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Resumen

A pesar de las altas tasas de cobertura del sistema escolar y los avances en materias
de politicas de inclusion, en Chile aln persisten practicas segregadoras y excluyentes
de las diferencias. Estas practicas de disciplina excluyente y ordenamiento académico
organizan los espacios escolares libres de disrupcion e indisciplina, apartando
aquellos estudiantes que no se ajustan a la norma socialmente construida. Este
ejercicio tiene importantes consecuencias en las trayectorias que construyen aquellos
estudiantes identificados como foco de disrupcion e indisciplina. A partir de un
estudio etnogréfico de dispositivos reconstruimos las trayectorias de dos estudiantes
de dos colegios con alto nivel de disciplina punitiva excluyente, que habian sido
sefialados por distintos agentes escolares como foco de los problemas de convivencia
de la escuela. Los resultados muestran que la escuela erige un discurso de salvacion
frente a trayectorias en riesgo de exclusion, el cual va configurando una experiencia
subjetiva de frontera que los acepta, pero que a la vez rechaza su presencia en las
escuelas. Identificamos la relevancia de figuras intermedias —docentes y psic6logos
escolares— en la construccion de una narrativa de salvacion. Se discuten las
implicaciones de trayectorias de in-exclusiéon como efecto del ejercicio punitivo de la
disciplina.

Palabras clave

Disciplina Escolar, Castigo Escolar, Trayectorias Estudiantiles, Inclusion, Exclusion

Abstract

Despite the high coverage rates of the school system and the progress made in terms
of inclusion policies, segregationist practices that exclude differences still persist in
Chile. These practices of exclusionary discipline and academic ordering organize
school spaces free of disruption and indiscipline, pushing aside those students who do
not conform to the socially constructed norm. This exercise has important
consequences for the trajectories constructed for those students identified as the focus
of disruption and indiscipline. Based on an ethnographic study of devices, we
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reconstructed the trajectories of two students from two schools with high levels of
punitive exclusionary discipline, who had been identified by different school agents
as one of the focus of the school's school violence problems. The results show that
the school erected a discourse of salvation in the face of trajectories at risk of
exclusion, which configure a subjective borderline experience that accepts them, but
at the same time rejects their presence in schools. We identify the relevance of
intermediate figures -teachers and school psychologists- in the construction of a
narrative of salvation. We discuss the implications of trajectories of in-exclusion as
an effect of punitive discipline.

Key Words

School Discipline, School Punishment, Student Trajectories, Inclusion, Exclusion

1. INTRODUCCION

El derecho a una educacién inclusiva se establece en Chile después de superar el
desafio de la cobertura en la matricula mediante cuerpos legales que se implementaron
tempranamente tras la Independencia. Los datos oficiales del Ministerio de Educacion
(2015) indican que se ha logrado una alta cobertura: en ensefianza béasica del 99,7 %, y
en ensefianza media de 87,7%. Estas cifras le confieren al pais liderazgo a nivel de
América Latina (UNESCO, 2014, 2022), y son significativas en el escenario
internacional. Por ejemplo, segln datos del Banco Mundial, Chile ocupa el lugar 26 entre
77 paises en la tasa de matricula en ensefianza secundaria (World Bank, 2015). En el
contexto post-pandemia por COVID-19, la UNESCO (2022) ha advertido que, incluso
antes de la pandemia por COVID-19, el cumplimiento de las metas previstas para el 2030
no estaba asegurado en la Regi6n de América Latina y el Caribe. En el contexto del
analisis de UNESCO (2022) respecto de las tendencias de esta Region en miras al
cumplimiento del Objetivo 4 de Desarrollo Sostenible 2030 (ODS-4), donde se definio la
importancia de una visién inclusiva, equitativa y de calidad para la educacion, Chile fue
uno de los paises de la Regidén de América Latina y el Caribe identificado con menor tasa
de nifios, nifias y adolescentes fuera de la escuela en Educacién Primaria y Secundaria,
entre los afios 2015-2020 (UNESCO, 2022), es decir, con mayores probabilidades de
alcanzar parcialmente el ODS-4. No obstante, los efectos de la obligatoriedad y amplitud
de la cobertura en la educacién chilena primaria y secundaria llevaron a la inclusién de
estudiantes previamente ausentes de la escuela, lo cual representa un desafio para el
profesorado, ya que presentan una serie de necesidades y comportamientos que tensionan
el mantenimiento de una ensefianza frontal y una planificacion para un estudiante
“promedio”. Un ejemplo de ello es la alta tasa de estudiantes con sobreedad —la mayoria
de las veces producto de la repeticion escolar como practica educativa normalizada— de
Chile en comparacion con otros paises de América Latina y el Caribe (UNESCO, 2022).

En la Ultima década, las legislaciones en educacion se ajustan al derecho a una
educacion inclusiva y de calidad. No obstante, en el sistema escolar chileno persisten
practicas de segregacion y exclusion que dificultan el progreso hacia una educacion
inclusiva. Este proyecto aborda dos tipos de practicas: aquellas de orden disciplinar que
tienen como objetivo normalizar el comportamiento disruptivo estudiantil mediante
diferentes formas de disciplina que excluyen a los estudiantes de los espacios de
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aprendizaje y participacién (practicas punitivas de exclusion) y aquellas de orden
académico que organizan los cursos segun las caracteristicas del estudiantado.

A pesar de que la convivencia escolar ha sido objeto de politicas educativas del Gltimo
tiempo y de que una convivencia escolar inclusiva forma parte de los Objetivos de
Desarrollo Sustentable 2030 de la UNESCO, muchas politicas nacionales han generado
normativas que protocolizan enfoques punitivos para abordar el conflicto y la violencia
escolar. La literatura anglosajona ha puesto de manifiesto las repercusiones de estas
normativas sobre las experiencias escolares de los estudiantes y sus trayectorias
educativas (Calvin et al., 2017; Camacho y Krezmien, 2019).Sin embargo, en
Latinoamérica, este fendmeno es aln reciente (Lehmann et al., 2020). Particularmente,
se han identificado cadenas de practicas de disciplina punitiva excluyente asociadas a los
valores institucionales (Lopez et al., 2023), que suelen comenzar con un alto nivel de
registros o anotaciones negativas (L6pez et al., 2019) y contindan con la expulsion. Estas
cadenas se ven condicionadas por procesos normativos validados por la comunidad
escolar (Ortiz-Mallegas et al., 2023) y estan relacionadas con marcadores sociales de
exclusién y discriminacion (Apablaza, 2016). Diversos autores sostienen que estas
practicas no estan distribuidas al azar, sino que son mas habituales en determinados
estudiantes. En Chile, estudiantes varones, de bajos recursos, con sobreedad y con
diagnostico de sindrome de déficit de atencion tienen una mayor probabilidad de
recibirlas que sus pares (Lopez et al., 2020).

Pese a lo anterior, existen escasas evidencias en Chile que profundicen en la relacion
entre las trayectorias escolares de estudiantes problematicos y las practicas de disciplina
punitiva. El objetivo de este estudio fue describir y comprender —desde las voces de
estudiantes identificados como “problematicos™ por sus escuelas—, cdmo se inscriben las
practicas de disciplina punitiva en sus trayectorias estudiantiles. El objetivo es de caracter
comprensivo, ya que busca examinar como las practicas disciplinarias punitivas se
encuentran en las trayectorias de exclusion e in(ex)clusion de estudiantes con una
probabilidad mayor de recibir este tipo de préactica en el contexto chileno.

1.1. Practicas de disciplina punitiva excluyentes

En las ultimas décadas, uno de los retos de la politica de convivencia escolar ha sido
fomentar acciones y estrategias que desarrollen una gestion transformativa y democratica
en lugar de una gestion punitiva. En Chile, la investigacion en politica educativa ha
revelado dos logicas en tension, que debaten diferentes formas de conceptualizar la
convivencia y adoptan marcos de accion antagénicos (Ascorra et al., 2018). Por una parte,
se encuentra una aproximacion formativa y preventiva de la convivencia que propone la
mediacion y la resolucion pacifica, democratica y participativa de los conflictos. Por otro
lado, existe una légica punitiva que se basa en el control y el castigo para regular la
convivencia. Este segundo enfoque implica un aumento en el uso de practicas
disciplinarias punitivas, que se definen como sanciones contra los estudiantes que,
explicitamente, conllevan retirarlos de la sala de clases por un tiempo significativo y que
no requieren dialogo ni reparacién. Ejemplo de estas practicas son las anotaciones
negativas (demerits), envio a inspeccion (detention), suspension, expulsion y otras (Lépez
etal., 2023).

Las practicas de disciplina punitivas méas estudiadas han sido las suspensiones y
expulsiones. Existe evidencia internacional de que ambas constituyen factores de riesgo
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para la desercion escolar (Peguero y Bracy, 2014; Skiba et al., 2014), afectando asi las
trayectorias educativas. El uso desproporcionado de estas practicas no solo es ineficaz en
prevenir la violencia (Calvin et al., 2017), sino que contribuye a la segregacion y
exclusion social de las minorias (Camacho y Krezmien, 2019), pues son ellas las
principales destinatarias del uso desproporcionado de estas practicas.

1.2. In/exclusidn en las trayectorias estudiantiles

En este estudio, sostenemos que el eje de convivencia escolar entendido como
disciplina (Ascorra et al., 2018) esta asociado con préacticas sutiles y cotidianas de
segregacion, que van “sacando” o “invitando a salir” al estudiante del espacio escolar.
Las practicas de exclusién son aquellas que apartan a los estudiantes de la escuela, es
decir, de los espacios de aprendizaje y participacion en el aula y fuera de ella, por
multiples razones, algunas de ellas asociadas a las caracteristicas individuales de los
estudiantes, vinculadas con su raza, género y capacidades cognitivas (Mallett, 2016;
Gonzélez y Bernardez-Gémez, 2019).

Para Grinberg (2015), la nocion de inclusién excluyente se refiere a las politicas y
programas que, en nombre la inclusién, generan espacios de exclusién al establecer
sistemas organizados de agrupacion y clasificacion de la diferencia. Esto da lugar a
“procesos que incluyen sin incluir y que en ese proceso corren el riesgo de profundizar
las practicas de exclusion que se proponen revertir” (Grinberg, 2015, p. 6). En este
sentido, Veiga-Neto (2001) sefiala que las politicas de inclusion que generan otras formas
de exclusion son historicas y sirven a los prop6sitos de la Escuela Moderna y “marcar la
distincién entre normalidad y anormalidad” (p. 25, traduccién propia). En paises con
politicas de rendicion de cuentas con altas consecuencias, como el chileno, existe
evidencia de que las politicas de inclusion tienden a tener traducciones forzadas y no
transforman las prioridades centradas en la estandarizacion educativa y la medicion de
asignaturas de alto riesgo (lenguaje y matematicas), perpetuando asi categorias de
normalidad-diferencia (Matus et al., 2019).

Entendiendo que la convivencia escolar es parte integral de los procesos de inclusion
educativa, sostenemos que las formas altamente disciplinarias de comprender y gestionar
la convivencia escolar, basadas en la amplificacion de asimetrias de poder y en culturas
escolares autoritarias (Neut, 2019) operan sobre el mito de “expulsar la manzana podrida”
(Jones et al., 2008). En otras palabras, se busca excluir progresivamente a los estudiantes
que no cumplen con las expectativas de los agentes educativos en términos de
rendimiento y comportamiento deseado, ubicandolos dentro del track de los
“ineducables” (Matus et al., 2019). En este estudio, pretendemos describir empiricamente
como un uso intensivo de practicas de disciplina punitiva afecta las trayectorias
educativas de ciertos estudiantes.

2. METODO

2.1. Diseno

El estudio forma parte de un proyecto de investigacion mas amplio, de disefio mixto
secuencial exploratorio, en el cual caracterizamos cuantitativamente las préacticas
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punitivas mediante preguntas incorporadas a la prueba del Sistema de Medicién de la
Calidad de la Educacion —SIMCE- 2018. Luego, seleccionamos cuatro escuelas con muy
alta y muy baja frecuencia de aplicacion de estas practicas a nivel pais, e iniciamos
etnografias escolares durante la pandemia con duracién de un afio y medio. Por lo tanto,
siendo embebido en un estudio de disefio mixto secuencial exploratorio, las fases que
reportamos en este articulo corresponden a un disefio cualitativo de casos extremos.

La fase cualitativa del estudio comprendié 6 sub-fases (ver Figura 1), que se
diferenciaban entre si por su naturaleza inmersiva en el campo escolar. Las fases 1y 2
implicaron trabajar con los niveles directivos, primero en la negociacion de la propuesta,
para en un segundo momento involucrarlos en el analisis de las evidencias cuantitativas
producidas a nivel nacional. Estas fases buscaban identificar las rutas desarrolladas para
el abordaje de las situaciones conflictivas y los agentes involucrados en la gestion de la
disciplina escolar. Las fases 3 y 4 implicaron el trabajo con los agentes escolares
identificados, profundizando con ellos en la identificacion de uno o dos cursos que
significaran un trabajo mayor del realizado habitualmente. Para lo cual, se entrevistaron
a los profesionales docentes y no docentes involucrados en el trabajo en convivencia
escolar, se observaron aulas y se particip6 activamente en reuniones técnicas en torno a
la situacion del curso.

Las fases 5 y 6 se focalizaron el trabajo con un curso identificado. Se desarrollaron
actividades participativas con estudiantes en el aula y otras indagaciones con docentes,
apoderados y profesionales de apoyo. La fase 5 buscoé identificar a estudiantes sefialados
como problematicos tanto por los docentes involucrados en el curso como por los propios
estudiantes. Posteriormente, en la fase 6 se profundizo en la experiencia de este estudiante
identificado, involucrando tanto su experiencia personal, como la narracion
proporcionada por su apoderado. Cabe mencionar que se trabaj6é con mas de un estudiante
en cada curso, con el objetivo de evitar posibles sefialamientos. En consecuencia, en estas
etapas pudimos aproximarnos a la experiencia educativa de dos estudiantes, uno en cada
escuela, que habian sido identificados en las fases anteriores como a) pertenecientes a
cursos “problematicos”, b) ellos mismos habian sido narrados por otros miembros de la
escuela como “problematicos” o indice de los problemas.

Etapa 4

Etapa 3: Inmersién en “curso

Etapa 2: Praclicas escolares e indice™
Primer acercamiento identificacion de
ala ruta de actantes “eurso indice® Profesores (GD)
Ecuino diect Documentos
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Figura 1. Disefio metodoldgico etnogréfico inmersivo en estudiante indice

2.2. Participantes

En este articulo, nos enfocamos en dos escuelas identificadas con altas practicas
punitivas. Las Figuras 2 y 3 presentan la evaluacion de las caracteristicas socioeducativas
de cada establecimiento. Como se puede observar, las escuelas difieren entre si en

136 Revista de Investigacién en Educacion



El papel de la disciplina punitiva en las trayectorias de in(exclusiéon): Un estudio etnografico en escuelas con altas practicas punitivas

indicadores claves, siendo la escuela 1 (Figura 2) de mayor nivel socioecondmico (I\VE)
y mejores resultados educativos (repitencia, abandono, desercion, retiro) que la media
nacional y regional. Es un colegio particular-subvencionado de ensefianza parvularia y
media, perteneciente a una congregacion catdlica, ubicado en un sector semi-rural de la
Region del Maule. Atiende a una poblacion de estudiantes provenientes de familias con
estudios técnicos y superiores. Hasta el afio 2015, la escuela seleccionaba
académicamente y cobraba copago a las familias; luego de promulgada la Ley de
Inclusién, dejé de cobrar copago y se adscribié al Sistema de Admisién Escolar que
promueve la no-selectividad académica. La escuela 2 (Figura 3) es de menor nivel
socioeconémico. Se trata de un liceo técnico de ensefianza secundaria que se encuentra
en una zona urbana de la Regidn de Coquimbo, histéricamente estigmatizada como una
zona marginal con un alto nivel de delincuencia y consumo de drogas. Atiende a
estudiantes que provienen de familias que carecen de estudios superiores, 0 que son la
primera generacién de acceso a educacién secundaria.
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En cada colegio identificamos, participativamente con los equipos directivos y de
gestion, un curso que el colegio consideraba dificil de manejar. Los cursos identificados
corresponden al primer afio de educacion media o secundaria. En el caso de la escuela
municipal, este curso fue considerado problematico debido a que presentaba un alto
nimero de estudiantes con sobreedad, a partir de la estrategia de agrupamiento de los
estudiantes con mayor rezago educativo en un mismo curso. Adicionalmente, el equipo
de convivencia estaba interviniendo este curso debido a la baja asistencia que presentaba
durante el desarrollo del proceso etnografico; y uno de sus estudiantes habia estado
involucrado en una situacion delictual fuera de la escuela. Para la escuela particular con
financiamiento pablico, el curso escogido fue uno de los pocos que no pudo participar en
los ritos de transicion entre ensefianza primaria y secundaria que la escuela realizaba,
dado el contexto de confinamiento. Esto llevo a considerar a los alumnos del curso como
“inmaduros”, irrespetuosos, con dificultades para el desarrollo de clases y con una alta
transgresién de las normas. Asimismo, el curso requeria una mayor atencion, ya que
contaba con estudiantes con escasos recursos y era un curso que habia vivido un proceso
de expulsion estudiantil bajo la Ley de Aula Segura, que permite agilizar la expulsién por
parte de los directivos en casos de afeccion de la convivencia del establecimiento (Ley
N°21.128, 2018).

Son estos dos estudiantes —quien habia participado en la situacién delictual; y quien
estaba iniciando el proceso de expulsion escolar bajo procedimiento legal- quienes
participaron en este estudio.

2.3. Técnicas de produccion y analisis de la informacion

En cada escuela se realizaron etnografias de dispositivos siguiendo la metodologia de
Sisto y Zelaya (2013), la que incluye observaciones no participantes, entrevistas grupales
e individuales a estudiantes, docentes, profesionales de apoyo y directivos, que dieran
cuenta de un curso identificado por cada escuela como “problematico”, para luego
realizar un seguimiento en profundidad de estudiantes descritos como “altamente
problematicos”. Adicionalmente, se realiz6 un taller educativo con estudiantes para
identificar los espacios de bienestar y malestar en el establecimiento y las experiencias
escolares en estos espacios.

Aquellos estudiantes identificados como foco de problemas y que, en general, eran
ubicados en las zonas de malestar, fueron invitados a la fase 6. En esta fase, se
desarrollaron entrevistas en profundidad con los estudiantes identificados y sus
apoderados Yy se revisaron los registros de libros de clases u hojas de vida. Se aplicaron
estrictos criterios éticos para resguardar el anonimato y cegamiento de la informacion.
Ademas, se solicitd la autorizacién del establecimiento, consentimientos informados y
asentimientos de los participantes en todas las técnicas de produccién de informacion
realizadas.

