo, siguiendo la misma
fuente (SGIP, 2017), a lo largo del curso 2015-2016 ha habido una disminucién de un
10,3% en el ntimero de internados que asisten a la “Escuela” dentro de las prisiones y; los
resultados académicos se indica que el 42,25% de los estudiantes han superado el curso,
aumentando ligeramente el nivel de aprobados en 1.51 puntos respecto al curso anterior
(2014-2015); no obstante la mayoria, el 57,75%, de los matriculados han suspendido el
curso.

Por otro lado, lamentablemente, los avances educativos y sociales parecen insuficientes
para corregir los estereotipos que adjudican papeles, profesiones y expectativas diferentes
en funcién del sexo, asi como las desigualdades econdmicas, sociales y culturales de
partida (Afafios, 2013). Estas realidades, si se analizan en contextos y grupos con mayores
condiciones de riesgo, dificultad o conflicto —como en el medio penitenciario—, son mas
penosas en las mujeres, siendo la educacién un indicador claro de la desigualdad y menor
participacién social, tal como se ha analizado. Por ello se considera imprescindible,
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partiendo desde una perspectiva de género, contribuir a hacer visibles, analizar y actuar en
situaciones especificas de los internados en prisidn, especialmente de las mujeres.

4. TRAYECTORIAS TEMPORALES DE LAS INTERNAS EN LA ENSENANZA
REGLADA: ANTES, DURANTE Y EN EL TERCER GRADO

La educacioén es considerada una herramienta y un derecho fundamental ya que tiene
como fin garantizar la igualdad de oportunidades de todas las personas, favoreciendo
la inclusién educativa y la no discriminacién (Ventura, 2014), asi como el Desarrollo
Humano de la persona. Por tanto, la educacién adquiere un papel esencial en el sistema
penitenciario ya que, la mayoria de las personas que se encuentran en prision, pertenecen
a un colectivo en riesgo de exclusion social.

De esta manera, se hace necesario conocer la trayectoria educativa de la ensefianza
reglada de las internas en las diferentes etapas temporales de su vida, antes de la
entrada en prisién, dentro de prisiéon y encontrandose en el tercer grado. En efecto,
estas trayectorias deben entenderse como completas o incompletas, segiin sea el caso, y en
cada uno de los niveles de estudios formales en los que ha podido participar los internos e
internas. A su vez, estas trayectorias deben considerar a qué edad se empez6 a estudiar y
cudl ha sido el tiempo transcurrido desde la finalizacién o abandono de los estudios hasta
el ingreso en prisién. Del mismo modo, a la hora de considerar las trayectorias educativas
realizadas deben incluirse los niveles de ensefianza reglada tanto los iniciados y terminados
como, en su caso, los abandonados. Por dltimo, y buscando la méxima precisién posible en
la consideracion de esas trayectorias educativas, la temporalidad de estas debe incluir tanto
la consideracién de su realizacién dentro de la prisién en el pasado, sobre todo, teniendo
en cuenta carreras delictivas largas, como las que esté realizando el interno o la interna en
este mismo momento.

Actualmente, la ensefianza reglada abarca todas las etapas del Sistema Educativo,
desde edades muy tempranas hasta la vida adulta de las personas. Estas etapas
comienzan con la Educacién Infantil, seguida de la Educaciéon Primaria Obligatoria,
la Educacién Secundaria Obligatoria y concluyendo en la Educacién Superior o la
Enseflanza Universitaria (MEC, 2017). No obstante, existe un tipo de educacién que
permite la Formacién de Personas Adultas.

Actualmente, estudios como el de Isabel Novo (Novo-Corti, Barreiro-Gen y Espada
Formoso, 2014) han constatado que un 30% de mujeres reclusas que se encuentran en
régimen de prisidon carecen de estudios, frente a un 40% de mujeres que Unicamente
poseen el graduado escolar. De esta manera, el rasgo comtn que identifica a las mujeres
reclusas es el bajo nivel educativo que presentan antes de su ingreso en prision.

Asimismo, el entorno socio familiar de las mujeres reclusas también se caracteriza
por poseer niveles de formacidn bajos, junto a un perfil profesional de baja cualificacién
y remuneracion ligado a la economia sumergida y a la actividad ilegal. No obstante,
los niveles educativos parentales son por lo general bajos, en el caso del os hermanos
hay una mayor presencia en formacién profesional y estudios universitarios (Afiafios-
Bedrifiana, 2017, p. 91).