El proceso de andlisis de la informacion se basé en la experiencia narrada del
estudiante identificado, complementada con los discursos de docentes, apoderados,
directivos, profesionales de apoyo y otros estudiantes. Para esto, se llevd a cabo un
analisis 360° de la trayectoria narrada por el estudiante, considerando evidencias de los
ambitos escolares, familiares y de relaciones. El analisis 360° se utiliza habitualmente en
el ambito educativo cuando se trata de evaluar globalmente las competencias
desempefiadas (Jiménez et al., 2010); en este caso, el analisis permitié profundizar en la
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trayectoria narrada por cada estudiante, desde la perspectiva de diferentes actores
involucrados. En este contexto, el foco de analisis se centra en la historizacién que
realizan los participantes, complementado con discursos de otros agentes afectados,
involucrados y/o observantes del proceso experimentado por el estudiantado.

3. RESULTADOS

3.1. Los discursos de salvacion: el telén de fondo de las practicas de
disciplina punitiva

En las escuelas estudiadas, las practicas se configuran con foco en la acumulacion de
anotaciones negativas que permiten justificar practicas mas visibles y permanentes de
castigo y exclusion de los estudiantes (ver Figura 4). Especificamente, los estudiantes que
mas circulan por estas rutas son varones, con diagndsticos previos de déficit de atencion
o inmersiones iniciales en pandillas juveniles. Ambas escuelas construyen un discurso
que posiciona a la institucion como una salida a la pobreza y precariedad. Esta salida se
percibe como una salvacion que surge cuando los agentes hablan de sus proyectos
educativos institucionales, los cuales contrastan con la realidad vivida por los estudiantes.

En algunos casos, la intencion de la escuela busca brindar un servicio integral en un
contexto de alta vulnerabilidad y presentarse como la tGnica opcién de consolidacion de
trayectorias académicas. Estos discursos posicionan a la escuela como una oportunidad
de cambio en contraste con un presente desvalorizado: “Si, buscamos entregar a nuestros
estudiantes el mayor desarrollo a sus competencias personales, intelectuales, permitirles
un desarrollo académico futuro y de entregar un contexto seguro, diferente al familiar, a
lo que viven nuestros estudiantes” (Entrevista Director, Fase 3, Escuela 1).

En ese marco, el establecimiento publico construye un discurso de salvacion vinculado
a su proyecto institucional. Este discurso no solo se contrapone al contexto familiar, sino
que se articula en torno a la sobre-oportunidad o dltima oportunidad que ofrece el
establecimiento para un estudiantado que ha experimentado un historial de fracaso. Asi,
se utiliza la trayectoria estudiantil previa como punto de apoyo para reforzar el discurso
de salvacién. La escuela se presenta como una opcion que puede marcar la diferencia y
brindar una oportunidad de cambio:

“Salir adelante, ser otros en sus familias como personas, sobre todo acé en este sector
donde esta plantado este establecimiento, que es un sector totalmente vulnerable. Entonces
como dice otra colega, que el liceo es la universidad de —nombre de la ciudad— que los
estudiantes tendran. Porque de aqui los nifios salen con una especialidad, se van al campo
laboral y pueden en algunos casos romper el circulo de donde ellos estan, de la pobreza, de la
vulnerabilidad” (Entrevista Jefa UTP, Fase 2, Escuela 2).

Cuando el estudiantado esta en riesgo de fracaso escolar y la escuela no puede cumplir
con su proyecto institucional de salvacién, se desarrollan estrategias articuladas en torno
al apoyo psicosocial y de convivencia escolar. En el discurso de las escuelas, los equipos
de apoyo escolar se presentan como mecanismos de salvacion. Las acciones de escucha,
seguimiento y trabajo grupal con los cursos son los dispositivos para que los estudiantes
puedan comprender su contexto y compararlo con el espacio escolar. Por ejemplo, las
entrevistas a estudiantes se construyen como espacios para que el estudiantado perciba el
compromiso de las escuelas y puedan contrastar su realidad cotidiana con lo que vive en
la escuela. El objetivo es posicionar el espacio escolar como uno significativamente
mejor, donde pueden desarrollarse y superar las dificultades que enfrentan:
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“Aqui intentamos ser muy buenos con los nifios, independiente de las situaciones dificiles
que tengan que trabajar y pasar. Porque es increible lo que pasan estos cabros aca, en la
residencia que tienen. Se paran y asi y todo vienen a clases, o por ltimo vienen a estar dentro
del colegio. Porque lo ven como un ente protector, porque hay otras relaciones, los
escuchamos, sabemos de lo que estan pasando, y lo escuchamos al final y al cabo™ (Entrevista
Trabajador Social, Fase 3, Escuela 2).

3.2. Trayectorias educativas de (in)exclusion

3.2.1. Escuela 1: La trayectoria de Oscar

La experiencia de Oscar (seudénimo, ver Figura 4), se ha caracterizado por la
confirmacion de dificultades de aprendizaje y el diagndstico de sindrome de déficit de
atencion (SDA), que, eventualmente, afect6 su proceso educativo y lo llevaron a repetir
curso en primaria. Después de ello, Oscar recibi6 la atencion de psicélogos y educadores
diferenciales, quienes le ayudaron a regular su comportamiento en el aula, sumado a
superar las dificultades de comprension lectora —sobre todo en las asignaturas de
Lenguaje e Historia— y lidiar con la pérdida de contenidos debido a sus frecuentes
ausencias. La situacion se intensifica tras la pérdida de su abuelo. El duelo desencadend
una serie de cuadros ansiosos que dificultaron su capacidad para mantener la
concentracion en la sala de clase, lo que agravé su comportamiento disruptivo.

A pesar de lo anterior, la situacién que llevé a su identificacion como un caso
problematico fue una pelea con otro estudiante. Esto fue el punto culminante en su
historial de mal comportamiento que habia aumentado tras la pérdida de su abuelo. Esta
situacion fue determinante para su suspension y, posterior expulsion del establecimiento.
Oscar se encontraba en una situacion de condicionalidad de matricula debido a 35
registros de anotaciones negativas por mal comportamiento durante el afio escolar. En
este contexto, la pelea permitié a la escuela activar los protocolos de Aula Segura y
encontrar argumentos para la expulsion.

2do basico: 6to basico: . . Segundo medio
Repite curso, Ingreso al colegio Primero medio (ESO): (ESgO):
diagnéstico SDA Apoyo de psicologe golzl‘a d 37 anotaciones
escolar y educadol rovemas de negativas
y ! convivencia escolar
diferencial Crisis de pénico, TEC 2 peleas graves
4to basico: cerrado por golpe iz';'::z;"a“dad de
Ingresa al colegio 7mo basico: .
Apoyo psicdlogo, Fallece abuelo E:mj_‘:w por Aula
medicamento SDA Deja medicamentos SDA 9

Figura 4. Descripcion visual de la trayectoria de Oscar, dibujada y narrada por él

Oscar narra en primera persona su experiencia de “altos y bajos”, con “afios buenos y
malos”. En un inicio, sus problemas se focalizaban en las calificaciones, pero después de
recibir el diagnostico médico de sindrome de déficit de atencion, sus dificultades se
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ampliaron e incluyeron problemas de comportamiento y disrupcion en el aula. Esta
situacion de altas y bajas se intensificé ain mas en la ensefianza media.

Seglin su madre, Oscar siempre presentd dificultades en el aprendizaje, pero en
primaria presentaba méas apoyo que en secundaria. A juicio de ella, el problema era que
Oscar aln no sabia como expresar sus sentimientos sin recurrir a la violencia fisica y
prefiere estar solo, en lugar de recibir apoyo; cuestion que evidentemente genera
dificultades en el quehacer de la institucion escolar:

“Me ha costado mucho con este chico de cuarto a quinto lo traje para aca, luego de que
repitiera. Cuando yo lo cambié, él tuvo una subida porque parece que era mas por el trato de
los profesores hacia él. Porque él era hiperactivo con déficit atencional. Entonces al principio
tuvo harto apoyo. El estuvo con psicélogo y con la psicopedagoga. Quinto y sexto subié. Pero
en primero medio Oscar tuvo una baja por que fallecié mi papa. Y alli le costé porgue estuvo
con una depresion, de esa depresion que no dice, se la guardaba toda (...) El problema es el
genio de él, él prefiere que lo dejen solo o sino golpea, a veces no quiere contar nada”
(Entrevista apoderada, Fase 6, 2022).

Segun el registro de anotaciones negativas, la gran mayoria de ellas se deben a que
Oscar se niega a participar de las actividades propuestas o se le encuentra usando su
celular en clases. Cuando se le reprende verbalmente, mostraria una actitud desafiante
ante la autoridad; razén por la cual, es constantemente anotado en el libro de clases y
expulsado de la sala (ver Figura 5).

Figura 5. Registro de anotaciones negativas de Oscar, registradas en el Libro de Clases

Debido al registro constante de anotaciones negativas, cuando Oscar ingresé a la
educacion secundaria se encontrd con una situacion de condicionalidad de matricula. Esta
situacion implico que tuviera que firmar, él y su madre, un compromiso para no volver a
transgredir las normas. En este establecimiento, las anotaciones negativas son sumativas,
es decir, luego de tres anotaciones se llama a su apoderado y a la cuarta se suspende
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automaticamente. Este proceso se repite segin la cantidad de anotaciones sin
necesariamente revisar su caracter o pertinencia. Oscar menciona que siempre es
sorprendido, probablemente porque su voz es identificable en el murmullo del curso:

“¢T4 has sido suspendido? Varias veces. ¢Varias veces? ¢Por acumulacion de
anotaciones? Si ¢y por qué? por celular...Es que no entienden la forma mia, a mi no me
comprenden, como lo puedo decir que no suene feo, es que ellos tienen su forma y yo tengo la
mia. Es que...mi tono de voz es méas grave que ellos, entonces si yo hablo alto —inmediatamente—
me anotan” (Entrevista Estudiante, Fase 6).

Esta situacidn es también narrada por su apoderada, quien indica la impotencia de ver
cémo su hijo ha recibido golpes de parte de otros estudiantes sin poder reaccionar. En su
relato, sugiere que el establecimiento estaria desarrollando practicas que contribuyen a
este comportamiento, en lugar de adoptar enfoques que promuevan la resolucién de
conflictos entre estudiantes. Segun su version, la escuela estaria tratando de proteger su
imagen, responsabilizando a Oscar y sus conductas, de los problemas de gestion escolar:

“Una vez, a un compafiero de otro curso, Oscar lo empujo y lo suspendieron. A él también
lo han agredido, esto paso a fiscalia y fiscalia me colocd, en un oficio, que no era grave, pero
para mi es grave, porque paso dentro del colegio (...) la impotencia de ver que le pegan y no
puede hacer nada. El me dice, siempre toman como que yo soy el culpable, siempre ha dicho
lo mismo, como que él se siente que €l es el que echa a perder el colegio. Una vez me dijeron
“El Oscar es el que alborota todo aqui en la ensefianza media”. A cada rato lo anota [la
profesora], él se mueve y lo anota™ (Entrevista Apoderado, Fase 6).

La encargada de convivencia sugiere que Oscar tendria una actitud similar a la de su
madre. Ademas, menciona que sus caracteristicas fisicas lo harian destacar en el curso,
no so6lo porque es un afio mayor que el resto —dado el arrastre de dos repitencias—, sino
porque su contextura fisica es mas grande, lo que lo hace sobresalir en situaciones de
disrupcion grupal. Segun la profesional, las caracteristicas historicas de Oscar actuarian
como un prontuario que justifica el proceder de la escuela frente a la pelea entre pares, lo
cual llevé a su denuncia y posterior expulsion bajo la Ley de Aula Segura:

“Yo tomé la coordinacion de convivencia el 2006 y Oscar venia ingresando al colegio. Tuve
la oportunidad de conocerlo por situaciones que se vivieron, con una mama muy presente pero
que justificaba muchas situaciones. El tomaba la misma postura que su mama, siempre a la
defensiva. Oscar venia con una repitencia, su desempefio académico no era de los mejores, le
costaba (...) no llevaba apuntes, que no traia las tareas, siempre habia una excusa, siempre
con problemas. Es un nifio que se ve mayor que el resto, es mas grande, por eso, eso hace que
se imponga ante el resto, los demés eran méas bajos en estatura, se notan mas chicos que él”’
(Coordinadora Convivencia Escolar, Fase 3).

Esta visién es mas contundente en la narracion de la docente encargada del curso,
afirmando que Oscar es el responsable de los problemas escolares y que su presencia hace
que el ambiente de aula sea insostenible debido a su comportamiento disruptivo, violento
y de poca quietud. Oscar es reprendido por ser identificado como quien inicia
conversaciones, a pesar de que para conversar se necesitan dos partes. La profesora
argumenta que el curso indice deja de serlo cuando Oscar no estd, atribuyendo la
conflictividad del curso a su presencia:

“De todos los estudiantes, Oscar es el que hace insostenible la clase, es él. Porque es tan
disruptivo, ya lo hemos ubicado en todos los lugares de la sala, pero él le habla, le grita a los
comparieros y ellos le siguen la conversacion y entonces se genera un disturbio impresionante
en la sala de clases. Y cuando él no est3, es, es otro curso”. (Entrevista Profesora, Fase 4).

3.2.2. Escuela 2: La trayectoria de Felipe

La trayectoria escolar de Felipe (seudonimo, ver Figura 6) tiene altibajos que
comienzan a narrarse desde antes del ingreso al establecimiento etnografiado. El
estudiante presenta rezago en su trayectoria, tras haber repetido en dos oportunidades. Al
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ingresar al establecimiento de educacion secundaria, es ubicado en el primero medio que
agrupa a los estudiantes con sobreedad y rapidamente es identificado como un caso de
atencién, ya que tiene malos habitos —propio de la vida de adultos— como, por ejemplo,
consumo de sustancias y la participacion en grupos extraescolares identificados por el
establecimiento como “pandilla”.

Las dificultades en la trayectoria de Felipe se intensifican cuando se ve involucrado en
una situacion delictiva de alta connotacidn publica en la comuna. Esta situacion implicd
su salida de la institucién educativa, tras pasar algunos dias privado de libertad. Al
momento del incidente, Felipe ya habia sido suspendido de la escuela debido a peleas y
otras situaciones conflictivas, manteniéndose su proceso educativo a través de carpetas
pedagobgicas. Las carpetas pedagdgicas fueron un instrumento disefiado en la pandemia
gue compilaba guias de estudios y tareas relacionadas con los contenidos del nivel. Estas
se enviaban a los/as estudiantes que por dificultades de conexién virtual no podian
continuar la educacion a distancia durante el periodo de confinamiento. En este marco, la
situacion delictual, las dificultades emocionales derivadas de la separacion de los padres
de Felipe, y las peleas justifican el uso de este dispositivo.

Una vez resuelta la situacion delictual y habiendo sido Felipe absuelto de ella, se le
reintegra a la institucién educativa. Sin embargo, en lugar de regresar a su curso original,
se le asigna a uno paralelo, a pesar de que su primer curso contaba con matricula
disponible. El profesor jefe argumenta que Felipe debia “ganarse” su lugar en ese curso,
no solo porque este espacio ya no presentaba tantas dificultades como en su inicio, sino
porque considera que era una medida necesaria para que Felipe tomara consciencia de las
oportunidades que se le brindan. Para Felipe esta medida fue un aliciente para esforzarse
aln mas, no solo por regresar con sus compafieros, sino también para demostrar que ha
cambiado. En este aspecto, los adultos significativos describen la trayectoria de reingreso
de Felipe como: en evaluacion o en una cuerda floja (Entrevista profesor jefe, fase 6),
pues, aunque Felipe ha demostrado que merece estar ahi, aln es insuficiente para
recuperar las confianzas y regresar a su curso:

““Yo tuve entre comillas un fracaso y yo tenia que asumirlo como hombre no mas. Y el profe
sabia que eso igual me iba a doler a mi [...] al momento de él me dijo: no, yo no te quiero en
mi curso, yo llegué a los cuatro dias y no estaba en el curso [¢Cdmo fue para ti eso?]. Igual
fome, fome [decepcionante y no deseado] porque yo llevaba acostumbrandome con el curso
harto y el afio pasado, pero entiendo por qué lo hizo. En cuatro dias cambi6 todo [aludiendo a
los dias que estuvo privado de libertad]. Todo lo que se habia cumplido en un afio, igual lo
encontré fome. Pero, cambiamos y aqui estamos, a darle palante [para adelante]” (Entrevista
estudiante, Fase 6).
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Figura 6. Descripcion visual de la trayectoria de Felipe, dibujada y narrada por él

Para Felipe la experiencia de estar en la escuela se ve trazada por el camino de la
suspension (Figura 7). En su dibujo escenifica al liceo con dos caminos, indicando que él
transita entre ellos. Estos caminos aluden a las dos oficinas de inspectoria del
establecimiento y que, luego, desencadenarian en su salida del espacio escolar. Estas
oficinas son una metafora que representan el camino de la sancién, pues si bien hay un
inspector general que segln los protocolos debe mandatar las sanciones y medidas ante
las conductas de transgresion de norma, el establecimiento cuenta con dos figuras de
iguales caracteristicas para gestionar de una forma mas rapida y eficiente las situaciones
de comportamiento disruptivo que se presentan en la escuela; y que en el caso del
estudiante son un ejemplo de aquellos caminos que se transitan antes de ser expulsado de
la institucion escolar.

Figura 7. Dibujo de Felipe sobre espacios escolares

Independiente de estas situaciones, Felipe ya venia con una sefia o ficha que lo
posiciona como un foco de problema para el curso y para sus pares. Esto nos lo indica su
padre, que indica que su hijo ha sido “fichado” —el término forma parte del lenguaje
penitenciario— argumentando que, a raiz de ese proceso de fichaje, los otros estudiantes
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le tienen miedo, por el riesgo que provocaria eventualmente el estigma social de
vincularse con él. El efecto que el estigma social genera es de impotencia:

“El Felipe ya tiene una ficha hecha, entonces qué pasa, es que muchas veces lo involucran
y a veces no tiene nada que ver y él me dice, papa si no tengo nada que ver y me involucran
igual. Y lo otro es el tema de los inspectores, que ellos dicen igual el Felipe se junta con cabros
que son tranquilos y tienen miedo de que el Felipe los lleve a otro camino. Entonces igual ya
tiene hecha una ficha, o sea, no hay como darle en el gusto, se junte con los buenos o los malos™
(Entrevista Apoderado, Fase 6).

En este establecimiento expulsar al estudiante disruptivo —que pelea o consume—, es
considerada una medida necesaria para proteger a otros estudiantes. Incluso, los propios
estudiantes indican sobre las suspensiones de sus compafieros problematicos: “Yo creo
que es mejor [suspenderlos]. Fue mejor, porque el liceo quedé més tranquilo. Habia
nifios que son la manzana podrida y era mejor sacarlos, que se siguiera pudriendo el
cajon” (Grupo Focal Estudiantes, Fase 4).

Sobre la situacion de Felipe como un “caso”, un docente alude a que ““en el Liceo hay
100 Felipe y de esos 100, hay 90 que se pierden, 10 que quedan. Pero este esta acd™
(Entrevista Profesor, Fase 5). Particularmente, el profesor jefe justifica su cambio de
curso en consideracion del bienestar colectivo, lo que permitié circunstancialmente
retenerlo en la escuela: “tomar la decision de cambiarlo fue por el bien comin de las
personas, en este caso lo hemos podido retener en el sistema escolar” (Entrevista
Profesor Jefe, Fase 5).

Sin embargo, la ficha o marca deja huellas no sdlo para el estudiante, sino en cdmo es
percibido por los demas agentes escolares, lo que le da un lugar en la trama educativa y
en la cultura del establecimiento: ser la “manzana podrida”. En ese sentido, la inspectora
de patio invitaba a Felipe a reflexionar sobre ser una “manzana podrida”, porque para ella
era mas que eso; incluso le decia que no comentara los delitos que cometia y, que era
mejor guardarlo en su privacidad:

“Es el caso como mas delicado que tengo este afio en los primeros medios. Pero él igual es
stper abierto, él cuenta como que fuera cualquier cosa, él cuenta: “ayer fui al supermercado

a comprar, y robé". No tiene ni un problema en contar su historia. Yo le digo: "hijo, esas cosas

no las tienes que contar delante de los demas, porque son cosas suyas personales, no es

necesario que lo sepa todo el liceo" y él me dice "no estoy ni ahi”” (Entrevista Inspector de Patio

1, Fase 4).

Para Felipe, la experiencia de encierro fue una oportunidad, no sélo por la experiencia
que implicd, sino porque fue consciente de las implicaciones de ser “la manzana podrida”,
que tanto cuestionaba la inspectoria en la cita anterior, y que le hacian ser complice pasivo
ante situaciones que entendia eran negativas. En ese sentido, Felipe descubre que la
complicidad con la que permitia que sus pares actuaran, lo fichaba a él como parte del
grupo, a pesar de no serlo:

“Tuve que tocar fondo, para poder ser la persona que ahora estoy siendo™ [...Jyo toqué
fondo y yo dije ya, aqui dejo de cometer delitos, yo dejé de robar y dejé mis guantes de lado. Y
no me importa ser maricon [cobarde] y quedar en menos como persona. Yo prefiero ser
persona y no ser un delincuente mas en la sociedad (...) Después empecé a subir mis notas y
ahi le empecé a demostrar que yo no era la manzana podrida que decian mis profesores. Yo
empecé con notas, comportamiento. Ahora incluso el profe me dice a mi que él ha notado un
cambio dentro de mi y yo lo veo igual” (Entrevista Estudiante, Fase 6).

3.3. La influencia de los actores en las trayectorias de in/exclusion

Para ambos estudiantes, la intervencion activa dialdgica de un agente humano —un/a
profesor/a, un/a psicélogo/a escolar— fue significada con mucha claridad e insistencia
como un elemento clave y potencialmente transformador de su trayectoria. Estas figuras
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eran consideradas importantes porque no se limitaban a etiquetar y excluir, sino que
reconocen la diversidad y buscan encontrar estrategias para apoyarles en su proceso
educativo. En un contexto en el que las précticas educativas a menudo llevan a la
exclusion de estudiantes con las caracteristicas y contextos de Oscar y Felipe, estas
intervenciones ofrecen una alternativa que valora la inclusién y el desarrollo de
trayectorias integrales de los estudiantes:

“Yo confio en ese profesor, mas que en cualquier otra persona. EI me vio mal y él estuvo
ahi igual. Y yo lo considero un papa, porque al final un padre nunca te deja botado y él eso
hizo conmigo, no me dejo6 botado, me salvé™ (...) (Entrevista estudiante, Fase 6).

Desde esta perspectiva, la escuela se convierte en un espacio de familiaridad para lidiar
con las carencias sociales que estos estudiantes traerian. Para Felipe, que la escuela sea
una “segunda familia”, le permite entender que es importante ser una persona y ‘“ser
alguien” en la vida; dejando entrever la necesidad de contar con estos referentes en su
trayectoria educativa para entender su proceso formativo. Por ejemplo, Felipe ve a la
inspectoria de patio para conversar con alguien que segun él lo comprende, lo guia y le
ensefia, incluso cuando es sacado del aula por los profesores:

“La inspectora ha sido una buena inspectora. Yo siempre intento de pescarla harto. Ella
para nosotros ha sido un aporte fundamental, porque a nosotros nos dejan afuera de la sala'y
ella estd al lado de nosotros ¢me entiende? (...) Pero ella es diferente estd més al lado de
nosotros, te entiende, te escucha, espera que seas una buena persona. Nosotros la respetamos
harto a ella, es como una mama” (Entrevista Estudiante, Escuela 2, Fase 6, 2022).

Para Oscar, la figura del psicélogo de la primaria y, luego, la psicéloga de secundaria
cumplia un doble rol al ejercer como apoyo de contencion emocional durante las jornadas
escolares, y al mismo tiempo establecian nexos con la apoderada para la bisqueda de
estrategias de accion, en miras a solucionar situaciones de dificil procesamiento
emocional:

“Los psicélogos, ellos también si han sido apoyo, porque el psicélogo de primaria, bueno
alguno que es tio es muy carifioso. El tio le conversaba, cuando el Oscar decia: tio sabe que
me siento mal ¢puedo conversar con usted? El tio psicologo se daba el espacio de ayudarlo,
aconsejarlo, después me llamaba a mi me decia sabe qué tal cosa pasé y estdbamos en contacto
siempre. Y acé con la psicologa de secundaria es lo mismo, yo siempre le agradezco que me
avisa cualquier cosa que le pase (Entrevista Apoderada, Escuela 1, Fase 6).

La presencia de figuras afectivas y significativas se vuelve fundamental para que los
estudiantes como Felipe y Oscar puedan continuar sus trayectorias educativas. Aunque la
propuesta relacional de la escuela pueda ser mayoritariamente distinta, la conexion y
afectividad que establecen con algunos adultos significativos les brinda el apoyo
necesario para reintegrarse a la escuela en el caso de Felipe o para mantenerse en el
sistema escolar en el caso de Oscar.

4. DISCUSIONES

Los resultados muestran que las trayectorias de in/exclusién de los estudiantes que
reciben alto nivel de sanciones punitivas, en escuelas que aplican alto nivel de este tipo
de medidas, se construyen en torno a micropracticas de exclusion basadas en la continua
salida del espacio escolar, ya sea del aula o de la propia institucion. En ambos casos se
construyen discursos y practicas que permiten hacer mas marcados los aspectos negativos
de los estudiantes (Ldpez et al., 2020), a la vez que ofrecen opciones de transito para su
disciplinamiento. Estas acciones de disciplina son validadas discursiva y normativamente
por las escuelas y sus profesionales, en tanto refieren al ethos institucional que se erige
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como un discurso de salvacion de alta carga moral (Skiba et al., 2014). Dicho ethos
jerarquiza a los adultos de la escuela en “salvadores” y a los estudiantes como los que
necesitan ser “salvados”, agudizando con ello las asimetrias de poder entre los agentes
escolares y las familias (Neut, 2019). Los estudiantes inadaptados a la salvacién se
construyen discursivamente como sujetos fronterizos (Matus et al., 2019), en una posicién
temporal y espacial en la que quedan excluidos de la escuela que se supone que incluye a
“todos”. Esto impacta en las trayectorias escolares ofrecidas por la escuela y en las
vivencias subjetivas de los estudiantes.

Estos resultados muestran, ademas, como los marcadores de exclusion escolar
(Apablaza, 2016) ya sea académicos (de bajo rendimiento e inasistencia frecuente) como
personales (comportamientos disruptivos, conflictivos y SDA-H) operan como
sefialamientos para identificar a los estudiantes que tienen una mayor probabilidad de
transitar por las rutas de disciplinamiento construidas (Lopez et al., 2023; Ortiz et al.,
2023). En este sentido, Oscar y Felipe dicen ser observados con cautela e identificados
en la masa de estudiantes por sus caracteristicas personales, siendo evidente y obvio el
actuar de los dispositivos de disciplina punitiva. En este sentido, las practicas punitivas
son a la vez causa de trayectorias de mayor exclusion, como una respuesta frente a las
trayectorias de in-exclusidn construidas para con estos estudiantes, quienes viven las
implicaciones de transitar las rutas de la disciplina/disrupcion.

Estos resultados también muestran como dentro del marco de la disciplina punitiva de
exclusion, los dispositivos de apoyo psicosocial y convivencial, que han proliferado
ampliamente en las escuelas chilenas, contribuyen y pueden ser pivotes para otras
trayectorias escolares que acerquen a los estudiantes a los gradientes mas inclusivos de la
infexclusion (Grinberg, 2015). Asi, la figura de la inspectoria de patio y los psicologos
son relevantes en las trayectorias de reingreso, a la vez que su papel puede ser detonante
en la salida del estudiante, toda vez que significan la Gltima oportunidad para que el
estudiante entienda que la escuela vino a salvarlo (Skiba et al., 2014).

Finalmente, entre las limitaciones del estudio, sefialamos la dificultad para establecer
contacto con toda la red de agentes involucrados en la vida y trayectoria de los
estudiantes. Algunos informantes clave optaron por no participar en la reconstruccion de
las trayectorias, 0 bien la situacion de pandemia afect6 a su involucramiento. Esto limit6
la perspectiva completa de todas las partes involucradas en la reconstruccion de las
trayectorias. Consideramos que este es un estudio inicial de muchos, que podrian incluir
otros agentes, como amigos y familiares no apoderados, para lograr una reconstruccién
compleja de las trayectorias de in-exclusion de los estudiantes.

5. AGRADECIMIENTOS
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Resumen

Se evaluo el nivel de conocimientos e importancia que le atribuyen un grupo de
Profesores de Ciencias en ejercicio de la Region del Maule, Chile, a la etimologia
grecolatina para la apropiacidn y ensefianza de conceptos cientificos. Para ello,
utilizando una estrategia de muestreo de bola de nieve, se aplico a 91 Profesores de
Ciencias un formulario electronico que contenia un test en formato alternativa, un
cuestionario de respuesta abierta y el instrumento de autoevaluacién metacognitiva
Knowledge and Prior Study Inventory (KPSI). Las respuestas abiertas fueron
segregadas a través de semantica estructural con oposicién, y estudiadas mediante
andlisis de contenido a través del software ATLAS.ti version 9. Los resultados
evidencian que los participantes valoran y reconocen los beneficios del uso de la
etimologia de los conceptos cientificos como estrategia didactica, ya que supone una
practica eficiente para la construccion de significados y desarrollo de competencias
cientificas en los estudiantes de educacion media; sin embargo, los conocimientos que
los profesores declaran tener, no coinciden con los identificados realmente, por lo que
se sugiere el fortalecimiento de esta area en la educaciéon formal, tanto en la
capacitacion del profesorado como de los estudiantes.

Palabras clave

Alfabetizacion, Aprendizaje, Competencias, Didactica, Educacion, Estrategia de
Ensefianza

Abstract

The level of knowledge and importance attributed by a group of practicing Science
Teachers from the Maule Region, Chile, to Greco-Latin etymology for the
appropriation and teaching of scientific concepts was evaluated. To do this, using a
snowball sampling strategy, an electronic form containing an alternative format test,
an open response questionnaire and the Knowledge and Prior Study Inventory (KPSI)
metacognitive self-assessment instrument was applied to 91 Science Teachers. The
open responses were segregated through structural semantics with opposition, and
studied through content analysis through the ATLAS.ti version 9 software. The results
show that the participants value and recognize the benefits of using the etymology of
scientific concepts such as didactic strategy, since it supposes an efficient practice for
the construction of meanings and development of scientific competences in high
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school students; however, the knowledge that teachers claim to have does not coincide
with what was actually identified, so it is suggested that this area be strengthened in
formal education, both in the training of teachers and students.

Key Words

Literacy, Learning, Competencies, Didactics, Education, Teaching Strategy

1. INTRODUCCION

En ocasiones, la ensefianza-aprendizaje de las ciencias se enfrenta a la complejidad de
un lenguaje que tiene particularidades que son necesarias de atender en el proceso de
ensefianza, para que los estudiantes se apropien de sus contenidos (Quilez, 2016); ademas
contempla un extenso glosario de conceptos, que requiere un alto nivel de abstraccion por
parte de los estudiantes para comprender los diferentes fendmenos, (Cavalheiro et al.,
2018), siendo la memorizacion a corto plazo la estrategia méas utilizada para recordar estos
conceptos (Mayer, 2002). Al respecto Brahler y Walker (2008) sefialaron que el uso de
asociaciones cognitivas, mnemonicos y/o mapas conceptuales, pueden ayudar a la tarea
de mejorar la retencion de palabras sobre la memorizacion; solo la verdadera comprension
puede conducir a la memoria de largo plazo, la recuperacion y la transferencia del
conocimiento (Chamot, 2004). En este sentido, el uso de la etimologia de conceptos
cientificos para la ensefianza de las ciencias ha sido descrita como una herramienta que
puede contribuir satisfactoriamente al proceso de aprendizaje, fomentando la
comprensidn del lenguaje cientifico y, con ello, favoreciendo el desarrollo de habilidades
de alfabetizacion efectivas y eficientes (Lesage, 2013; Pensotti, 2019), ya que la cantidad
de conceptos que se conozcan, determinara el grado de dificultad del material que se
pueda leer y comprender (Pyburn et al., 2013).

Varios estudios indican que el uso de la etimologia ayuda a los estudiantes a incorporar
nuevos términos en su vocabulario, haciendo coincidir los morfemas de raiz, con los que
ya existen en sus repertorios, permitiendo realizar inferencias sobre los significados de
los términos, fomentando la capacidad de aprender de forma independiente y la
incorporacion de conceptos que no pertenecen al Iéxico comdn (Brown, 2014; Aguilar,
2019). Ademas, ayuda a mejorar la capacidad de expresion y comprension del entorno
(Escobar, 2010), razones por las que ha sido considerada como una importante
herramienta pedagégica didactica en el proceso de la ensefianza aprendizaje de los
estudiantes (Ravanal et al., 2021). Asimismo, diversas investigaciones han mostrado que
el proceso de aprendizaje mediado por enfoques etimoldgicos mejora la experiencia
misma de aprender, permitiendo que se realicen inferencias sobre los significados de los
términos (Lesage, 2013; Pensotti, 2019; Mifio et al., 2022 a).

La etimologia de los conceptos cientificos se utiliza en la ensefianza de diferentes areas
del conocimiento, entre ellas, Zoologia, Botanica, Medicina y, también en idiomas como
inglés (Jozwiak et al., 2015; Janssen, 2021; Yamsani, 2018). Al respecto, Zolfagharkhani
y Moghadam (2011) compararon dos grupos de estudiantes de inglés detectando que el
uso de la etimologia mejora significativamente el nivel de vocabulario. Resultados
similares han sido reportados por Boers et al. (2007) quienes sefialaron que los estudiantes
de inglés obtuvieron mejores resultados al conocer el origen de los modismos; asimismo
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Razmjoo et al. (2016) indicaron que la etimologia es el método mas eficiente para ensefiar
modismos en idioma inglés.

En tal sentido, el propoésito de este trabajo es determinar el nivel de conocimientos de
la etimologia de conceptos propios de la Biologia que poseen los profesores de la
disciplina en ejercicio y analizar la importancia que le asignan a este conocimiento, como
herramienta para la ensefianza de las ciencias.

2. METODO

Durante el afio 2021, utilizando una estrategia de muestreo de bola de nieve (Baltar y
Gorjup, 2012), se invito a participar a los Profesores de Ciencias en ejercicio de diferentes
establecimientos educativos de la regién del Maule, Chile, y a compartir el vinculo con
otras personas que cumplieran con los criterios de inclusion (ser Profesor de Ciencias en
gjercicio y dictar Biologia, Ciencias para la Ciudadania y/o Ciencias Naturales).

2.1. Participantes

Se aplico una encuesta a 91 Profesores de Ciencias de la Regién del Maule, Chile,
siendo el 72,5% mujeres y el 27,5% varones. De acuerdo a los datos reportados por el
MINEDUC (Ministerio de Educacion) en el afio 2020 en el pais existian 7.941 profesores
de Ciencias, de los cuales el 6,7% se desempefian en la Region del Maule, Chile
(MINEDUC, 2020). Para la seleccion del tamafio de la muestra se utilizd el programa
Decision Analyst STATS 2.0, obteniendo un tamafio de muestra de 91 Profesores de
Ciencias de la region del Maule para encuestar, con un nivel de confianza de 95% y un
margen de error de 8%.

2.2. Consideraciones éticas

La realizacion de este estudio fue autorizada por el Comité de Etica de la Universidad
Catolica del Maule, Chile. Todos los participantes, de manera voluntaria, entregaron su
autorizacion a través de un consentimiento informado en linea, garante de resguardar sus
datos personales, pudiendo solicitar ser excluido y que sus intervenciones no fueran
consideradas en la investigacion sin justificacion previa, ni perjuicio para el participante.

2.3. Instrumentos

Se utilizd un formulario electronico dividido en 5 secciones. La primera seccion
contenia el consentimiento informado en que cada participante decidid libre y
voluntariamente colaborar en la investigacion; en la segunda seccion se recolectaron los
antecedentes laborales; la tercera y cuarta secciones contenian un test formato alternativa
y un cuestionario de respuesta abierta, respectivamente, destinados a determinar el nivel
de conocimientos e importancia que se atribuye a la etimologia grecolatina para la
apropiaciéon y ensefianza de vocablos cientificos. La quinta seccién constaba de un
instrumento de autoevaluacion metacognitiva, del que se obtuvo informacion acerca de
la percepcion asociada al nivel de conocimiento en relacion con la etimologia (Young y
Tamir, 1977).
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2.4. Test de conocimientos

Este test indaga acerca del conocimiento de la etimologia de los conceptos bioldgicos
clave, que estan presentes en los textos de Biologia y de Ciencias para la Ciudadania, de
ensefianza media entregados por el MINEDUC. El analisis de estos conceptos, fue la base
para elaborar el instrumento. El test contenia 12 preguntas de respuesta de texto breve, en
las cuales se solicitaba indicar la raiz etimoldgica del concepto y 12 preguntas con
formato de términos pareados, en las cuales se elaboraron 3 grupos con un total de 4
términos cada uno. De este modo el test qued6 conformado por un total de 24 preguntas.

2.5. Pregunta abierta

Se consulté “;Considera importante usar la etimologia de los conceptos cientificos
como estrategia didactica al desarrollar los contenidos en sus clases?” Las respuestas
fueron segregadas a través de semantica estructural con oposicién, y estudiadas mediante
analisis de contenido a través del software ATLAS.ti version 9, paquete informatico que
tiene como objetivo facilitar el analisis de grandes volimenes de texto (Paulus y Lester,
2016) para lo cual se realizé una reduccion de datos estableciendo relaciones entre
conceptos, interpretaciones, tipologia y proposiciones que se identificaron para las
respuestas a la pregunta.

2.6. Knowledge and Prior Study Inventory (KPSI)

Se disefié un instrumento autoevaluativo en formato KPSI que incluyé cuatro items,
que se relacionan con la utilidad de la etimologia como recurso didactico en la ensefianza
de las ciencias; y con una escala de cuatro niveles descendentes (1) Se lo podria explicar
a mis estudiantes y pares, (2) Creo que lo s€, (3) No lo entiendo, (4) No lo sé (Tabla 1).
Dicho instrumento se utilizé para detectar el nivel de conocimientos que los participantes
creen tener sobre la etimologia de conceptos biologicos clave, que estan presentes en los
textos de Biologia y de Ciencias para la Ciudadania de ensefianza media.