Todas estas carencias se deben a “las situaciones de desventaja social, cultural,
educativa, econémica y social o a los estilos de vida que han tenido en sus familias
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de origen y que se caracterizan por una estructura y una organizacidén escasas con
estandares normalizados”.

Como consecuencia de este déficit de formacion y educacion reglada, dentro de prisién
se prioriza la organizacién de programas de tratamiento que contribuyan a la mejora de
los niveles de estudios de ensefianza regladas, asi como a la formacién complementaria,
de tal manera que se alcance el fin dltimo de la condena en prisién que es el de reeducar y
reinsertar socialmente a todos los internos e internas en la sociedad.

No obstante, se hace necesario destacar que, en Espaiia, la Unica actividad formativa
obligatoria a la que estd sujeto un preso cuando ingresa en prision es asistir a los cursos de
alfabetizacion. Por tanto y segun el Informe General (SGIP, 2015) los programas educativos
propuestos tienen determinados objetivos para favorecer el aumento de la motivacién y la
participacion educativa de los internos e internas. Para alcanzar estos objetivos, se realizan
diferentes actuaciones en los distintos centros tales como: actos de inauguracion y clausura
del curso escolar, realizacion de la prueba de nivel de estudios a los internos e internas,
facilitacion de matriculacion dentro de la escuela durante todo el curso, flexibilizacion del
horario de la actividad, priorizacién de los programas de alfabetizacion y de estudios de
primaria y secundaria, entre otros (SGIP, 2015).

Ademas de las ensefanzas regladas, se imparten diferentes programas formativos que
mejoran las capacidades y habilidades de los internos e internas para que tengan una mejor
reinsercién social, aunque no se consideran ensefianzas regladas. Dichos programas son
(SGIP, 2015):

— Programas de insercién laboral

— Programas de integracién social

— Programas sanitarios y con drogodependientes

— Programas formativo-educativo

— Programa de sensibilizacién y comunicaciéon del medio penitenciario a la
sociedad.

No obstante, es interesante resaltar el programa formativo-educativo ya que no sélo
facilita la reinsercion social, sino que complementa a la ensefianza reglada con programas
formativos como: idiomas, espafiol para extranjeros, fomento de la lectura, taller de
escritura, técnicas de estudio, informatica, etcétera (SGIP, 2015).

5. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

- Garantizar el derecho a la educacién reglada es una condicién necesaria para
favorecer la inclusion y justicia social por lo que proponemos incrementar las
ayudas a los internos e internas para facilitar su participacién en cursos de
ensefianza reglada, asi como vincular la asistencia a esta ensefianza con mas y
mejores beneficios penitenciarios.

- Los avances educativos y sociales parecen insuficientes para corregir los
estereotipos que adjudican papeles, profesiones y expectativas diferentes en
funcién del sexo, asi como las desigualdades econémicas, sociales y culturales de
partida. Estas realidades, si se analizan en contextos y grupos con mayores
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condiciones de riesgo son mds penosas en las mujeres, siendo la educacién un
indicador claro de la desigualdad y menor participacién social. Proponemos, en
consecuencia, incrementar las ayudas de participacién en los cursos de ensefianza
reglada especificamente a las mujeres y fomentar, dentro de la prisién, una cultura
favorecedora de la igualdad de género en el acceso a las posibilidades del mercado
laboral.

- Laspeculiaridades pedagdgicas de la poblacion diana penitenciaria en la ensefianza
reglada obligan a considerar, de modo muy especial, las trayectorias educativas
realizadas. Proponemos, en consecuencia, acentuar desde la perspectiva
pedagdgica, el diagnéstico individualizado y diferenciado, que permita establecer
un itinerario particular de posibilidades y limitaciones referidas al aprendizaje de
cada uno de los sujetos.

- Estas trayectorias deben entenderse como completas o incompletas, segtin sea el
caso, y en cada uno de los niveles de estudios formales en los que ha podido
participar los internos e internas. A su vez, estas trayectorias deben considerar a
qué edad se empezé a estudiar y cudl ha sido el tiempo transcurrido desde la
finalizacién o abandono de los estudios hasta el ingreso en prisién. Del mismo
modo, a la hora de considerar las trayectorias educativas realizadas deben incluirse
los niveles de ensefianza reglada tanto los iniciados y terminados como, en su caso,
los abandonados. Por ultimo, y buscando la méaxima precision posible en la
consideracién de esas trayectorias educativas, la temporalidad de estas debe incluir
tanto la consideracién de su realizacién dentro de la prisién en el pasado, sobre
todo, teniendo en cuenta carreras delictivas largas, como las que esté realizando el
interno o la interna en este mismo momento.