Preguntas 1 2 3 4

La etimologia ayuda a comprender conceptos cientificos

En el estudio de las diferentes unidades de aprendizaje, la etimologia es una buena
herramienta para la ensefianza de los conceptos cientificos

La etimologia ayuda a incrementar el vocabulario cientifico

La etimologia ayuda a relacionar conceptos

Tabla 1. KPSI aplicado

Los datos obtenidos a partir de los instrumentos aplicados se analizaron con el software
estadistico SPSS, version 23 de IBM Statistics® y ATLAS.ti version 9.

3. RESULTADOS

El anlisis de las respuestas a la pregunta “;Considera importante usar la etimologia
de los conceptos cientificos clave como estrategia didactica al desarrollar los contenidos
de sus clases?” permitid agrupar las respuestas en 6 categorias, las cuales se relacionaron
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con los 3 primeros niveles de aprendizaje de la taxonomia de Bloom (Bloom, 1956) y 3
primeros niveles cognitivos de la taxonomia de Marzano (Marzano y Kendall, 2007)

(Tabla 2).
Categorias Nivel de aprendizaje Nivel cognitivo
(Taxonomia de Bloom)  (Taxonomia de Marzano)

Recordar Nivel 1 (Recordar) Dimensién 1. Act!tuc_ies y percepciones positivas
acerca del aprendizaje. El estudiante recuerda y
reconoce informacién e ideas ademas de principios
aproximadamente en la misma forma en que los
aprendio.

Incrementar Nivel 1 (Recordar) Dimension 1. Actitudes y percepciones positivas

vocabulario acerca del aprendizaje. El estudiante recuerda y
reconoce informacion e ideas ademas de principios
aproximadamente en la misma forma en que los
aprendio.

Dimensién 2. Adquisicion e integracién del

Comprender Nivel 2 (Comprender) conocimiento. El estudiante esclarece, comprende o
interpreta informacion basandose en conocimiento
previo.

. Dimensién 2. Adquisicion e integracién del

Contextualizar Nivel 2 (Comprender) conocimiento. El estudiante esclarece, comprende o
interpreta informacién en base a conocimiento
previo.

. . Dimensidn 3. Extender y refinar el conocimiento. El

Relacionar/Asociar Nivel 3 (Aplicar) estudiante diferencia, clasifica y relaciona las
conjeturas, hipotesis, evidencias o estructuras de
una pregunta o aseveracion

General No aplica No aplica

Tabla 2. Asignacion de cddigos a la pregunta “;Considera importante usar la etimologia de los
conceptos cientificos clave como estrategia didactica al desarrollar los contenidos de sus clases?”
y correspondencia con la taxonomia de Bloom y de Marzano

El 98,9% de los encuestados considera importante usar la etimologia de los conceptos
cientificos como estrategia didactica al desarrollar los contenidos de sus clases y entre las
razones emitidas esta el comprender (56,0%), contextualizar (13,2%), relacionar (11,0%),
recordar (9,4%), incrementar vocabulario (8,2%). La Tabla 3 entrega el resumen del
andlisis de la pregunta y la respuesta mas representativa (reproducida en forma literal)
por categoria identificada.

Categorias Porcentaje (%) Respuesta representativa
Al reconocer la etimologia de las palabras y llevarlo al contexto cientifico, los
Comprender 56,0 conceptos técnicos utilizados se vuelven méas comprensibles para los estudiantes,

logrando un acercamiento de quien aprende hacia las ciencias, lo que mejora la
disposicion a aprender y la comprension de fenémenos y procesos.
13,2 Colabora con el entendimiento del contexto en que dichos conceptos han sido
acufiados y su transformacion a lo largo de la historia.
No somos una pizarra en blanco, por lo que conocer la procedencia de las
11,0 palabras, especialmente de indole cientifico, permite crear asociaciones que
faciliten su comprension y aprendizaje, junto con  nutrir y elevar
conceptualmente nuestras clases y por consiguiente a nuestros estudiantes.
9.4 Creo que acerca mas los conceptos cientificos a los estudiantes, conocer su
Recordar origen y descomponer las palabras ayuda a recordar aquellos términos que
pueden ser mas complejos, se hacen mas familiares.

Contextualizar

Relacionar/Asociar

Incrementar 8,2 .
. Aumenta el vocabulario.
vocabulario
2,2 . L . .
General Existe deficiencia en esta materia en los estudiantes.

Tabla 3. Respuestas mas representativas por categorias a la pregunta “;Considera importante usar
la etimologia de los conceptos cientificos como estrategia didactica al desarrollar los contenidos
de sus clases?”
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3.1. Knowledge and Prior Study Inventory (KPSI)

Los resultados muestran que el mayor porcentaje de respuesta para las preguntas 1, 2,
3y 4, correspondi6 a la categoria 1 (“Se lo podria explicar a mis estudiantes y pares”)
entre 65,9y 82,4 % (Tabla 4).

Categorias

Pregunta 1 2 3 4
1. La etimologia ayuda a comprender conceptos 72 12 2 5
cientificos 79,1% 13,2% 2,2% 5,5%
2. En el estudio de las diferentes unidades de
aprendizaje, la etimologia es una buena 60 24 3 4
herramienta para la ensefianza de los conceptos 65,9% 26,4% 3,3% 4,4%
cientificos
3. La etimologia ayuda a incrementar el 75 9 1 6
vocabulario cientifico 82,4% 9,9% 1,1% 6,6%
4. La etimologia ayuda a relacionar conceptos 2 13 ! 5

79,1% 14,3% 1,1% 5,5%

Tabla 4. Distribucién porcentual de la muestra en estudio segln pregunta del cuestionario KPSI'y
su valoracion a través de las categorias 1 = Se lo podria explicar a mis estudiantes y pares, 2 =
Creo que lo sé, 3 = No lo entiendo, 4 = No lo sé

3.2. Test de conocimientos

Los resultados indican que el 52,7% de los participantes alcanzé el puntaje de
aprobacion (Tabla 5). Es importante sefialar que, en las preguntas en formato alternativa,
los profesores alcanzan mayores puntajes que en las preguntas en que se solicita escribir
el significado etimoldgico.

Indicador Porcentaje (%)
Porcentaje de aprobados (%) 52,7
Puntaje promedio (maximo 24 puntos) 14,4
Desviacion estandar 49
Puntaje minimo 1
Puntaje maximo 24

Tabla 5. Test de conocimientos

3.3. Relacion entre la autoevaluacion y test de conocimientos

Para analizar la posible dependencia del nivel de conocimientos que los participantes
creen tener, respecto a la etimologia de conceptos disciplinares, se utilizo la prueba de
Chi-cuadrado. Para esto se relaciond cada afirmacién del formulario KPSI, con los
resultados del test aplicado (Tabla 6).

Afirmacion KPSI Valor de estadistico ~ Grados de libertad Valor p
1 10,729 12 0,552
2 14119 12 0,293
3 19,095 12 0,086
4 6,879 12 0,866

Tabla 6. Prueba de Chi-cuadrado entre cuestionario KPSI y test de conocimiento aplicado
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Dado que los valores de las pruebas de Chi-cuadrado son mayores a 0,05 (Tabla 6),
no existié suficiente evidencia muestral para sefialar que se da una dependencia entre el
nivel de conocimiento y el conocimiento que los profesores creen tener segun el
formulario KPSI.

4. DISCUSION

La legislacion educativa actual en Chile incluye competencias clave como un
elemento integrado en el curriculo, con el objetivo de que los estudiantes desarrollen los
conocimientos, habilidades y actitudes que les permitan expresarse de forma clara y
eficaz, entender textos de diferente nivel de complejidad y tomar conciencia del poder del
lenguaje para construir significados e interactuar con otros, ademas de asimilar y aplicar
conceptos, teorias y formas de razonamiento cientifico, para fomentar la comprension de
fendmenos relacionados con Cienciay Tecnologia (Ley 20.370). Asimismo, la Ley Sobre
Educacion Superior en su art. 2 consagra el derecho al acceso al conocimiento (Ley
21.091). Por otra parte, el curriculo nacional desde el afio 2020 incorpora la asignatura
Ciencias para la Ciudadania, que busca promover una comprension integrada de
fenémenos complejos y problemas que ocurren en nuestro quehacer cotidiano, para
formar a un ciudadano alfabetizado cientificamente (MINEDUC, 2019).

El aprendizaje del lenguaje cientifico es un proceso complejo y vital para el desarrollo
del pensamiento cientifico, razén por la cual se debe prestar especial atencion al
desarrollo comunicativo de los estudiantes durante el proceso de ensefianza-aprendizaje
de las disciplinas basicas de formacion cientifica (Quilez, 2016). Al respecto, Pyburn et
al. (2013) sefalaron que los esfuerzos didacticos encaminados a mejorar la comprension
del lenguaje cientifico, resultan en una mejora considerable del rendimiento académico
en las materias de ciencias.

En este sentido, la etimologia ofrece una oportunidad ilimitada para ampliar la
comprension y la apropiacion de conceptos, siendo una herramienta Gtil para lograr un
aprendizaje mas significativo en las materias de ciencias (Polcic, 2018; Raos, 2018; Mifio
et al., 2022 b). En lugar de depender Unicamente de la memoria con bajos niveles de
retencion, los estudiantes pueden aprender una habilidad de estudio que tiene relacion con
el desglose de términos en sus raices y origenes de las palabras, estableciendo relaciones
con conceptos que ya conocen; de tal forma, que el significado de una palabra puede
conducir a otra (Pyburn et al., 2013; Pensotti, 2019). Esto tiene alta importancia en la
ensefianza de las ciencias, por ejemplo la Biologia, ya que el estudio de unas pocas claves
etimoldgicas, puede ampliar el vocabulario cientifico del educando, integrandolo a su
acervo cognitivo, no por mera memorizacion, sino, porque adquiere la capacidad para
deducir el significado de palabras que aun no ha estudiado (Brahler y Walker, 2008;
Yamsani, 2018). En ese sentido, Loyson (2010) indic6 que aprender la conexidn entre las
raices de las palabras derivadas del latin y el significado quimico de los términos, conduce
a una mejor comprension del exacto significado de estos conceptos. Por su parte Zoski et
al. (2018) sefialaron que estudiar los morfemas de diferentes términos, es una excelente
estrategia para acercar el vocabulario cientifico a los estudiantes secundarios.

Los resultados obtenidos en el presente estudio nos indican que el 98,9% de los
profesores encuestados reconoce las bondades de usar la etimologia de los conceptos
cientificos al desarrollar los contenidos disciplinares en sus clases, las cuales se asocian
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con los tres primeros niveles de aprendizaje de la taxonomia de Bloom —por ejemplo, el
estudiante seria capaz de recordar, comprender y aplicar (Bloom, 1956)- y las tres
primeras dimensiones de la taxonomia de Marzano —por ejemplo el estudiante podria
diferenciar, clasificar y relacionar las conjeturas, hipotesis, evidencias o estructuras de
una pregunta o aseveracion (Marzano y Kendall, 2007)-. Lo anterior es coherente con lo
manifestado por los profesores en el test KPSI, en el cual declaran poseer una alta
valoracién y conocimiento respecto al uso de la etimologia de conceptos disciplinares, lo
que les permitiria explicar la etimologia de los términos cientificos tanto a sus estudiantes
como a sus pares. No obstante, dicha declaracion y creencias no son congruentes con lo
identificado realmente, ya que solo un 52,7% de ellos alcanzé el porcentaje de
aprobacion. Por otra parte, es importante sefialar que el porcentaje de logro tal vez haya
sido favorecido por la posibilidad de deduccién de los conceptos que brinda el uso de la
etimologia, debido a que los mayores aciertos en las respuestas correspondieron al
formato de alternativa, en desmedro de aquellas donde se solicita escribir la raiz
etimoldgica del concepto. Lo que esta en estrecha relacion con lo que reporta la literatura
sobre que diferentes definiciones conceptuales se pueden construir a partir de los
componentes de la palabra (Brown, 2014; Mifio et al., 2022 a 'y b).

Por consiguiente, los resultados detectados nos permiten recomendar la incorporacion
explicita de la etimologia grecolatina, como estrategia de ensefianza-aprendizaje de los
conceptos clave presentes en los textos de Biologia y de Ciencias para la Ciudadania de
educacién media, entregados por el MINEDUC Chile, con la finalidad de fomentar su
uso y con ello acercarlos al vocabulario cientifico. Al respecto, Mifio y Abril (2019)
reportaron que no existe presencia etimoldgica de conceptos cientificos en los libros de
texto de Ciencias Naturales de segundo ciclo basico entregados por el MINEDUC.
Asimismo, Mifio y Quitral (2018) realizaron una la revisidn de textos escolares de Fisica
entregados por el Ministerio de Educacidn de Chile detectando que en ellos no se incluye
la etimologia de los conceptos propios de la asignatura; situacion similar reportaron al
revisar textos de Fisica de otros paises como Cuba, Ecuador y México.

De esta forma, surge la necesidad del fortalecimiento de esta area en la educacion
formal, tanto en la capacitacion del profesorado como de los estudiantes, con la finalidad
de acercar a los educandos al origen de los conceptos biol6gicos, ademéas de fomentar el
desarrollo de habilidades cientificas como deduccion, comprension profunda de
conceptos e incremento de vocabulario cientifico, lo que promueve la capacidad de
aprender de forma independiente e incorporar términos que no pertenecen al Iéxico
comun, contribuyendo a lograr un aprendizaje significativo en las materias de ciencias
(Quiles, 2016; Pensotti, 2019; Mifio et al., 2022). Al respecto, Yamsani (2018) sefial6 que
ciertas estrategias didacticas para adquirir vocabulario, como el proceso de aprendizaje
mediado por enfoques etimoldgicos, deberian instaurarse desde la escuela secundaria,
dado que una comunicacion eficiente es relevante para el éxito académico y personal de
los estudiantes.

5. CONCLUSION

Los Profesores de Ciencias en ejercicio valoran y reconocen las bondades del uso de
la etimologia de los conceptos cientificos, como estrategia didactica en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, ya que supone una practica eficiente para la construcciéon de
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significados y desarrollo de competencias cientificas en los estudiantes de educacién
media, mejorando con ello su alfabetizacion cientifica. Sin embargo, los conocimientos
que los profesores declaran tener, no coinciden en su mayoria con lo identificado
realmente. A la luz de estos resultados, sugerimos fomentar explicitamente el uso de la
etimologia grecolatina en la ensefianza de los conceptos cientificos en educacion media,
por ejemplo, incorporandola en los textos de Ciencias entregados por el MINEDUC
Chile.
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Resumen

En un contexto en el que las politicas educativas de todo el mundo apuestan por una
educacién para todos/as, los planes de formacion inicial parecen estar fallando en la
preparacion del profesorado para desarrollar una educacién inclusiva. Entre los
motivos se destaca la existencia entre el futuro profesorado de un pensamiento
mayoritario tradicional apoyado en la educacion especial. Las investigaciones han
puesto el foco sobre las actitudes, percepciones, habilidades o pedagogias del futuro
profesorado. Sin embargo, pocos estudios han realizado un analisis profundo sobre el
porqué. Menos lo han hecho poniendo el foco sobre el futuro profesorado especialista.
El objetivo es identificar cuales son las légicas que dan forma a este pensamiento
hegemonico basado en la educacion especial del futuro profesorado especialista. La
investigacion, desde un disefio etnografico, utiliza relatos de vida, observacion
participante y entrevistas individuales a lo largo de 2 afios con 28 estudiantes. Los
resultados muestran la existencia y aceptacién inconsciente de las ldgicas de (i) una
educacién orientada por una finalidad neoliberal; (ii) una practica educativa asentada
en el modelo del déficit; y (iii) una practica basada en la exclusion. Finalmente, se
discuten las posibles implicaciones en la formacion inicial.

Palabras clave

Pensamiento Hegeménico, Educacién Inclusiva, Formacién de Profesores,
Profesorado Especialista

Abstract

In a context where education policies around the world are committed to education
for all, Initial Teacher Education plans seem to be failing to prepare teachers to
develop inclusive education. Among the reasons is the existence within preservice
teachers of a traditional majority thinking underpinned by special education. Research
has focused on attitudes, perceptions, skills or pedagogies. However, few studies have
carried out an in-depth analysis of why. Fewer have done so with a particular focus
on preservice specialist teachers. The aim is to identify the logics that shape this
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hegemonic thinking based on the special education of preservice specialist teachers.
The research, based on an ethnographic design, draws on life stories, participant
observation and individual interviews over a period of two years with 28 preservice
specialist teachers. The results show the existence and the unconscious acceptance of
the logics of (i) an education oriented by a neoliberal purpose; (ii) an educational
practice based on the deficit model; and (iii) a practice based on exclusion. Finally,
the possible implications for Initial Teacher Education are discussed.

Key Words

Hegemonic Thinking, Inclusive Education, Teacher Training, Specialist Teachers

1. INTRODUCCION

En una sociedad cambiante y cada vez més globalizada, la educacién inclusiva es un
referente en la mayor parte de los paises. La Agenda 2030 (UNESCO, 2015) aboga por
promover las oportunidades de aprendizaje para todos/as a través de una educacion
inclusiva y equitativa de calidad. Como ya ha sido reconocido por diferentes autores con
anterioridad (ej. Both y Ainscow, 2002) esta tarea implica promover en las escuelas el
acceso, participacion y el logro de todo el alumnado. Sin embargo, pese a los esfuerzos
por avanzar hacia sistemas educativos mas inclusivos (Ainscow et al., 2013), y debido a
la naturaleza compleja y controvertida de la educacidn inclusiva (Fernandez de la Iglesia
et al. 2013), la realidad es que las politicas y practicas educativas de muchos paises estan
fallando para atender los objetivos de la educacién inclusiva en las escuelas (ej. De Beco,
2018) y, también, en la formacién de profesorado (Arnaiz-Sanchez et al., 2021). El
caracter neoliberal de la sociedad actual junto a las originales formas de produccién
capitalista (Bubaker, 2021) dan forma a una cultura performativa basada en el
rendimiento y resultado (Ball, 2012) en la que si algo no es medible no genera un
beneficio (Giroux, 2013). La presencia de valores como la competitividad (Parrilla, 2008)
o la falta de cuestionamiento acerca de la finalidad de la educacion (Biesta, 2009) se
podrian presentar como resistencias en la blsqueda de una sociedad cada vez mas
equitativa, cohesionada e inclusiva (Parrilla, 2013) y en el proyecto de una educacion
inclusiva que sigue considerandose como una extension del principio de integracion o la
bisqueda de normalidad educativa (Sapon-Shevin, 2013).

En este escenario, el papel del colectivo docente, y de manera particular el profesorado
especialista de Pedagogia Terapéutica (PT) y el de Audicion y Lenguaje (AL), adquiere
relevancia. En el contexto espafiol, las funciones de estas figuras varian dependiendo del
contexto (Abellan-Rubio et al., 2021) pero en todos los casos son consideradas como un
recurso para la inclusion del alumnado. Sin embargo, y frente a una concepcién amplia
de la educacion inclusiva, sus funciones se han centrado tradicionalmente en el alumnado
con necesidad de apoyo educativo (Arnaiz-Sanchez et al., 2021). En este sentido, el papel
de la formacion inicial del profesorado como motor de cambio es evidente (Gudjonsddttir
y Oskarsdéttir, 2020). Diferentes investigaciones muestran la correlacion entre la
formacidn y una mejor respuesta educativa inclusiva del profesorado (Arnaiz-Sanchez et
al., 2021). Sin embargo, el futuro profesorado generalista y especialista tras pasar por la
formacion universitaria parece no estar suficientemente preparado para enfrentarse al
desafio inclusivo (Gonzélez-Gil et al., 2017; Sanchez-Serrano et al., 2021). Mas
especificamente, varios estudios sefialan sus dificultades a la hora de comprender los
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axiomas de una educacion inclusiva. Los estudios muestran como el futuro profesorado
asocia la educacion inclusiva con procesos de normalizacién (Gilor y Katz, 2018), el
pensamiento tradicional de la educacién especial (Rice, 2020), el concepto de
discapacidad (Buenestado-Fernandez et al., 2023) o con el modelo del déficit en unos
casos (Pérez-Castejon y Vigo-Arrazola, 2024) o con el modelo interactivo de necesidades
educativas especiales o de integracion en otros (Gajardo y Torrego, 2020; Lacruz et al.,
2021b).

Cuando el foco de investigacion ha sido Unicamente el futuro profesorado especialista
los estudios no son tan abundantes. El estudio de Lacruz et al. (2021a) a través del uso de
cuestionarios muestra la necesidad de cambiar unas concepciones de los recursos de la
educacién especial como Unica responsabilidad del futuro profesorado especialista. Sanz-
Cervera et al. (2017) identifican, en su estudio con 75 futuros y futuras especialistas, la
falta de formacion. Los estudios han focalizado la investigacion en las habilidades,
metodologias o estrategias para llevar a cabo una educacién inclusiva. Algunos ejemplos
son la investigacion mixta de Ansari et al. (2017), a través de encuestas y la observacion
de 34 futuros docentes, entre los que se encontraban varios especialistas durante sus
préacticas escolares, la de Cutrer-Parraga et al. (2022), a partir de entrevistas con 53 futuros
docentes especialistas o la de Ricci y Fingon (2017) a partir del uso de talleres y
reflexiones de 34 futuros docentes en formacion sobre su experiencia en los centros
escolares. Pérez-Castejon (2023), a través de un estudio etnografico, identifica practicas
en la formacidn inicial que pueden contribuir a desafiar esta comprensién de la educacion
inclusiva como una nueva educacion especial. Todos estos estudios destacan la
importancia de las habilidades colaborativas, la coensefianza y del modelado para
implementar nuevas précticas en relacion a la educacion inclusiva, o la necesidad de
espacios de reflexidn, construccién teérica y practicas de investigacion en la formacion
inicial del profesorado. Sin embargo, las investigaciones no consideran cual es la
comprension de la educacion inclusiva del futuro profesorado especialista.

El analisis presentado tiene una doble implicacion. De una parte, las investigaciones
evidencian la existencia de una pseudoversion de la educacién inclusiva basada en una
“nueva” educacion especial (Artiles, 2020). Desde esta perspectiva, que pone especial
énfasis en la respuesta individual al alumnado con discapacidad, no se tienen en cuenta
las caracteristicas sociales y contextuales (Dyson, 2010). Este modelo, alineado con el
proposito neoliberal de la educacién actual (Liasidou, 2015), limita la participacion y
puede conllevar estigmatizacion, etiquetado y exclusion (Beach y Dyson, 2016). De otra
parte, el analisis muestra la existencia de investigaciones acerca de las actitudes,
habilidades, metodologias o estrategias del futuro profesorado especialista 0 de las
practicas en la formacion inicial que pueden contribuir a la educacién inclusiva. Sin
embargo, también se muestra la falta de investigaciones que identifiquen las I6gicas de
este pensamiento basado en la educacidn especial mayoritaria en el futuro profesorado.

A la luz de estos datos y la existencia de esta pseudoversion de la educacion inclusiva,
como investigadores creemos que también es necesario atender la educacion inclusiva
como una cuestién ideoldgica informada (Ohito y Oyler, 2017). Para ello, puede ser
necesario reorientar el interés hacia el papel que desempefian las ideologias hegemonicas
y los modos de produccion y construccion del conocimiento (Ocampo, 2016). El concepto
de ideologia puede proporcionar una forma til de explicar el proceso a través del cual
los sistemas de significado se estructuran en la sociedad de forma que se producen,
reproducen y son compartidos y aceptados como creencias obvias o sentido comun
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(Gramsci, 1971), en este caso, una forma de entender la educacién inclusiva como una
“nueva” educacién especial. En el sentido presentado, tomamos como referencia la
funcion de la ideologia a partir del concepto de hegemonia de Antonio Gramsci.
Siguiendo a Gramsci (1971), la sociedad se configura mediante un sistema de valores,
creencias, actitudes y moral que mantiene el status cultural, social, politico y econémico.
Este conjunto de valores o creencias, considerado como natural e inevitable, perpetuo y
beneficioso para todos, reduce la capacidad de las personas para pensar y actuar fuera de
él (Ohito y Oyler, 2017). Para Gramsci (1971), mediante la hegemonia se controlan los
medios de produccion fisicos, pero también los medios de produccion simbdlica, y la
creencia o conciencia dominante se convierte en lo que se denomina “common sense” 0
“sentido comin”. Donoghue (2018, p. 395) define este “sentido comdn” como la
“interiorizacion y normalizacion de una determinada visién del mundo, que toma
posiciones subjetivas y las hace inocuas y, por tanto, incuestionables”. En un contexto
cada vez mas diverso, preparar al futuro profesorado especialista para implementar una
educacion inclusiva exige identificar las logicas que dan forma a este “common sense”
(Gramsci, 1971) o pensamiento dominante basado en la educacion especial.

Tomando como referencia las voces de las y los protagonistas, este trabajo tiene el
objetivo de identificar las ldgicas que dan forma a este pensamiento hegeménico basado
en la educacidn especial en el futuro profesorado especialista.

2. DISENO Y CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

De acuerdo con el objetivo sefialado se plantea un estudio de corte etnografico en el
contexto de la formacion inicial del profesorado. Las titulaciones de Magisterio en el
contexto espafiol tienen una duracion de cuatro afios. En la mayoria de las universidades,
tres de esos afios son comunes para todo el estudiantado, pero en el Gltimo afio existe la
posibilidad de elegir una especializacion, que incluye graduarse como especialista 0 como
maestro/a generalista. De acuerdo con la estructura hegemanica presente en el sistema
educativo espafiol que diferencia entre centros educativos ordinarios y especificos, y a
pesar de que la ley educativa espafiola contempla la inclusién, los programas de
formacion inicial del profesorado siguen diferenciando entre profesores “generalistas” y
“especialistas” pese al caracter problemaético de esta dualidad (Sapon-Shevin, 2013). En
este contexto, la muestra de esta investigacién esta formada por 28 estudiantes de una
universidad espafiola, 23 mujeres y 5 hombres con un rango de edad desde los 21 hasta
los 31 afios. La investigacion se ha llevado a cabo durante el dltimo afio académico de
especializacion de las y los participantes como maestros/as de Pedagogia Terapéutica o
Audicidn y Lenguaje durante el curso 2019/2020. La seleccidn intencionada de las y los
participantes en su afio de especializacion atiende a los criterios del objetivo de la
investigacién por el carécter valioso y relevante de la informacién que aportan. Los y las
participantes, ademas de presentar un claro compromiso con la investigacién, pueden
contribuir de forma significativa a la cuestion de estudio. Cada participante ha sido
asignado, etiquetado y codificado para el desarrollo del analisis en un rango que va desde
FDE_01 a FDE_28y el afio en el que se recogen los datos.

El acceso al campo de la investigacion se inicié con una reunién con los potenciales
participantes. La condicion era que fueran estudiantes cursando la mencién de Pedagogia
Terapéutica o de Audicion y Lenguaje. En esta reunidn se presentd la investigacion y se
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discutieron los posibles beneficios de la misma para la formacion inicial del profesorado,
la comunidad educativa y la sociedad. Desde una perspectiva etnografica ética y
conscientes como investigadores de nuestra intervencion en el escenario (Dennis, 2018),
se hizo hincapié en cuestiones éticas, confidencialidad y anonimato, y en su derecho a
participar 0 no sin consecuencias negativas, la importancia de evitar el sesgo de
deseabilidad social y la no existencia de beneficio académico por la participacion. Todas
las y las docentes en formacion interesados firmaron un formulario de consentimiento.

Las técnicas de recogida de datos han incluido la observacidon participante
(Hammersley, 2018), entrevistas individuales semiestructuradas (Spradley, 1979), relatos
individuales sobre sus experiencias, pensamientos o creencias (Rivas et al., 2012) y
grupos de discusion (Barbour, 2013). El desarrollo de las diferentes técnicas en los
diferentes contextos de la investigacion ha tenido lugar en el sentido que se detalla a
continuacion a través de cuatro fases que se recogen en la Tabla 1.

Fases Periodo de tiempo Participantes Contextos Instrumentos

Fase | Septiembre 2019 28 Relato individual
Fase Il Septiembre 2019 a 28 Asignatura optativa Grupos de discusion (N 4)

febrero 2020 formacion inicial Entrevistas individuales (N
37)
Visita a un colegio de Observacion participante
educacion especial (130 horas)
Proyecto
Fase Febrero / marzo 2020 6 Préacticum escolar Grupo de discusién
"
Fase Septiembre a 7 Centro educativo Entrevista individual (N 7)

v Noviembre de 2021

Tabla 1. Fases de la investigacion

En la fase | de la investigacion se solicit6 a las y los participantes un relato individual
acerca de sus creencias sobre la educacion inclusiva. Estos relatos fueron codificados
individualmente. La fase Il se desarroll6 en una modalidad temporal selectiva e
intermitente con un enfoque flexible (Jeffrey y Troman, 2004) desde septiembre de 2019
a febrero de 2020. Esta fase abarcaba una asignatura optativa de 60 horas de la mencién
de Pedagogia Terapéutica y Audicion y Lenguaje impartida en el Gltimo de los cuatro
afios que conducen al titulo de grado en Magisterio y diferentes actividades y proyectos
que se enmarcan dentro de la formacion inicial de la mencién que estaban cursando las y
los participantes. Las técnicas de recogida de datos en esta fase fueron varias. Por un lado,
los datos se obtuvieron a partir de las notas del diario de campo de uno de los
investigadores en diferentes contextos de la formacion inicial. En esta fase, la observacion
participante ha cubierto cerca de 130 horas de observaciones y se ha desarrollado en
diferentes contextos: (i) en el aula universitaria durante el desarrollo de la asignatura; (ii)
en una escuela de educacion especial, a partir de una visita voluntaria de las y los
participantes de 6 horas conociendo su funcionamiento e interactuando con su alumnado;
(iii) un aula multiusos publica en la que de forma voluntaria, durante 6 horas, los y las
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participantes implementan un proyecto que busca contribuir a la educacion inclusiva. El
proyecto supone el disefio y la implementacién de una propuesta practica inclusiva con
alumnado de dos centros ordinarios y una escuela de educacion especial. En esta fase,
junto con la observacion participante, los datos se completaron con 4 grupos de discusion,
las conversaciones informales y el desarrollo de un total de 37 entrevistas individuales.

La fase Ill, abarco un mes de asistencia de los y las participantes a sus centros de
practicas (Practicum) una vez terminada la formacion universitaria. En esta fase se realizé
un grupo de discusion con 6 participantes. Finalmente, la fase 1V se ha completado 2 afios
después del inicio de la investigacion, desde septiembre a noviembre de 2021. En esta
fase los datos se han completado mediante 7 entrevistas individuales a 7 participantes ya
incorporados a los centros educativos como profesorado especialista. Todas las
entrevistas realizadas en ambas fases, un total de 44, han sido grabadas y realizadas en un
despacho o aula de la universidad con una duracién aproximada de entre 30 y 40 minutos
cada una.

2.1. Andlisis de datos

La informacién recogida en las diferentes fases fue transcrita a word y analizada
siguiendo las fases establecidas por Charmaz (2006) de la Teoria Fundamentada. El
procedimiento se caracterizd por un proceso simultdneo de recogida de datos y analisis
no lineal con continuos viajes de ida y vuelta entre el campo y los datos recogidos. El uso
del método comparativo constante fue clave. En primer lugar, se realizé una codificacion
individual inductiva de cada relato individual en la que se nombro cada segmento de datos
en un proceso de fragmentacion. En segundo lugar, se refinaron los cédigos iniciales
mediante nuevos datos provenientes de las primeras entrevistas, grupos de discusion y
notas de campo de la observacion participante. Los cddigos mas significativos y
recurrentes se construyeron como categorias iniciales. La busqueda del punto de
saturacion mediante las distintas rondas de entrevistas y la observacién participante
permitié redefinir las categorias iniciales. Posteriormente, mediante una combinacion de
pensamiento inductivo y deductivo, se buscé la cohesidn de los datos, la relacién entre
categorias y subcategorias y el porqué de esas relaciones (Charmaz, 2006). El peer review
entre los dos investigadores que acompafié parte del proceso gener6 la discusion y temas
finales emergentes. En la Figura 1 se muestra un esquema del proceso llevado a cabo.
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Figura 1. Proceso de recogida de datos y analisis

A continuacion, en la Tabla 2, se muestran ejemplos de cddigos iniciales, las

subcategorias y las categorias finales obtenidos en el proceso de analisis.

Cadigos iniciales Subcategorias Categoria
Midiendo y comparando, priorizando resultados, pensando en el (i) Educacion
curriculo, individualismo, buscando eficacia-eficiencia Competitividad orientada por
una finalidad
neoliberal
Naturalizando la exclusién, pensando en habilidades curriculares, (i) Cultura
priorizando progreso, desprofesionalizando, identidad fallida performativa
Discriminado, buscando insercion laboral, buscando productividad (iii) Equidad
neoliberal
Categorizando y patologizando, usando lentes de educacién especial, normalizando y Préctica
excluyendo, comparando educativa
asentada en el
modelo del
déficit

Situando el problema en el alumno/a, inclusién excluyente, (i) Respuesta
diferenciando individual y
diferenciada

Estigmatizando, discriminado con el recurso, asumiendo (ii) Provision de
responsabilidades, generando identidades, reproduciendo y recursos
manteniendo especializados

Tabla 2. Cadigos iniciales, categorias y temas

Préactica basada
en la exclusién
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2.2. Credibilidad y ética de la investigacion

Como investigadores etnograficos accedemos al campo comprometidos tedrica y
éticamente. La triangulacion de las diferentes y variadas técnicas etnograficas de recogida
de datos y la transcripcion y codificacion ofrecen validez y precision sobre los datos
analizados. La extension en el tiempo, con una primera fase de 7 meses y una segunda 2
afios después para completar los datos aporta consistencia. El andlisis constante y
simultaneo de codificacion de ida y vuelta sobre los datos aporta solidez al trabajo
realizado. La credibilidad se ha reforzado al contar con la participacion de una segunda
investigadora que ha permitido la discusién de las asunciones de los investigadores,
valores e identidad cultural en relacion con los datos de la investigacion (Barden y
Cashwell, 2014). Siguiendo a Glesne (2016), la revision por pares de una segunda
investigadora externa contribuye al analisis de las notas del trabajo de campo y su
posterior interpretacion. Ambos investigadores han desarrollado el contraste, la discusion
y las posibles implicaciones de los resultados.

3. RESULTADOS

El objetivo de este trabajo es identificar las légicas del pensamiento hegemoénico
basado en la educacion especial a la hora de conceptualizar la educacién inclusiva,
presente en el futuro profesorado especialista. Para analizar cuales son estas logicas, se
toma como referencia el proceso de hegemonia cultural de Gramsci (1971) mediante el
cual unos valores y creencias dominantes han servido para mantener el statu quo y crear
un “sentido comin” con respecto a la educacion inclusiva basado en la educacion
especial. Sin intencion de generalizar, el andlisis muestra la existencia y aceptacion
inconsciente de las légicas de (i) una educacion orientada por una finalidad neoliberal;
(i) una practica educativa asentada en el modelo del déficit; y (iii) una practica basada
en la exclusion. Se presentan a continuacion los resultados mostrando ejemplos desde las
voces del futuro profesorado especialista.

3.1. Educacidn orientada por una finalidad educativa neoliberal

El analisis ha permitido identificar que las y los futuros especialistas interpretan la
finalidad de la educacion a partir de los rasgos de una l6gica neoliberal que ha dado forma
a este pensamiento hegemdnico basado en la educacion especial. Estos rasgos son: (i)
competitividad, (ii) cultura performativa, y (iii) equidad neoliberal. A continuacion, se
detallan cada uno de ellos.

La competitividad se presenta como uno de los primeros rasgos identificados en el
andlisis. Este rasgo tiene su origen en las politicas educativas vinculadas a los discursos
neoliberales presentes en el contexto global desde los afios 80 y 90 y de una forma mas
intensa en Espafia a partir del afio 2000 (Martinez, 2014). Es en este momento cuando
adquieren importancia en la educacion valores como la competitividad o
el individualismo (Parrilla, 2008). El analisis muestra la presencia inconsciente pero
también consciente de estos valores en el pensamiento del futuro profesorado especialista.
Se muestran varios ejemplos. El primero de ellos fruto de la observacion participante en
los primeros debates sobre la educacion inclusiva:
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““La competitividad ha aparecido esta semana varias veces en los temas de discusion. Es usada
como una justificacion para las dificultades que encuentra la educacién inclusiva. Frases como
“hoy en dia hay mucha competitividad”” o “los valores de la sociedad son contrarios a la
inclusion” son recurrentes” (Diario del investigador_2019).

Las entrevistas también muestran este desplazamiento de valores que antes eran
importantes en relacion con la educacion inclusiva por unos nuevos: “la finalidad de la
educacion actual es muy curricular y por culpa de la sociedad hay valores que se dejan de
lado” (FDE_13 2019). Por ultimo, los relatos individuales ofrecen hallazgos similares:
“vivimos inmersos en una competitividad continua en todos los &mbitos, no dando cabida
a todas las personas” (FDE_10 2019).