- Lapoblacién penitenciaria que cursa los diferentes grados de la ensefianza reglada
tiene derecho a acceder, bajo las condiciones de seguridad que sean necesarias, a
las fuentes de informacién y medios de ensefianza de Internet.
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RESUMEN

Las App han adquirido un gran protagonismo y las instituciones educativas no pueden permanecer al margen. A
su vez las pantallas tactiles, como el smartphone y la tableta, son cada vez mds habituales en el entorno familiar,
social, escolar y laboral. Por ello, el objetivo de este estudio es descubrir los beneficios y controversias que
presentan las App para facilitar la comunicacién y la orientacién educativa al alumnado de educacién secundaria.
Esta investigacion es de tipo cualitativo y se aborda desde un enfoque e-tnogréfico-narrativo participando a través
de foros de discusion: el profesorado, el alumnado y las familias. Como resultados y conclusiones hay que resaltar
las posibilidades de las App para cuestiones organizativas, el desarrollo de la comunicacién e interaccion del
profesorado con la familia (para las convocatorias, registro de reuniones o comunicacion sobre el rendimiento
académico); asi como para la bisqueda y depésito de contenidos. Las principales problemadticas se vinculan con
los aspectos técnicos.

Palabras clave: TIC, recursos multimedia, dispositivos méviles, App, adolescencia.

ABSTRACT

Apps have acquired a great prominence and educational institutions cannot ignore it. At the same time, touch
screens, such as smartphones and tablets, are increasingly present in the family, social, scholar and work
environment. Therefore, the main objective of this study is to discover the benefits and controversies presented by
the Apps to facilitate communication and educational guidance among secondary school students. This research is
framed within the qualitative methodology, and it is tackled from an e-tnographic and narrative approach, in which
have participated through discussion forums: teachers, students and families. As results and conclusions, we must
highlight the possibilities of the Apps, in order to develop organizational issues, establish communication between
teachers and family (for the call and registration of meetings or communication about the academic performance),
as well as for the search and deposit of contents. The main problems are related to technical aspects.

Key words: ICT, multimedia resources, mobile devices, App, adolescence.
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1. INTRODUCCION

No puede obviarse que las Tecnologias de la Informacién y Comunicacion (TIC) benefician
o repercuten de diversas formas en las personas, tanto a nivel individual, como colectivo. Su
proyeccién se extiende practicamente a todos los extractos sociales por la expansion digital
alcanzada. Sus cambios son consecuencia de la evolucién y transformacién de la propia
tecnologia que ha llegado, a su vez, a modificar las vias de informacién y comunicacién en
los diferentes contextos. Siguiendo a Blurton (1999), las TIC utilizan multitud de recursos
integrados para el desarrollo de la comunicacién, el almacenamiento de la informacién
o la creacién y difusién de contenidos. Estas tecnologias son medios basados en la
digitalizacién y la conexién a Internet ofreciendo enormes posibilidades (Spanhel, 2008),
de las que finalmente se comienza a beneficiar el entorno escolar. La integracion de Internet
en el ambito educativo supone un significativo desafio en la presentacién de los contenidos
curriculares con formato digital, cuya calidad ha mejorado con el tiempo (Vega, 2016). A
pesar de que los avances en la escuela son lentos, las TIC muestran poco a poco una mayor
relevancia y la propia administracién educativa apoya su inclusion.

Tanto en los dispositivos digitales como en sus herramientas/mecanismos se constata
una enorme evolucién en la dltima década, un ejemplo de ello son las aplicaciones méviles
(App). Las App son herramientas multimedia para utilizar en aparatos digitales que,
ademads, pueden emplearse como recurso didactico en el dmbito educativo. Estas cuentan
con un elevado potencial pedagdgico y estan disefiadas para ejecutarse fundamentalmente
en dispositivos moviles, como el smartphone o la tableta, facilitando la realizaciéon de
actividades de diversa indole (Pitchford et al., 2019; y Wang et al., 2019). Las App con la
generalizacién de Internet y de los dispositivos méviles, como el teléfono mévil o la tableta,
han adquirido una gran popularidad. De hecho, las tasas mundiales sobre la propiedad de
los smartphone y el mercado de App ha crecido vertiginosamente en los tltimos afios (Gil-
Espinosa et al., 2020).