La presencia de la competitividad como valor neoliberal ha contribuido al segundo
rasgo identificado en el analisis. Este segundo rasgo tiene su origen en la existencia de
una cultura performativa en la sociedad, pero también en el ambito educativo y formativo,
en la que lo importante son los resultados o el rendimiento (Ball, 2012). La
performatividad se presenta como una tecnologia neoliberal que ha contribuido a una
finalidad de la educacién en la que nadie que no pueda ser cuantificado, medido o genere
beneficios es considerado Util (Giroux, 2013). Una finalidad de la educacién vinculada a
los intereses econémicos y a una identidad y profesionalismo del docente enfocado a la
medida, la comparacién o los resultados (Ball, 2016). Sin embargo, situar el foco de
atencién sobre los resultados (Ball, 2012) puede acabar derivando en una mayor
segregacion o exclusién de aquellos/as que presentan menos habilidades, capacidades o
peores resultados en estos términos (Lundahl et al., 2013). Se muestra un ejemplo. Una
participante en una entrevista, en relacion a su experiencia en las practicas escolares, pone
el foco de atencidn en los resultados: “no quieres sacar a los alumnos fuera del aula, pero
si quieres que avancen en el curriculo, debes hacerlo” (FDE_01). Esta performatividad,
ademéas de naturalizar la exclusion, ha podido contribuir a la construccion de una
identidad del futuro profesorado especialista como un técnico funcional que debe
implementar una guia o manual de las necesidades educativas especiales a la hora de
implementar practicas inclusivas. Del mismo modo, uno de los participantes en un grupo
de discusion vinculaba su funcién como especialista con un mayor conocimiento teérico
basado en la educacion especial: “Tengo claro que nos hace falta un mayor conocimiento
sobre las discapacidades para atender sus necesidades” (FDE_06). La
desprofesionalizacion del docente y su conversion en un mero técnico con fines de
progreso curricular evidencia esta I6gica del mercado y del resultado como fin Gltimo de
la educacién. La siguiente nota del diario del investigador muestra esta
desprofesionalizacion:

““Su perspectiva docente se reduce a lograr el progreso curricular del alumno/a. Les sirve para
justificar la falta de formacion especifica sobre discapacidades o trastornos, o la necesidad de
un apoyo individual, aunque conlleve segregacion o exclusion /.../ deberian liderar la agenda
inclusiva, pero la identidad profesional que adquieren/asumen, o que se les trasmite, puede
estar contribuyendo justo a lo contrario™ (Diario del investigador_2020)

El dltimo rasgo identificado en el andlisis se relaciona con la equidad. Siguiendo con
la influencia neoliberal en la finalidad de la educacion, Hardy y Woodcock (2015)
analizan cdmo la OCDE, tomando como referencia la equidad, presenta la inclusién como
una cuestion de adquisicion de habilidades y conocimientos para que el alumnado sea
social, cultural y econémicamente productivo. Se muestra como ejemplo una nota del
diario del investigador:

“Hoy han debatido en grupos sobre la equidad y la igualdad de oportunidades. Una de las
participantes indicaba que la equidad podria conllevar consecuencias discriminatorias, sin
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embargo, otro participante destacaba que su objetivo era la insercion laboral, y tendria que
hacer todo lo necesario para que sus alumnos/as estén preparados para el futuro” (Diario del
investigador_2019).

Los extractos podrian mostrar un futuro profesorado especialista comprometido con la
educacién inclusiva, pero mediante la reformulacion de las cuestiones de equidad bajo
parametros econémicos (Hardy y Woodcock, 2015) y practicas neoliberales (Bubaker,
2021). Junto con esta finalidad neoliberal, las précticas educativas asentadas en el modelo
del déficit también han dado forma a este pensamiento tradicional basado en la educacion
especial.

3.2. Préactica educativa asentada en el modelo del déficit

El analisis también ha permitido identificar la existencia de una préactica educativa
asentada en el modelo del déficit. EI modelo del déficit implica una respuesta individual
y diferencial docente que utiliza como referencia lo que el alumnado no puede hacer, su
trastorno o discapacidad, sin atender cuestiones relacionadas con el contexto y sus
barreras. Se muestra en un ejemplo del diario de campo una conceptualizacion de la
educacion inclusiva basada en referencias al déficit o categorias:

“Para ellos y ellas hablar de educacion inclusiva es hablar de trastornos, discapacidades,
problemas, deficiencias, especialistas... ponen el foco en el “problema” del alumno/a, en la
mejor respuesta al “problema”. Su rol parece ser el de encargados/as de hacer que estos
alumnos/as encajen mejor en la escuela, en “normalizarlos™ ... como suelen decir’ (Diario del
investigador_2019).

La primera parte del extracto muestra la asociacion entre educacién inclusiva y el
déficit y la persistencia de un modelo tradicional centrado en la atencion al alumnado con
necesidades especificas de apoyo educativos (Gallego et al., 2018). Los conceptos de
“discapacidad” o “deficiencia” son una evidencia. Sin embargo, la segunda parte del
extracto muestra también el concepto de “normal” o la accién de “normalizar”. Estas
referencias de la educacion inclusiva como una blsqueda de la normalidad (Sapon-
Shevin, 2013) han sido identificadas en el trabajo de campo de forma recurrente. Esta
practica toma como referencia la concepcion del “alumno/a ideal” y consecuentemente
una nocion del “alumno/a no ideal” que implica la atribucion al alumnado de una
identidad subordinada (Liasidou, 2015). Se muestran mas ejemplos obtenidos en las
entrevistas: “diversidad es todo lo que no se considera como normal” (FDE_24 2019) o
“/...I normalizar al alumno para que pueda seguir el ritmo de la clase” (FDE_12_2020).
Las y los futuros especialistas adoptan una posicion inclusiva basada en la normalizacion
(Gilor y Katz, 2018) que ha contribuido a silenciar la diversidad generando patrones que
no son “normales”, pero si “hegemonicos”, y en los cuales la idea homogénea de
normalidad excluye (Belavi y Murillo, 2020) y se presenta como un obstaculo para la
educacién inclusiva (Sapon-Shevin, 2013). La presencia en el subconsciente social de una
concepcion de la educacidn basada en la existencia del “alumno ideal” es evidente. Este
concepto de “alumno ideal” se presenta como un constructo ideolégico mediatizado
social y culturalmente que supone desiguales relaciones de poder (Liasidou, 2014). El
futuro profesorado especialista pone el foco sobre el alumno/a y las distintas categorias
de clasificacién de trastornos y discapacidades (Artiles, 2020), apartando el foco de las
caracteristicas escolares o sociales que pueden producir las dificultades (Dyson, 2010).
En el sentido presentado, el futuro profesorado especialista, pese a ser una figura clave
en el desarrollo de la agenda inclusiva, puede estar considerando la educacion inclusiva
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desde las ldgicas de una practica educativa asentada en el modelo del déficit. Desde esta
Optica su interés se centra en buscar un emplazamiento para el alumnado y en ofrecer los
ajustes que necesite para ese emplazamiento sin considerar el estigma y etiquetado que
puede implicar.

3.3. Préactica basada en la exclusién

Por ltimo, el analisis recoge la aceptacion inconsciente y naturalizada por parte del
futuro profesorado especialista de las légicas de una practica basada en la exclusion.
Desde esta ldgica, su practica se guia por: (i) la necesidad de una respuesta individual y
diferenciada y (ii) la importancia de atender las necesidades del alumnado mediante una
provision de recursos especializada. Por un lado, el futuro profesorado especialista acepta
las logicas de una practica educativa basada en la exclusién mediante la respuesta
individualizada. Tomando como referencia estas logicas, asumen una identidad o rol que
en nombre de la inclusion puede generar exclusion (Liasidou, 2015). Estos resultados
corroboran estudios como los de Gallego et al. (2018) y la consideracién de los sistemas
de apoyo en las escuelas como sistemas que pueden facilitar u obstaculizar la inclusién
educativa. La necesidad de recursos o la importancia del progreso y bienestar del
alumnado son razones utilizadas para justificar la exclusién a través de una respuesta
individualizada y diferenciada: “/.../ intentas trabajar con todos dentro del aula, pero a
veces el alumno por sus caracteristicas no puede seguir el ritmo /.../, debes hacerlo fuera”
(FDE_01_2021). Las notas del diario de campo también reflejan esta aceptacién del
trabajo diferenciado sin un cuestionamiento acerca de sus consecuencias: “Justifican un
trabajo individual y diferenciado para algunos alumnos, pero no se cuestionan si pueden
estar generando exclusion o discriminacion con ello, no hay un cuestionamiento de sus
consecuencias” (Diario del investigador_2021).

Asociada con esta respuesta individual y diferenciada que puede generar exclusion se
relaciona la justificacion de una provisién de recursos especializados como son las y los
especialistas. Se muestran evidencias obtenidas en los relatos individuales: “Los alumnos
gue tenian necesidades especiales eran sacados del aula y tratados por especialistas para
atender mejor sus necesidades” (FDE_18 2019) o “No creo que a algunos nifios se les
pueda tratar en un centro ordinario, faltan especialistas... ademas se trabajaria a un nivel
maés bajo” (FDE_19 2019). Varias conclusiones se pueden obtener de los ejemplos. En
primer lugar, la consideracion de la figura del especialista como el encargado de ofrecer
una respuesta diferencial al alumnado que presenta una necesidad educativa especial o
discapacidad. En segundo lugar, la asuncion de que la presencia de determinados alumnos
y alumnas en el aula de referencia puede implicar una carga (Spratt y Florian, 2013). En
este sentido, las diferentes concepciones y practicas educativas en los centros educativos
para atender a la diversidad identificadas por Gallego et al. (2018), entre las que se
destacan modelos que asocian la diversidad con determinados grupos de alumnado,
pueden contribuir a esta cuestion. Por Gltimo, la creencia de que esta figura es la Unica
que posee los conocimientos especificos necesarios para atender a determinadas
necesidades. Todas estas cuestiones dan forma a un “sentido comun” que conlleva una
pseudoversién de la educacion inclusiva que naturaliza la exclusion y la distincién entre
lo ordinario o normal y lo especial. Este pensamiento mayoritario supone la aceptacion
de una préactica basada en la exclusion al diferenciar entre alumnado “normal” y
“especial”, aula “ordinaria” y “especial”, o docente “ordinario/generalista” y “especial”.
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Como se refleja en el siguiente ejemplo obtenido en una entrevista, se aceptan de forma
consciente e inconsciente, se naturalizan y se justifican situaciones de injusticia y
desigualdad como algo natural e inevitable: “Como especialista no quieres contribuir a
esa exclusion, pero al final, por las personas y como esta montado el sistema educativo la
generas” (FDE_07_2021).

4. DISCUSION

Investigar sobre la educacidn inclusiva y la reduccion de la exclusion (Parrilla, 2013)
en blsqueda de la transformacion conduce muchas veces a la formacién inicial del
profesorado (Fernandez de la Iglesia et al., 2013). Los resultados muestran la necesidad
de que la formacion inicial adquiera un mayor compromiso por la justicia social (Spratt
y Florian, 2013) y no se convierta en un obstaculo para la educacién inclusiva (Lacruz et
al., 2021a). Sin embargo, esta tarea no es facil.

La finalidad de esta investigacién ha sido identificar las légicas que, en el futuro
profesorado especialista, dan forma a un pensamiento mayoritario basado en la educacion
especial a la hora de conceptualizar la educacion inclusiva. En la linea de Gramsci (1971)
y su explicacion del proceso de hegemonia cultural, existe un sistema de valores,
creencias y actitudes o un “sentido comin” que mantiene el status cultural y social en la
cuestion de la educacion inclusiva. Investigar e identificar los rasgos de este “sentido
comun” o sistemas de valores y creencias del futuro profesorado especialista puede
contribuir a cambios en la formacion inicial del profesorado que contribuyan al desarrollo
de la educacién inclusiva como un proceso contra-hegemonico. Los hallazgos corroboran
estudios previos (Gajardo y Torrego, 2020; Gilor y Katz, 2018; Lacruz et al., 2021b;
Pérez-Castejon y Vigo-Arrazola, 2024; Pérez-Castejon, 2023; Rice, 2020). Por un lado,
se muestra de forma general la presencia del modelo neoliberal en todas las dimensiones
de la educacién (Ocampo, 2016). De forma particular, la existencia en el subconsciente
del futuro profesorado especialista de una finalidad de la educacion neoliberal en la que
lo importante son los resultados y el rendimiento (Ball, 2012). En este sentido, la
performatividad ha dado forma a unas creencias y una identidad docente que pone el foco
de atencion sobre la medida, la comparacion y el resultado (Ball, 2016). El futuro
profesorado especialista, usando parametros econémicos como referente, puede llegar a
aceptar, naturalizar y justificar determinadas practicas no inclusivas por la importancia
de alcanzar resultados. Estos hallazgos corroboran trabajos previos como el de Hardy y
Woodcock (2015) en su consideracion de la equidad como una mera adquisicion de
habilidades del alumno/a para ser productivo en la sociedad. Los futuros especialistas,
bajo esta cultura performativa, optan por una equidad neoliberal en la conceptualizacion
de la educacion inclusiva. Se posicionan por una igualdad de oportunidades que termina
responsabilizando al alumno/a del fracaso del sistema (Murillo y Martinez-Garrido,
2020). Estas cuestiones evidencian la importancia de cambios en la formacidn inicial
hacia su consideracion como un espacio desde el que ofrecer a las y los docentes en
formacion la oportunidad de cuestionar criticamente la influencia neoliberal en: (i) la
finalidad de la educacion y los valores que le dan forma, y (ii) la identidad o rol del
especialista a la hora de contribuir a mantener y reproducir este “sentido comun”
(Gramsci, 1971). Es decir, un espacio desde el que atender el papel que desempefian las
ideologias hegemonicas en las creencias (Ocampo, 2016; Ohito y Oyler, 2017),
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reorientando el interés hacia y en el desarrollo de procesos de toma de conciencia social
del futuro profesorado (Vigo-Arrazola et al., 2019). Una formacion inicial que contribuya
a la consideracion de los docentes como intelectuales publicos (Giroux, 2013), en su
propia consideracion y en sus practicas, en lugar de como técnicos (Ball, 2016), como
actores y actrices principales a la hora de tomar una posicion critica.

Por otro lado, el analisis realizado ha permitido identificar como el modelo del déficit
y las practicas basadas en la exclusidn se constituyen como referentes o marco teérico de
interpretacion por los futuros especialistas. Las evidencias muestran la relacion que se
establece entre la educacion inclusiva y la educacion especial (Rice, 2020), el uso como
marco interpretativo del modelo del déficit (Artiles, 2020; Pérez-Castejon y Vigo-
Arrazola, 2024) y una forma de interpretar la educacién inclusiva basada en el concepto
de integracién (Lacruz et al., 2021b). Utilizando estos referentes que dan forma a este
“sentido comdn” de la educacién especial, las y los futuros especialistas sitan el
problema en el alumno/a usando como referencia la ideologia de la normalidad. Estos
resultados confirman el estudio de Gilor y Katz (2018) y la existencia de una idea
hegemonica de normalidad que excluye (Belavi y Murillo, 2020). El uso de estos
referentes tedricos hegemanicos contribuye a que el futuro profesorado especialista pueda
naturalizar y justificar situaciones de injusticia (Méndez-Nufiez y Murillo, 2017). En este
sentido, hacer referencia a los marcos teoricos de interpretacion y sus implicaciones es
hacer referencia de nuevo al papel de la formacion inicial. Sin embargo, estudios en el
contexto espafiol como los de Muntaner et al. (2021) y Sanchez-Serrano et al. (2021)
muestran una formacién inicial que sigue evidenciando rasgos dominantes de la
educacion especial y un interés mayoritario en las discapacidades, dejando al margen o
de forma anecdotica otros tipos de diversidades. De igual forma, el caracter problemético
de una formacion inicial del profesorado que diferencia entre profesorado generalista y
especialista debe ser una cuestion que se debe considerar (Sapon-Shevin, 2013; Vigo-
Arrazola et al., 2019).

Frente a ello, la formacién inicial puede, en primer lugar, contribuir al desafio de la
educacion inclusiva ofreciendo un marco teérico comun sobre la educacion inclusiva
(Walton y Rusznyak, 2020). En segundo lugar, presentarse como un espacio desde el que
cuestionar y desafiar la presencia de un pensamiento hegemonico (Gramsci, 1971) que
incluye a las mismas estructuras que generan procesos de exclusién (Ocampo, 2016). Sin
embargo, ademas de cuestionar, la formacidn inicial debe generar oportunidades para una
construccion critica de conocimiento (Walton y Rusznyak, 2014). Una construccion
critica de conocimiento que puede contribuir al proceso de cuestionamiento de un
“sentido comun” sobre la educacién inclusiva constituido como una forma de mantener
la hegemonia al justificar, legitimar o suprimir discursos (Gramsci, 1971). La
modificacion de ese “sentido comdn” exigird un proceso contra-hegemdnico. En este
sentido, y relacionado con la finalidad de la educacién, Biesta (2009) establece unas
funciones de la educacion que se presentan interconectadas. El autor presenta una funcion
de la educacion calificadora, que pone el foco en los conocimientos y habilidades, una
funcion social, relacionada con la transmision cultural y de valores y, por ultimo, una
funcidn relacionada con la subjetivacion. La subjetivacion implica contribuir a la agencia
del individuo, a que sea mas auténomo y critico en su pensamiento. Frente a un “sentido
comun” basado en la educacion especial a la hora de pensar en la educacién inclusiva,
puede ser necesario repensar la formacion inicial para contribuir al proceso de
subjetivacion o intelectualizacion del futuro docente. Este proceso puede ayudar a
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constituir la educacion inclusiva como un proceso contra-hegemanico frente a una cultura
e ideologia dominante (Gramsci, 1971) que se presenta como una resistencia para el
cambio de paradigma.

5. CONCLUSIONES

Como investigadores comprometidos por cambiar la realidad y construir una mejor
sociedad a través de la formacidn inicial, el objetivo de este trabajo ha sido identificar las
légicas y los rasgos que dan forma al pensamiento hegeménico de la educacién especial
a la hora de conceptualizar la educacion inclusiva. Las implicaciones practicas de esta
investigacién invitan a repensar la formacion inicial del futuro profesorado especialista
como un espacio que permita, tomando como referencia a Gramsci (1971), el desarrollo
de la educacion inclusiva como un proceso contra-hegemonico a través de un proceso de
toma de conciencia no individual, sino colectivo en la forma de una educacién critica y
liberadora. La intencion de este trabajo no ha sido generalizar ni trasladar los hallazgos
de un contexto a otro. Las limitaciones y a la vez potencialidad de la muestra reducida,
asi como las diferencias en los diferentes contextos evidencian la necesidad de seguir
investigando acerca del pensamiento tradicional de la educacién especial. Futuras lineas
de investigacion invitan a explorar este pensamiento en el profesorado generalista en
activo y en la formacion inicial.