En el entorno escolar las App son un recurso para mejorar y facilitar el aprendizaje,
la comunicacién y la orientacién educativa con el alumnado de educacién secundaria.
Ademas, las aplicaciones educativas pueden contribuir a incentivar o promover la
renovacion de la enseflanza. Segin Berns y Reyes (2021) las App proporcionan nuevos
enfoques en el proceso de ensefianza-aprendizaje, diferentes tipos de relaciones sociales y
novedosos escenarios pedagdgicos; ademds permiten experimentar al alumnado una mayor
sensacion de inmersién y consciencia de su aprendizaje. Con estas aplicaciones digitales
el estudiantado puede realizar multitud de actividades de muy diversa indole (Wang ef al.,
2019). Con todo, diferentes autores (Altan y Karalar, 2018; Siddiq y Scherer, 2019; Song,
2020; Topgu et al., 2018) sefialaron tanto sus beneficios (como herramientas de apoyo
educativo y comunicativo, para el aprendizaje personalizado y ubicuo, la motivacién del
alumnado, la interaccidn, etc.), como los riesgos de su uso (la posibilidad de suplantar la
identidad, el acceso a contenido inapropiado, la adicicidn, etc.). De modo que los docentes
y las familias han de ser agentes mediadores y supervisores para el uso de las herramientas
digitales con conexién a Internet, ya que los menores dedican una gran cantidad de horas
a las TIC. Esto es consecuencia, en buena medida, del enorme desarrollo digital y del
protagonismo generalizado que ha adquirido la tecnologia. Por ello, es necesario prestarle
la atencidn pertinente desde el entorno escolar y familiar, dada su repercusién en una etapa
tan crucial como la adolescencia.
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Cabe recalcar que, cada vez en mayor medida, en las instituciones educativas se
integran distintos aparatos digitales (ordenadores, tabletas, smartphone, etc.) y por
supuesto Internet. Con ellos, el profesorado contribuye paulatinamente a la generacién
de nuevas y diferentes formas de trabajo escolar y de comunicacién entre los miembros
de la comunidad educativa. Esta inclusion de las TIC en la escuela pone de manifiesto la
existencia de pequefios cambios en las estrategias pedagdgicas utilizadas, aunque todavia
no ha desencadenado innovaciones metodoldgicas contundentes ni generalizadas. Con
todo, las TIC cuentan con un gran potencial, que nadie cuestiona, y pueden ejercer un
papel fundamental en la comunicacién con la familia, facilitando el feedback entre ésta 'y
el entorno escolar.

Ademas, cada vez son mads las instituciones educativas que incluyen en su actividad
diaria el uso de aplicaciones digitales. Por ello, resulta de interés analizar el potencial
de las App como herramientas educativas, en particular desde la vertiente comunicativa
y de la orientacién educativa; ya que todavia se sabe poco sobre cémo las familias y los
profesionales de la educacidn seleccionan y utilizan estas aplicaciones. Al hilo de lo
referido, la finalidad principal de este estudio es analizar las posibilidades y controversias
que presentan las App, susceptibles de utilizacién desde el contexto escolar, para facilitar
la comunicacién y la orientacién educativa en la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO);
que comprende en Espafia desde los 12 a los 16 afios. Como objetivos especificos de este
estudio se han considerado los siguientes:

e Identificar los componentes de las App con posibilidades de uso comunicativo en
el ambito de la orientacion educativa.

e Desvelar los beneficios propiciados por las App en la comunicacién y en la
orientacion que se produce desde el contexto escolar.

e Determinar los inconvenientes inherentes o desencadenados de la utilizacion de
las App en la comunicacién y la orientacién educativa.

2. REVISION DE LA LITERATURA CIENTIFICA

Independientemente de la edad y estatus social, las TIC estin ejerciendo una fuerte
influencia en la vida de las personas que se pone de manifiesto en distintos &mbitos (personal,
educativo, laboral, investigador, etc.). Por ejemplo, los dispositivos méviles cuentan con un
uso generalizado entre la poblaciéon como consecuencia de su atractivo y el elevado nivel de
pragmatismo que suponen; ademds el abaratamiento de las telecomunicaciones contribuye
a facilitar su adquisicién y en consecuencia a fomentar la digitalizacién de la comunicacién
y el acceso a la informacion.

Broersma y Eldridge (2019) sostienen que los recursos digitales son el nuevo soporte
del conocimiento publico y las redes sociales se utilizan también como plataformas de
circulacién de noticias. Ademads, las personas pueden adquirir habilidades o conocimientos
mas facilmente cuando el aprendizaje se basa en una participacion altamente motivada y en
practicas sociales. En general, con la expansion de Internet la tecnologia digital ha ganado
un enorme protagonismo y en el contexto escolar favorece, en mayor o menor medida, el
cambio metodolégico. No obstante, tanto desde el dmbito curricular, como desde el de
la orientacién educativa es importante obtener mejores y mayores logros ya que, como
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apunta De la Oliva et al. (2019), la orientacién educativa se desarrolla al amparo de modelos
emergentes de intervencion psicopedagogica.

Como sefialan varios autores (Ricoy y Martinez-Carrera, 2020; Tejada et al., 2019) hay
que tener en cuenta que los adolescentes utilizan principalmente Internet para dos acciones:
jugar y comunicarse. En este sentido, la sociedad actual tiene que enfrentarse a diversos
problemas y retos, entre ellos los derivados de las redes sociales y el mal uso y abuso de la
tecnologia, asi como el ciberbullying o la adiccién a Internet (Chocomeli, 2011). Cuestiones
que deben abordarse en el contexto escolar, apoyandolas desde la orientacién educativa,
en base a un planteamiento preventivo. De hecho, entre los principios a considerar en la
orientacién educativa cabe mencionar, segin Bisquerra (2010), los centrados en:

e La prevencidn para anticiparse a la generacién de nuevos problemas. Una forma
de materializarla es mediante la ejercitacion de las habilidades sociales para
mejorar diferentes situaciones, asi como para ejercitar el desarrollo de practicas
sobre resolucién de problemas interpersonales.

e El desarrollo dirigido a potenciar el crecimiento personal, asi como la
identificacién y afianzamiento de los valores pertinentes para mejorar la toma de
decisiones.

e Laintervencién comunitaria/social con base en la formacién como pilar esencial,
a partir del desarrollo de un aprendizaje continuado que debe contar, tanto con el
apoyo de la institucién escolar, como del entorno social.

El departamento de orientacién (en el que se integran en Espafia los orientadores
y profesorado tutor), a través de la accién tutorial de los docentes de los centros de
educacién secundaria, puede aprovechar las posibilidades pedagdgicas que brinda
Internet, incluyendo los dispositivos médviles y las App para abordar diversas tareas
(de asesoramiento, seguimiento y orientaciéon del alumnado); asi como para mejorar el
feedback comunicativo con la familia, el profesorado y alumnado. De hecho, los servicios
de orientacion internos de los centros educativos deben garantizar vias de asesoramiento y
comunicacién permanente a los referidos colectivos. Cabe resaltar que con el auge de las
TIC prolifera, cada vez mas, la utilizacién de multitud de aplicaciones digitales educativas,
principalmente en smartphone y tabletas, para lo que es necesario orientar a los menores.
Ademais, ante la popularidad de los dispositivos méviles, Ballesta ef al. (2021) apuntan que,
para los jovenes, de entre 14 y 19 afios, el smartphone se ha convertido en una herramienta
imprescindible en su socializacién y lo utilizan de manera habitual. Por lo cual, y dado que
los dispositivos digitales se encuentran en boga, es importante analizar el uso de las App
para poder retratar la situacion real, asesorar o/y reflexionar sobre las posibles alternativas
a nivel pedagdgico. Bien es cierto que en algunas investigaciones ya se ha puesto de
manifiesto su pertinencia, a partir de su inclusién en dispositivos méviles. Al respecto se
puede mencionar la utilizacién de las aplicaciones digitales para el desarrollo de estrategias
de trabajo colaborativo con el estudiantado.