AGRADECIMIENTOS

Esta investigacion es parte de una tesis doctoral en curso. La Universidad de Zaragoza financia esta
investigacion a través de los siguientes Proyectos de Investigacion e Innovacion:

- PIIDUZ 197_2021 “Investigacion e innovacién para la Justicia Social con y desde la
formacion de y del profesorado”

- PIIDUZ 551 2022 “Innovacion desde la investigacion en educacion inclusiva para una
formacion critica del profesorado”

- PIIDUZ 4799_2023 “Innovacién en educacion inclusiva y justicia social en la formacion
inicial desde procesos de concientizacion e intelectualizacion”

BIBLIOGRAFIA

Abellan-Rubio, J. A., Arnaiz Sanchez, P. y Alcaraz Garcia, S. (2021). El profesorado de
apoyo y las barreras que interfieren en la creacion de apoyos educativos inclusivos.
Revista Electrénica Interuniversitaria de Formaciéon del Profesorado, 24(3).
https://doi.org/10.6018/reifop.486901

Ainscow, M., Dyson, A., Goldrick, S. y West. M (2013). Promoting equity in education.
Revista de Investigacion en Educacion, 11(3), 32-43.
https://revistas.uvigo.es/index.php/reined/article/view/1966

Ansari L., Zetlin, A. y Osipova, A. (2017). Preservice special educators’ perceptions of
collaboration and co-teaching during university fieldwork: implications for personnel
preparation. Teacher Development, 21(5), 687-703.
https://doi.org/10.1080/13664530.2017.1293561

Arnaiz-Sanchez, P., Escarbajal Frutos, A., Alcaraz Garcia, S. y de Haro Rodriguez, R.
(2021). Formacion del profesorado para la construccion de aulas abiertas a la
inclusion. Revista de Educacién, 393, 37-67. Recuperado a partir de:
https://recyt.fecyt.es/index.php/Redu/article/view/89651

174 Revista de Investigacién en Educacion


https://doi.org/10.6018/reifop.486901
https://doi.org/10.1080/13664530.2017.1293561

Conceptualizacién de la educacién inclusiva en la formacién inicial del profesorado especialista: pensamiento hegemoénico de la educacién

especial

Artiles, A. (2020). Inclusive education in the 21st century: Disruptive interventions. The
Educational Forum, 84, 289-295. https://doi.org/10.1080/00131725.2020.1831821

Ball, S. (2012). Performativity, Commaodification and Commitment: An I-Spy Guide to
the Neoliberal University. British Journal of Educational Studies, 60(1), 17-28.
https://doi.org/10.1080/00071005.2011.650940

Ball, S. (2016). Subjectivity as a site of struggle: refusing neoliberalism?. British Journal
of Sociology of Education, 37(8), 1.129-1.146.
https://doi.org/10.1080/01425692.2015.1044072

Barbour, R. (2013). Los grupos de discusion en investigacién cualitativa. Ediciones
Morata.

Barden, S. y Cashwell, C. (2014). International Immersion in Counselor Education: A
Consensual Qualitative Research Investigation. Journal of Multicultural Counseling
and Development, 42(1), 42-60. https://doi.org/10.1002/j.2161-1912.2014.00043.x

Beach, D. y Dyson, A. (Eds.). (2016). Equity and Education in cold climates, in Sweden
and England. Tufnell Press.

Belavi, G. y Murillo, F.J. (2020). Democracia y Justicia Social en las Escuelas:
Dimensiones para Pensar y Mejorar la Préctica Educativa. REICE. Revista
Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 18(3), 5-28.
https://doi.org/10.15366/reice2020.18.3.001

Biesta, G. (2009). Good Education in an Age of Measurement: On the Need to Reconnect
with the Question of Purpose in Education. Educational Assessment Evaluation and
Accountability, 21(1), 33-46. https://doi.org/10.1007/s11092-008-9064-9

Booth, T. y Ainscow, M. (2002). Guia para la evaluacién y mejora de la educacion
inclusiva. UNESCO.

Bubaker, E. (2021). The impact of neoliberal globalisation on (global) citizenship teacher
education in Norway. Globalisation, Societies and Education, 19(5), 610-624.
https://doi.org/10.1080/14767724.2021.1872369

Buenestado-Fernandez, M., Garcia-Cano Torrico, M., Hinojosa Pareja, E.F. y Jiménez
Millan, A. (2023). ;Para qué sirve la investigacion? Transfiriendo conocimiento para
la formacion de docentes universitarios en educacion inclusiva. Revista
Interuniversitaria de Formacién del Profesorado. Continuacién de la Antigua Revista
de Escuelas Normales, 98, 395-417. https://doi.org/10.47553/rifop.v98i37.1.94750

Charmaz, K. (2006). Constructing Grounded Theory: A Practical Guide Through
Qualitative Analysis. Sage.

Cutrer-Péarraga, E., Hall-Kenyon, K., Ellsworth E., Christensen, M., Collins, J., Reed, E.
y Beer, T (2022). Mentor teachers modeling: affordance or constraint for special
education pre-service teachers in the practicum setting? Teacher Development, 26(4),
587-605. https://doi.org/10.1080/13664530.2022.2105939

De Beco, G. (2018). The right to inclusive education: why is there so much opposition to
its implementation? International Journal of Law in Context, 143(3), 396-415.
https://doi.org/10.1017/S1744552317000532

Dennis, B. (2018). Tales of working without/against a compass: Rethinking ethical
dilemmas in educational ethnography. En D. Beach, C. Bagley y S. Marques da Silva
(Eds.). The Wiley handbook of ethnography of education (pp. 51-70). Wiley.

Donoghue, M. (2018). Beyond Hegemony: Elaborating on the Use of Gramscian
Concepts in Critical Discourse Analysis for Political Studies. Political Studies, 66(2),
392-408. https://doi.org/10.1177/0032321717722362

Dyson, A. (2010). Changes in special education theory from an English perspective.
Revista Educacién Inclusiva 3(1), 69-96.
https://revistaeducacioninclusiva.es/index.php/REl/article/view/213/207

175 Revista de Investigacién en Educacion


https://doi.org/10.1080/00071005.2011.650940
https://doi.org/10.1080/01425692.2015.1044072
https://doi.org/10.15366/reice2020.18.3.001
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9064-9
https://doi.org/10.1080/14767724.2021.1872369
https://doi.org/10.47553/rifop.v98i37.1.94750
https://doi.org/10.1080/13664530.2022.2105939
https://doi.org/10.1017/S1744552317000532
https://doi.org/10.1177/0032321717722362

Pérez-Castejon, D. y Vigo-Arrazola, M. B.

Fernandez de la Iglesia, C.J., Fiuza, M.J. y Zabalza, M. (2013). A propésito de cdmo
analizar las barreras a la inclusion desde la comunidad educativa. Revista de
Investigacion en Educacién, 11(3), 172-191.
https://revistas.uvigo.es/index.php/reined/article/view/1977

Gajardo, K. y Torrego, L. (2020). Representaciones sociales sobre inclusion educativa de
una nueva generacion docente. Revista Educacion, Politica Y Sociedad, 5(1), 11-38.
Recuperado a partir de: https://revistas.uam.es/reps/article/view/12187

Gallego Vega, C.G., Toledo, A.J. y Vélez, C.C. (2018). Otra forma de desarrollar el apoyo
inclusivo: los Grupos de Apoyo Mutuo. Revista de Investigacion en Educacion, 16(2),
106-120. https://revistas.uvigo.es/index.php/reined/article/view/2131

Gilor, O. y Katz, M. (2018). From normalisation to inclusion: effects on pre-service
teachers’ willingness to teach in inclusive classes. International Journal of Inclusive
Education, 25, 1-16. https://doi.org/10.1080/13603116.2018.1559365

Giroux, H. (2013). La Pedagogia critica en tiempos oscuros. Praxis Educativa, 2, 13-26.
Recuperado de: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=153129924002

Glesne, C. (2016). Becoming Qualitative Researchers: An Introduction. Pearson

Gonzélez-Gil, F., Martin-Pastor, E. y Orgaz, B. (2017). ¢Estan los futuros profesores
formados en inclusion?: Validacion de un cuestionario de evaluacién. Aula Abierta,
46(2), 33-40. https://doi.org/10.17811/rifie.46.2.2017.33-40

Gramsci, A. (1971). Selections from the Prison Notebooks of Antonio Gramsci.
International Publishers.

Gugjonsdottir, H. y Oskarsdottir, E. (2020). Dealing with diversity: debating the focus of
teacher education for inclusion. European Journal of Teacher Education 43(1), 95-
109. https://doi.org/10.1080/02619768.2019.1695774

Hammersley, M. (2018). What is ethnography? Can it survive? Should it? Ethnography
and Education, 13(1), 1-17. https://doi.org/10.1080/17457823.2017.1298458

Hardy, 1. y Woodcock, S. (2015). Inclusive education policies: discourses of difference,
diversity and deficit. International Journal of Inclusive Education, 19(2), 141-164.
https://doi.org/10.1080/13603116.2014.908965

Jeffrey, B. y Troman, G. (2004). Time for ethnography. British Educational Research
Journal, 30(4), 535-548. https://doi.org/10.1080/0141192042000237220

Lacruz-Pérez, I., Sanz-Cervera, P., Pastor-Cerezuela, G. y Tarraga-Minguez, R. (2021a).
Anadlisis de conocimientos sobre aulas de comunicacién y lenguaje de futuros/as
maestros/as. Revista Fuentes, 23(1), 53-63.
https://doi.org/10.12795/revistafuentes.2021.v23.i1.12291

Lacruz-Pérez, ., Sanz, P. y Tarraga-Minguez, R. (2021b). Teachers’ Attitudes toward
Educational Inclusion in Spain: A Systematic Review. Education Sciences, 11(2), 58.
https://doi.org/10.3390/educsci11020058

Liasidou, A. (2014). Social Justice in Higher Education. British Journal of Special
Education, 41(2), 120-135. https://doi.org/10.1111/1467-8578.12063

Liasidou, A. (2015). Inclusive Education and the issue of Change: Theory, Policy and
Pedagogy. Springer.

Lundahl, L., Arreman, I., Holm, A. y Lundstrom, U. (2013). Educational marketization
the Swedish way. Education Inquiry, 4, 497-517.
https://doi.org/10.3402/edui.v4i3.22620

Martinez, C.R. (2014). La contra-reforma educativa en Espafia: politicas educativas
neoliberales y nuevos modelos de gestion. Revista Interuniversitaria de Formacion
del Profesorado, 28(3), 15-29.

Méndez-Nufiez, A. y Murillo, F.J. (2017). Reivindicando la Labor Intelectual y
Transformativa del Profesorado en una Educacién para la Justicia Social. Revista
Internacional de Educacion para la Justicia Social (RIEJS), 6(1).

176 Revista de Investigacién en Educacion


https://revistas.uam.es/reps/article/view/12187
https://doi.org/10.1080/13603116.2018.1559365
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=153129924002
https://doi.org/10.17811/rifie.46.2.2017.33-40
https://doi.org/10.1080/02619768.2019.1695774
https://doi.org/10.1080/17457823.2017.1298458
https://doi.org/10.1080/13603116.2014.908965
https://doi.org/10.1080/0141192042000237220
https://doi.org/10.12795/revistafuentes.2021.v23.i1.12291
https://doi.org/10.3390/educsci11020058
https://doi.org/10.1111/1467-8578.12063
https://doi.org/10.3402/edui.v4i3.22620

Conceptualizacién de la educacién inclusiva en la formacién inicial del profesorado especialista: pensamiento hegemoénico de la educacién

especial

https://doi.org/10.15366/riejs2017.6.1.022

Muntaner-Guasp, J., Bartomeu, A. y Pinya-Medina, C. (2021). Formacion Inicial En
inclusion en los Grados De Maestro en Educacion Primaria. Siglo Cero Revista
Espafiola Sobre Discapacidad Intelectual, 52(4), 9-27.
https://doi.org/10.14201/scer02021524927

Murillo, F.J. y Martinez-Garrido, C. (2020). Segregacion Escolar como Opresién. Revista
Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion REICE, 18(4), 5-8.
Recuperado a partir de: https://revistas.uam.es/reice/article/view/12812

Ocampo, A. (2016). Introduccion. En Ideologia, Invisibilidad y Dominacion. Los
imaginarios constitutivos de la discapacidad en Latinoamérica (pp. 12-13). Centro
de Estudios Lat. de Educacion Inclusiva.

Ohito, E. y Oyler, C. (2017). Feeling Our Way Toward Inclusive Counter-Hegemonic
Pedagogies in Teacher Education. En L. Florian y N. Panti¢ (Eds.). Teacher
Education for the Changing Demographics of Schooling. Inclusive Learning and
Educational Equity, vol 2 (pp. 183-198). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-
319-54389-5_13

Parrilla, A. (2008). Inclusive Education in Spain: A view from Inside. En L. Barton y F.
Armstrrong (Eds.). Policy, Experience and Change: Cross-Cultural Reflections on
Inclusive Education (pp. 19-36). Springer. https://doi.org/10.1007/978-1-4020-5119-
73

Parrilla, A. (2013). Equidad e Innovacion en la investigacion educativa: reflexiones y
aportaciones desde la red de investigacion CIES. Revista de Investigacion en
Educacion, 11(3), 7-13. https://revistas.uvigo.es/index.php/reined/article/view/1964

Pérez-Castejon, D. (2023). Practices and intellectual requirements for attaining inclusive
education and social justice in Initial Teacher Education: ethnography. Ethnography
and Education, 18(1), 112-126. https://doi.org/10.1080/17457823.2023.2186740

Pérez-Castejon, D. y Vigo-Arrazola, M.B. (2024). Investigating the education of
preservice teachers for inclusive education: meta-ethnography. European Journal of
Teacher Education, 47(1), 178-195. https://doi.org/10.1080/02619768.2021.2019702

Ricci, L.A. y Fingon, J.C. (2017). Faculty Modeling Co-Teaching and Collaboration
Practices in General Education and Special Education Courses in Teacher Preparation
Programmes. American Journal of Education, 4(4), 351-362.
https://doi.org/10.30958/aje.4-4-4

Rice, B.M. (2020). Opportunities for Inclusive Practice: The Stories Our Students Tell.
En M.K.E. Thomas, L. Heng y P. Walker (Eds.). Inclusive Education Is a Right,
Right? (pp. 132-144). Brill.

Rivas, J.l., Hernandez, F., Sancho, J.M. y Nufiez, C. (2012). Historias de vida en
educacion: Sujeto, dialogo, experiencia. Red Universitaria de Investigacion
Innovacion Educativa. Recuperado de: http://hdl.handle.net/2445/32345

Sanchez-Serrano, J.M., Alba-Pastor, C. y del Rio, A.Z. (2021). La formacion para la
educacion inclusiva en los titulos de maestro en educacion primaria de las
universidades espafiolas. Revista de Educacion, 393, 311-340.
https://doi. 10.4438/1988-592X-RE-2021-393-496

Sanz-Cervera, P., Fernandez-Andrés, M.1., Pastor-Cerezuela, G. y Téarraga-Minguez, R.
(2017). Pre-service teachers’ knowledge, misconceptions and gaps about autism
spectrum disorder. Teacher Education and Special Education, 40(3), 212-224.
https://doi.org/10.1177/088840641770096

Sapon-Shevin, M. (2013). La inclusién real: Una perspectiva de justicia social. Revista
de Investigacion en Educacion, 11(3), 57-70.
https://revistas.uvigo.es/index.php/reined/article/view/1969

Spradley, J.P. (1979). The ethnographic interview. Holt, Rinehart y Winston

177 Revista de Investigacién en Educacion


https://doi.org/10.15366/riejs2017.6.1.022
https://revistas.uam.es/reice/article/view/12812
https://doi.org/10.1007/978-3-319-54389-5_13
https://doi.org/10.1007/978-3-319-54389-5_13
https://doi.org/10.1007/978-1-4020-5119-7_3
https://doi.org/10.1007/978-1-4020-5119-7_3
https://doi.org/10.1080/17457823.2023.2186740
https://doi.org/10.1080/02619768.2021.2019702
http://hdl.handle.net/2445/32345
https://doi.org/10.1177/088840641770096

Pérez-Castejon, D. y Vigo-Arrazola, M. B.

Spratt, J. y Florian, L. (2013). Aplicar los principios de la pedagogia inclusiva en la
formacion inicial del profesorado: de una asignatura en la Universidad a la accién en
el aula. Revista de Investigacién en Educacién, 11(3), 141-149.
https://revistas.uvigo.es/index.php/reined/article/view/1975

UNESCO (2015). Rethinking education: Towards a global common good? UNESCO.

Vigo, B., Dieste, B. y Garcia, D. (2019). Formacion de profesorado en y para la justicia
social. Una investigacion etnografica. Profesorado - Revista de curriculum y
formacion del profesorado, 23(4), 88-107.
https://doi.org/10.30827/profesorado.v23i4.11415

Walton E. y Rusznyak, L. (2014). Affordances and limitations of a special school
practicum as a means to prepare pre-service teachers for inclusive education.
International Journal of Inclusive Education, 18(9), 957-974.
https://doi.org/10.1080/13603116.2013.872203

Walton, E. y Rusznyak, L (2020). Cumulative knowledge-building for inclusive
education in initial teacher education. European Journal of Teacher Education, 43(1),
18-37. https://doi.org/10.1080/02619768.2019.1686480

178 Revista de Investigacién en Educacion


https://doi.org/10.30827/profesorado.v23i4.11415
https://doi.org/10.1080/13603116.2013.872203
https://doi.org/10.1080/02619768.2019.1686480

UniversidajVigo

Revista de Investigacion en Educacion, 2024, 22(2), 179-195
DOI: https://doi.org/10.35869/reined.v22i2.5377
https://revistas.webs.uvigo.es/index.php/reined

ISSN 1697-5200 | e-ISSN 2172-3427

¢, Como es el profesorado creativo? Un estudio
descriptivo desde la voz del alumnado

What is the creative teacher like? A descriptive study from the voice of the

students

Guillermo Alejandro Campos Cancino!

L Universidad de Valladolid. guillermoalejandro.campos@uva.es

Recibido: 29/12/2022
Aceptado: 25/4/2024

Copyright ©

Facultad de CC. de la Educacion y Deporte.

Universidad de Vigo

@000

EYv MG MDD

Direcci6n de contacto:

Guillermo Alejandro Campos Cancino
Universidad de Valladolid

Campus Maria Zambrano Segovia

PI. de la Universidad, 1

40005 Segovia

Resumen

El potencial creativo de los estudiantes es una actitud que debe incentivarse desde el
entorno educativo. Impulsar un aprendizaje y una ensefianza creativa es un desafio
para los agentes responsables de dicha tarea: los docentes, puesto que es el contexto
educativo el espacio mas adecuado para desarrollar de forma deliberada la
creatividad. El profesorado tiene un importante rol en el desarrollo de la educacion
creativa, y esta se puede identificar a partir de unas caracteristicas y estrategias
especificas desplegadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

El estudio que se presenta es transversal, descriptivo y con un disefio mixto. Los
instrumentos de recoleccion de la informacidn fueron dos: 1) en una fase cuantitativa,
se aplicd un cuestionario Likert a 565 estudiantes de centros educativos de Primaria,
Secundaria y Bachillerato de la provincia de Segovia (Espafia). 2) En una fase
cualitativa, se realizaron entrevistas semi-estructuradas a 50 estudiantes de la muestra
general. Se analizaron las percepciones de los estudiantes en cuanto a la presencia de
docentes creativos en los centros educativos, las caracteristicas que los estudiantes
identifican en ellos y la influencia que tienen en su aprendizaje.

Palabras clave

Creatividad, Docentes, Educacion, Percepcion

Abstract

The creative potential of students is an attitude that should be encouraged from the
educational environment. Promoting creative learning and teaching is a challenge for
the agents responsible for this task: teachers, since the educational context is the most
appropriate place to deliberately develop creativity. Teachers play an important role
in the development of creative education, and this can be identified on the basis of
specific characteristics and strategies deployed in the teaching-learning process.

The study presented is cross-sectional, descriptive and with a mixed design. Two
instruments were used to collect information: 1) in a quantitative phase, a Likert
questionnaire was applied to 565 students from primary, secondary and high school
educational centers in the province of Segovia (Spain). 2) In a qualitative phase, semi-
structured interviews were conducted with 50 students from the general sample. The
students' perceptions regarding the presence of creative teachers in the educational
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centers, the characteristics that students identify in them and the influence they have
on their learning were analyzed.