Como venimos poniendo de manifiesto, el uso de las App en dispositivos moviles
digitales cuenta con interesantes herramientas que permiten abordar diferentes actividades
escolares, entre otras las relativas a la: busqueda de contenidos o consulta de documentacion,
comunicacién sincrona y asincrona, realizacién y edicién de imdagenes, creaciéon y
reproduccién de audios o videos, recogida y almacenamiento de apuntes o archivos
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diversos. No obstante, Cjuno y Garcia (2017) recuerdan la importancia de avanzar en el uso
innovador de estas aplicaciones, tanto con tareas especificas de tipo curricular, como desde
el ambito de la orientacién educativa. En este sentido, las App pueden facilitar un mayor y
mejor asesoramiento del alumnado a partir del seguimiento o la deteccién del absentismo
escolar, ante dificultades de aprendizaje, de problemas de comunicacién, etc. De acuerdo
con Kim et al. (2019), a pesar de que las jovenes generaciones son consideradas nativas
digitales necesitan prepararse para integrar la digitalizacién en el trabajo académico.

Como caracteristicas positivas de las App hay que destacar su atractiva estética, asi
como la comodidad y autonomia que posibilitan. Con todo, no significa que no presenten
controversias o limitaciones; aunque principalmente desde el punto de vista técnico
contindan evolucionando y mejorando sus atributos. Este hecho facilitard, previsiblemente
en un futuro no lejano, un mayor crecimiento y afianzamiento de su proyeccién
pedagdgica, comunicativa y social. En particular, las App de tipo social y educativo se
han ido incrementando paulatinamente (Chun-Hua ef al., 2016), y en la actualidad lo
contindan haciendo de forma exponencial. En el ambito educativo las aplicaciones
digitales susceptibles de uso pedagdgico y comunicativo permiten a los profesionales de la
educacion motivar a los adolescentes y mejorar su formacién; ademds pueden presentarse
como un excelente apoyo para el desarrollo de la orientacién educativa.

Cabe sefialar que Pedroso (2003) entiende que la orientacién educativa se puede
apoyar en el principio de inclusién, promoviendo y facilitando el asesoramiento de forma
individualizada para ajustar la ayuda pedagdgica a las necesidades personales. No obstante,
tampoco pueden olvidarse los fundamentos de base y el interés social que desprende la
orientacion educativa. La intervencién psicopedagégica y social ha de abordarse a partir de
una ayuda técnica especializada, que integre acciones de mentoria y tutoria para servir de
guia, asesoria y apoyo al estudiantado. De hecho, la orientacién educativa, aunque exige
un enfoque personalizado también debe proyectarse de forma grupal, por ejemplo, para
mejorar las posibilidades de comunicacién y socializacién que son tan importantes en la
etapa de la adolescencia.

Segun Bodvin et al. (2018), los profesionales de la orientacién son responsables de
guiar al alumnado en su dimensién psicosocial y su recorrido escolar, para promover
su formacién plena. Ademds, hay que tener en cuenta que el rol que juegan estos
profesionales en la orientacién educativa es clave en la dinamizacién de la practica
formativa y sociocomunicativa (Herndndez y Mederos, 2018); asi como en el disefio e
implementacion de acciones encaminadas a la prevenciéon de conductas inapropiadas/
adictivas, a la promocién/cooperacién familiar, etc. En este sentido, cabe traer a colacién
que en el contexto espaifiol, la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOE,
2006) apuntaba, en su art. 157, la necesidad de la existencia de servicios o profesionales
especializados en la orientacion educativa, psicopedagdgica y profesional en cada centro
educativo; correspondiendo a la administracién educativa promover las medidas oportunas
para que la tutoria personal del alumnado y la orientacién educativa, psicopedagégica y
profesional constituyan un elemento fundamental en la ordenacion del desarrollo de la
Educacién Secundaria.

En Espafia el departamento de orientacién educativa tiene competencia normativa para
disefiar programas especificos de intervencion, ya que entre las funciones de este figuran las
de valorar las necesidades educativas del alumnado y, de ser el caso, planificar, implementar
y evaluar los programas de intervencién socioeducativa aplicados. Al respecto, las TIC
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pueden desempefiar un papel crucial tanto para su organizacién y gestiéon, como para la
implementacidn de acciones socioeducativas con el alumnado. Entre otras cuestiones Prats
et al. (2018) recalcan la importancia de formar para el uso de contenidos sociotecnolégicos
mediante la orientacién psicopedagdgica en etapas de especial vulnerabilidad, como lo es
la de la adolescencia. De hecho, su abordaje resultara ttil para fomentar el desarrollo de
la competencia digital, comunicativa y social, asi como para concienciar al estudiantado
sobre un uso responsable de las TIC, particularmente con las App que estan tan en auge
junto con los dispositivos méviles.

La Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013) incide, en su
art. 2, en que la orientacién educativa es un medio necesario para el logro de una formacién
personalizada y para la promocién de una educacidn integral; mientras que en su art. 22
resalta que en la ESO, desde el departamento de orientacidn, se prestard especial atencién
a la orientacion educativa general y, de forma especifica, a la pre-profesional del alumnado.
Teniendo en cuenta la edad del estudiantado de la ESO (12-16 afios en Espaiia) es 16gico
enfatizar una orientacién dirigida a la formacién profesional, asi como para potenciar una
transicion, lo mds acorde posible, entre las respectivas etapas educativas. Todo ello, permitira
al alumnado elegir con un mayor nivel de conocimiento, la modalidad de bachillerato o
de formacién profesional (ensefianza post-obligatoria en el contexto espafiol). Lo que, a
su vez, condicionard o posibilitard la eleccién de los estudios universitarios y, en buena
medida, su proyeccién o desarrollo profesional y social futuro.

Siguiendo a Ricoy y Sanchez-Martinez (2016) en la adolescencia es factible el
afianzamiento paulatino de las aspiraciones académicas y laborales; aunque, tanto las
trayectorias formativas, como profesionales del alumnado estdn marcadas por la inseguridad
(propia de esta etapa) y la incertidumbre que se desprende del contexto sociolaboral, por lo que
es importante acentuar su orientacién. Inseguridad que, en la actualidad, se encuentra agudizada
por las circunstancias y las consecuencias que ha generado la enorme crisis, producida por
la pandemia de la Covid-19. Por ello, mds que nunca, es necesario reforzar los servicios
de apoyo, asesoramiento y orientacion escolar en los centros de educacién secundaria.

3. METODO

La presente investigacién se ha abordado con una metodologia esencialmente cualitativa,
enmarcada en el enfoque e-tnografico-narrativo. Las exigencias y aportaciones de la
cibersociedad se extienden también al proceso investigador y facilitan, por ejemplo, el
estudio de la interaccién sociocomunicativa y la generacién de conocimiento a través de
Internet. Para Amador-Baquiro (2018) este enfoque implica sumergirse en los flujos y
conexiones de la comunidad digital.

La e-tnografia favorece el estudio de situaciones diversas a través de la interaccién en
linea como, en este estudio, mediante la técnica del foro de discusion. Este instrumento es
apropiado para examinar diversas experiencias, componentes o contextos socioeducativos
conservando rasgos esenciales de la etnografia tradicional (Warming, 2011). No obstante,
la e-tnografia incorpora nuevos soportes o formatos y cuenta con dindmicas diferenciadas
respecto a la clasica.

Cada mensaje en el foro es emitido por una persona, pero se comparte y permite la
reflexién e interaccidn en grupo. Entre sus ventajas cabe sefialar que el tipo de comunicacién
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e informacién que se genera puede utilizarse de forma asincrona, lo que facilita a los
participantes repensar su intervencion, pudiendo matizarla o ampliarla posteriormente; y
a los investigadores les posibilita realizar un andlisis en profundidad sobre las narrativas.
Para Hine (2000) la etnografia virtual demuestra cémo Internet integra la interaccién y la
experiencia de las personas con la vida cotidiana, utilizdndose la tecnologia para potenciar
el desarrollo de conexiones o interacciones sociales.

3.1. PROCEDIMIENTO Y MUESTRA

Para localizar las App susceptibles de uso comunicativo y educativo, en un primer
momento, se realizé con caracter exploratorio una busqueda generalizada en la red sobre
las aplicaciones educativas y comunicativas. Posteriormente, a través de una eleccién
criterial refinada se ha efectuado una acotacién mds ajustada. Los criterios que se tuvieron
finalmente en cuenta para delimitar la seleccién de las App objeto de este estudio se
supeditaron a que:

Estuviesen catalogadas de indole educativa en las plataformas de descarga.
Contasen con potencial para indagar sobre la comunicacién y otros aspectos
vinculados con la orientacién educativa.

e Fuesen discutidas, comentadas o valoradas por diferentes colectivos (profesorado/
equipo de orientacién, alumnado y familia).

Al hilo del procedimiento referido, para delimitar la muestra de estudio se utilizaron
diversos motores de buisqueda (partiendo del buscador Google) a través de diferentes
plataformas online. Lo que permitié extraer los datos de distintos foros-webs de acceso
libre; aunque, en particular, se seleccionaron aplicaciones que figuraban en epigrafes de
Educacién, tanto en Google Play, como en App Store. De este modo, se ha contado con
plataformas del sistema Android y iOS respectivamente.

Las App objeto de estudio fueron las susceptibles de utilizacién por el cuerpo de
profesorado de ensefianza secundaria (incluyendo a docentes y orientadores/as), asi como
por el alumnado y las familias. El nimero de participantes por colectivo estd conformado
por: 48 profesionales del cuerpo de profesorado de educacion secundaria (docentes u
orientadores), 36 estudiantes y 16 familias.

Las App asociadas con el estudio no tratan sobre una especialidad curricular concreta
(por ejemplo, App para trabajar el aprendizaje en materias de idiomas o los contenidos de
la asignatura de Ciencias Naturales), sino sobre temas transversales (dirigidas a afrontar
mejor las problematicas cotidianas o el feedback comunicativo entre profesorado y
alumnado, asi como la gestién académica o los obstaculos vinculados con el aprendizaje,
su seguimiento u orientacion estudiantil).

Considerando los aspectos ya especificados, se han rastreado para este estudio un total
de 20 App en Internet, a lo largo de dos meses. De las aplicaciones recopiladas se han
extraido sus narrativas mds recientes, atendiendo a los dltimos 5 comentarios de cada App.
De este modo se ha contado con un total de 100 narrativas, por producir con este volumen la
saturacion de la categorizacion de andlisis. La saturacion tedrica se ha considerado alcanzada
cuando los datos recopilados no aportaban nada nuevo al desarrollo de las subcategorias de
andlisis (Corbin y Strauss, 2002). De las 100 narrativas seleccionadas, la totalidad recoge
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informacidn relativa a los componentes de las App, mientras que 94 narrativas hacen
también alusion a sus posibilidades y, inicamente, 29 apuntan inconvenientes o problemas
de tipo técnico sobre estas aplicaciones.

Como datos de identificacién de la muestra de las App objeto de andlisis se aportan los
relativos a su nombre, una breve descripcién de estas y la URL de su ubicacién en Internet

(tabla 1).
Tabla 1. 1dentificacion de las App objeto de andlisis
App educativas Breve descripcion URL
1. Edmodo Facilita la conexién y el intercambio de informacién .
https://cutt.ly/zvLujus

entre profesorado y alumnado.

2. Quip Permite crear y procesar documentos, enviar
mensajes por chat, tomar notas, colaborar con | https:/cutt.ly/HvLubhT
compaiieros, compartir carpetas, etc.

3. Qualitas Cuenta con posibilidades para la comunicacién con

Escuela-Familia

las familias.

https://cutt.ly/wvlLul6a

4. Global Educa

Posibilita la consulta de incidencias, citas con
docentes u orientadores, ausencias, tareas escolares,
comunicados, recibos de actividades, etc.

https://cutt.ly/9vLyFSH

calificaciones, incidencias, absentismo escolar.

5. Google Sirve para mejorar la comunicacion entre docentes y
Classroom estudiantes; revisar y puntuar las tareas; realizar | https://cutt.ly/7vLuOgw
debates y compartir recursos.
6. EduPage Permite la consulta de deberes, mensajes, calendario,
g 3 htps://cutt.ly/9vLuGes
etc., por parte de profesorado, familias y alumnado.
7. Educa Recoger informacién, entre otras, sobre

https://cutt.ly/uvligjV

8. Educamos

Permite a la familia y alumnado estar conectados
con el colegio en todo momento y desde cualquier
lugar.

https://cutt.ly/zvLimwS

9. Horario de
Clases

Facilita el registro de clases, toma de notas y
exposicion de eventos.

https://cutt.ly/ovLiDfO

horario, lista de asistencia y mensajeria.

10. iPasen Permite a las familias realizar un seguimiento de las
calificaciones, seguir las ausencias de clase, | https:/cutt.ly/cvLiVoo
comunicarse con el tutor académico, etc.

11. Clickedu Plataforma de gestion académica: calendario,

https://cutt.ly/TvL.pVE8

online.

12. Nearpod Posibilita al profesorado ofrecer clases interactivas
online, colaboracién y herramientas de evaluacion | https://cutt.ly/SvLotjO
en tiempo real.

13. TokApp Herramienta los centros educativos pueden mantener

School una comunicacion con las familias y el alumnado via | https://cutt.ly/avL.oj02
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