Key Words

Creativity, Teachers, Education, Perception

1. INTRODUCCION

El docente es un agente influyente en la tarea de incentivar o bloquear el potencial
creativo de los alumnos. Carrién (2019) indica que avanzar en propuestas innovadoras
proporciona a los estudiantes experiencias y aprendizajes mas significativos y eficaces e
invita a la reflexion sobre la necesidad de renovar las practicas de metodologia didactica
que se desarrollan en el aula. Lo anterior supone pensar en el aprendizaje de los alumnos
y lo que se quiere que aprendan para afrontar las demandas de la sociedad actual. Segun
Gonzélez y Estrella (2023), las competencias educativas del siglo XXI enfocadas al
alumnado abarcan una amplia gama de habilidades y conocimientos, sefialando como
componentes que integran esta lista a la creatividad, la innovacion, el pensamiento critico
y la resolucion de problemas. Aspectos que también son sefialados por Aleman et al.
(2024) como elementos que forman parte de las 19 competencias que consideran debe
tener el profesorado para hacer frente a los desafios educativos.

En la actualidad, una de las exigencias mas mencionadas hacia el rol docente es su
actuacion como agente transformador (Marin-Suelves et al., 2021), y asimismo se espera
que tenga capacidad para responder a los cambios sociales, econdmicos y politicos
formando a ciudadanos competentes para enfrentarse a los cambios que caracterizan a la
sociedad de la informacién y el conocimiento (Hernandez et al., 2019; Rico-Gomez y
Ponce, 2022). En este sentido, potenciar un desarrollo integral del alumnado implica,
como un aspecto significativo, la creatividad y su tratamiento.

Por su parte, Ferrada et al. (2022) destacan que los entornos creativos favorecen
ambientes de ensefianza-aprendizaje abiertos y flexibles donde los alumnos tienen
libertad para crear, se incentiva la participacion y se despierta un mayor interés. Ademas,
en Campos (2018) se destaca que las actividades creativas son eficaces y favorecen el
aprendizaje, la motivacion y el rendimiento académico. Por consiguiente, una ensefianza
creativa es sumamente favorable para el &mbito educativo, pero supone renovar las
estrategias de ensefianza e impulsar acciones innovadoras y lo inesperado para el
estudiante.

Por otra parte, Romo-Pérez et al. (2023), ponen de relieve que la inteligencia artificial
ha tenido un impacto disruptivo en profesiones técnicas, cientificas e intelectuales,
impactando en la expertise de estas areas y donde se ha apoderado de parte de su
conocimiento. No obstante, destacan que la inteligencia artificial no solo debe verse como
una amenaza, sino también como una revolucion que permitira que las personas se liberen
de tareas tediosas como redactar, calcular, dibujar y estructurar, permitiendo a los sujetos
enfocar la capacidad cognitiva en la creatividad y la innovacion, llevando asi el
pensamiento y la resolucién de problemas a nuevos niveles, habilidades que pueden ser
un refugio para el ser humano. Por lo tanto, la creatividad debe reivindicarse como un
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valor social, Util en la vida diaria y en la ejecucién de cualquier actividad (Paris, 2019;
Campos y Palacios, 2018).

El aprendizaje creativo no es muy diferente a propiciar aprendizajes significativos en
los alumnos; no obstante, en ambos casos es necesario implementar un marco de
actuacion diferente al establecido en una ensefianza tradicional, donde el aprendizaje es
poco atractivo para los estudiantes y el conocimiento es memoristico, lineal, tedioso y
repetitivo (Gamboa et al., 2020; Intriago-Cedefio et al., 2022). Por lo tanto, para que los
alumnos puedan aprender creativamente, debe existir anteriormente una ensefianza
creativa que vaya mas alla de las lecciones magistrales y donde el ambiente del aula
propicie el didlogo, la participacién, la motivacion por aprender y la autonomia, entre
otros aspectos. Al respecto, Alvarez-Ibarra (2023) expone que la estrategia didactica de
gamificacion educativa permite potenciar la creatividad, la imaginacion, el trabajo en
equipo, entre otras habilidades, en los estudiantes.

La préactica pedagdgica de los profesores es muy relevante y, aunque no es el Unico
agente que puede potenciar la creatividad, su papel es determinante en el terreno
educativo (Ferreiro, 2012; Garcia-Pajares, 2022). En este sentido, la tarea de definir un
perfil de los docentes creativos no resulta un trabajo sencillo, puesto que son variados los
autores que entregan una concepcion de ellos centrando el foco en caracteristicas
diferentes. A continuacion, en la Figura 1, se recogen algunas caracteristicas vinculadas
a los docentes creativos y que los distancian de los que no lo son.

Tiene un pensamiento
reflexivo.

Se caracteriza por su proactividad
y por el desarrollo de iniciativas.

-
Muestra una cultura
de innovacién permante. ‘———._.___ DOCENTE Tiene claridad sobre las
_ CREATIVO necesidades de sus
estudiantes.
Tiene capacidad
Tiene
autonomia.

de liderazgo.

Aplica estrategias docentes creativas
como: el desarrollo de proyectos de
innovacién, el trabajo colaborative,
la gamifi on y todo lo relacionad
con el uso de material audiovisual, entre
otras.

Muestra pasién por
o que realiza.

Crea un ambiente agradable
para el aprendizaje.

Su quehacer docente
es abierto y flexible.

Figura 1. Algunas caracteristicas de los profesores creativos. Adaptada de Vasquez (2022);
Vecino y Ruiz (2021)

En sintesis, la Figura 1 se construye a partir de los resultados que arrojaron las
revisiones sistematicas desarrolladas por los autores Vasquez (2022) y Vecino y Ruiz
(2021) relacionadas con la imagen del profesor creativo. Al observar las caracteristicas
expuestas, hay algunas que se pueden vincular a la personalidad de los docentes (su forma
de ser), pero también hay caracteristicas asociadas a la ensefianza de los profesores (su
forma de hacer). Segln Larraz et al. (2021), el rol de los docentes es muy importante para
mejorar el potencial y el desempefio creativo de los estudiantes; por consiguiente, es
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necesario que haya una formacion del profesorado que impulse el desarrollo y adquisicién
de la competencia creativa como un aspecto fundamental para el desempefio de la
profesion. Al respecto, Raso-Sanchez y Santana-Aranda (2022) sefialan algunas de las
siguientes medidas: 1) sugieren aumentar la inversién publica en recursos didacticos,
tecnologias de la informacidn y comunicacion (T.1.C.) y programas de formacion; 2)
abogan por la revision de los planes de estudio en las Ciencias de la Educacion en las
universidades espafiolas, con el fin de promover nuevas metodologias de ensefianza
centradas en el fomento de la creatividad; finalmente, 3) proponen fomentar la
investigacion cientifica dirigida a la integracion de metodologias didacticas creativas en
las aulas, tanto por parte del Ministerio de Educacion y Formacién Profesional como del
sistema universitario espafiol.

En resumen, los profesores son un pilar esencial en los centros educativos; por este
motivo, es necesario seguir investigando y reflexionando sobre su figura, impactos e
influencias. En este estudio, se intenta descubrir a los docentes creativos a través de la
mirada de sus estudiantes, quienes al final son los que mas tiempo pasan con ellos en las
aulas y son los que experimentan directamente sus estrategias de ensefianza.

2. OBJETIVOS

A partir de larevision tedrica se plantea una investigacion con los siguientes objetivos:
= Identificar, segun la percepcion de los estudiantes de 6° de Primaria, 4° de ESO y 1°
de Bachillerato, la presencia de los docentes creativos en el aula y sus caracteristicas.
= Establecer la influencia que los docentes creativos tienen en el aprendizaje, segin la
perspectiva de los estudiantes de los niveles educativos de 6° de Primaria, 4° de ESO

y 1° de Bachillerato.

3. METODOLOGIA

3.1. Disefno

El enfoque del estudio es interpretativo y el disefio de investigacion es mixto. Se
realizé un disefio de investigacion de caracteristicas mixtas y exploratorias. Se siguieron
las indicaciones de Forni y De Grande (2020) para elaborar una investigacion de dos
fases. En la fase I, se utilizé un instrumento cuantitativo y en la fase |1, el instrumento es
cualitativo, el cual para su disefio y desarrollo se nutrié de la fase I. El andlisis de los
datos permitid la triangulacion de la informacion recogida.

3.2. Participantes

Los sujetos que participaron en el presente estudio son estudiantes de 6.° de Primaria,
4° de ESO y 1° de Bachillerato provenientes de seis centros educativos de la provincia de
Segovia (Espafia). El proceso de recogida de los datos se organizé en dos etapas (1 y 11).
En la etapa I, se aplicd una escala tipo Likert, cuya muestra fue de 565 estudiantes
repartidos entre los centros y cursos seleccionados (154 encuestados en 6° de Primaria,
230 encuestados en 4° de ESO y 181 encuestados en 1° de Bachillerato). En la etapa II,
se aplicé una entrevista semi estructurada, donde se seleccioné a 50 sujetos (20
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entrevistados de 6° de Primaria, 15 entrevistados de 4° de ESO y 15 entrevistados de 1°
de Bachillerato).

La muestra fue seleccionada bajo la técnica de muestreo por conveniencia (Mucha-
Hospinal et al., 2021). Es decir, los participantes del estudio se eligieron por la facilidad
operativa para acceder a ellos, condicionado por la disposicion positiva de los centros
educativos a los que pertenecian los estudiantes para participar en la investigacion. No se
utilizé ningun criterio estadistico, ya que la muestra no es probabilistica y no forma parte
de los principios de este estudio establecer generalizaciones.

3.3. Instrumentos

Los dos instrumentos que se aplicaron aseguran la confidencialidad de la informacion
entregada. Estos se detallan a continuacion:
= Escala tipo Likert. Este instrumento tiene una duracién aproximada de 10-15
minutos y presenta la siguiente descripcion: primero, se encuentra un recuadro de
identificacion del participante (sexo, edad, formacion del padre y la madre, curso y
centro educativo), posteriormente aparece la instruccién para contestar el
cuestionario. La escala expone 33 enunciados (pero el analisis presentado en este
articulo se centr6 en nueve enunciados vinculados a los objetivos expuestos
anteriormente), los cuales se organizan en una escala de menos a mas (1-2-3-4-5),
donde el encuestado debe situarse al marcar con una X el valor que mas lo represente.
Finalmente, es importante sefialar que dicho instrumento fue sometido a validacién
mediante juicio de expertos y se le realizd una prueba de fiabilidad con Alfa de
Cronbach, que demostré una alta fiabilidad (a = 0,904).
= Entrevistas semiestructuradas. Su duracion dependera del grado de extension de
cada entrevistado y presenta la siguiente descripcion. Primero, se completa un
recuadro de identificacion del participante (n.° del entrevistado, sexo, edad, curso,
centro educativo y la fecha de aplicacion del instrumento). El instrumento tiene un
total de 15 preguntas abiertas (pero el analisis presentado se centrd en cinco
preguntas vinculadas a los objetivos expuestos anteriormente). Finalmente, es
relevante mencionar que las entrevistas fueron grabadas (con el consentimiento de
los entrevistados) para transcribirlas posteriormente.

3.4. Procedimiento

Las acciones realizadas se organizaron en dos momentos:

= Obtencion de autorizaciones administrativas. Primero, se establecieron los acuerdos
de colaboracion con los equipos directivos de los seis centros educativos
participantes. Posteriormente, se consigui6 el permiso administrativo requerido por
la Delegacion de Educacion de Segovia. Luego, se efectud el proceso de
consentimiento informado a los padres de los estudiantes que participarian en las
entrevistas y, finalmente, por medio de comunicacion directa se expuso al alumnado
participante la informacion sobre la investigacion.

= Trabajo de campo. Se proporcioné a los seis centros educativos participantes un
enlace que conducia a la escala Likert en formato digital (primer instrumento) y ellos
coordinaron su aplicacion. En cuanto a las entrevistas (segundo instrumento), se
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planificaron con las distintas instituciones las fechas, los horarios y un espacio
apropiado para su realizacion, proceso que se efectuaria por el investigador.

3.5. Analisis de los datos

El andlisis de los datos se desarrollo en dos fases, donde la informacion se
complemento y trianguld. En la fase I, los datos de la escala Likert fueron analizados bajo
la técnica de analisis de matriz de datos (Alomar, 2022). Se utiliz6 el programa SPSS
version 20.0 y se realizd un andlisis con estadistica descriptiva, ademas se aplicaron
pruebas no paramétricas, considerando la no normalidad de la muestra (Gémez-Biedma
et al., 2001) con la intencion de establecer si existian relaciones estadisticamente
significativas entre los enunciados de la escala Likert y la variable sexo. Para comprender
los resultados obtenidos es necesario tener en cuenta la informacion contenida en la Tabla

1, la cual permite entender lo que representa “p” y para qué sirve.

Valores Significacion

P Es una medida que ayuda a determinar la
significacion estadistica de un resultado.

p<0,05 Se rechaza la hipoétesis nula y concluimos que si
existe una diferencia significativa o hay una relacion
entre las variables analizadas.

p>0,05 No se puede concluir que existe una diferencia
significativa, o no hay suficiente evidencia para
afirmar que hay una relacién entre las variables en
estudio.

Tabla 1. El valor p y la significacion estadistica. Adaptado de Rebasa (2003)

En la fase Il, el anélisis de los datos obtenidos con las entrevistas, fueron transcritas
de las grabaciones de voz a un documento de texto (Word) en una ficha de analisis. El
documento resultante se ingresé al software de analisis cualitativo ATLAS.ti 8, donde las
entrevistas fueron codificadas a partir de dimensiones, subdimensiones, categorias y
cddigos creados a partir de los objetivos, preguntas y aportaciones de los distintos
entrevistados. La técnica de analisis que se utilizd fue la saturacion teorica (Vives y
Hamui, 2021).

4. RESULTADOS

Para facilitar la presentacion de los principales resultados obtenidos a partir del
analisis, se indican en la Tabla 2 las dimensiones y categorias analizadas en los dos
instrumentos utilizados para recoger la informacion vinculada a la identificacion e
influencia de los docentes creativos en el aula.
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Escala tipo Likert Entrevista

Dimensi6on n°2: Docentes creativos y aprendizaje. Dimensidn n°2: Docentes creativos y aprendizaje.

Categoria 2.1: Presencia de docentes creativos enel ~ Categoria 10: Identificacion de los docentes

aula. creativos.

Categoria 2.2: Influencia de los profesores creativos ~ Categoria 11: Tipos de actividades creativas

en el aprendizaje. desarrolladas en clase.

Enunciados de la encuesta analizados: 9 Categoria 12: Identificacion de las asignaturas mas
creativas.

Categoria 13: Calificacién de la creatividad en el
aula.

Preguntas de la entrevista analizadas: 5.

Tabla 2. Resumen de las dimensiones y categorias analizadas en la encuesta y entrevista.

4.1. Resultados obtenidos con respecto a la presencia de los profesores
creativos en el aula (objetivo 1)

Los resultados obtenidos en el analisis estadistico permitieron observar que los
estudiantes de los tres niveles educativos (6° de Primaria, 4° de ESO y 1° de Bachillerato)
manifestaron de forma mayoritaria ser capaces de reconocer cuando un profesor es
creativo y cuando no. En la Tabla 3, se visualizaron los siguientes porcentajes con
respecto a la aceptacion del enunciado: “Me doy cuenta cuando un/a profesor/a es
creativo/a y cuando no (P.27)": en 6° de Primaria se alcanzé un 80,5%; en 4° de ESO se
llegé a un 80% y en 1° de Bachillerato, a un 81,8%. Para complementar lo anterior, se
realizaron pruebas no paramétricas en el programa SPSS, considerando la no normalidad
de la muestra (Gémez-Biedma et al., 2001) y se intentd identificar si existian relaciones
estadisticamente significativas entre la variable sexo con respecto al enunciado (P.27) de
la escala Likert. A partir de este analisis, se descubrié que la variable sexo no es
estadisticamente significativa (p = 0,993) con respecto al enunciado P.27.

Totalmente en En Ni acuerdo ni De Totalmente  Total
desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo  de acuerdo

6° Primaria Porcentaje 39 1,9 13,6 27,3 53,2 100,0
Frecuencia 6 3 21 42 82 154

4° de ESO Porcentaje 2,2 2,6 15,2 32,6 47,4 100,0
Frecuencia 5 6 35 75 109 230

1° Bachillerato  Porcentaje 1,7 44 12,2 34,8 47,0 100.0
Frecuencia 3 8 22 63 85 181

Tabla 3. Me doy cuenta cuando un/a profesor/a es creativo/a y cuando no (P.27).

En las entrevistas (ver Figura 2), se establecieron caracteristicas asociadas a los
docentes creativos y que permitieron a los estudiantes reconocerlos y diferenciarlos de
los no creativos. Sus respuestas se organizaron en tres vertientes:

= Forma de ensefiar de los profesores creativos (cuarenta y dos menciones). En este
primer punto, los entrevistados de los tres niveles de ensefianza coincidieron al
identificar cuatro aspectos de los docentes creativos que visualizan en su docencia:
(1) los docentes creativos desarrollan actividades diversas y/o originales en el aula
(veintitrés menciones); (2) los profesores creativos utilizan diversas estrategias de
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ensefianza (dieciséis menciones); (3) los docentes creativos explican mejor (nueve
menciones); y (4) los profesores creativos fomentan un clima de aula ameno y
abierto (ocho menciones).

= Caracteristicas psicoldgicas de los profesores creativos (veintisiete menciones).
Este segundo punto fue indicado principalmente por los entrevistados de 6° de
Primaria (dieciséis menciones), seguidos por 4° de ESO (siete menciones) y
finalmente, 1° de Bachillerato (cuatro menciones). A partir de la repeticion en el
discurso de los entrevistados, se establecieron nueve rasgos asociados a la
personalidad de los docentes creativos: (1) los docentes creativos son alegres y/o
divertidos (seis menciones); (2) los profesores creativos tienen una mayor
implicacion con sus alumnos (seis menciones); (3) los docentes creativos tienen
originalidad (cuatro menciones); (4) los profesores creativos tienen imaginacion y/o
habilidad para crear cosas (tres menciones); (5) los docentes creativos tienen mas
energia y son dindmicos (tres menciones); (6) los profesores creativos son amables
(una mencion); (7) los docentes creativos tienen una organizacion flexible (una
mencion); (8) los profesores creativos poseen habilidades artisticas (una mencion);
y (9) los docentes creativos tienen muchas ideas, es decir, fluidez mental (una
mencién).

= Forma de vestir de los docentes creativos (dos menciones). Esta caracteristica
solamente fue sefialada en los niveles educativos de 6° de Primaria y 4.° de ESO,
donde se indicé que se percibia una diferenciacion en la vestimenta de los docentes
creativos, la cual se califico como mas llamativa en comparacion con la de los
profesores no creativos.

CARACTERIZACION DE LOS DOCENTES CREATIVOS:

"(...) {Como los detectas? Porque si son creativos, pues son mas alegres y pues suelen pedirte
cosas creativas" (Estudiante 16, 6° de primaria).

"La forma de enseriar es diferente, como te he dicho, no entra y te dice esto y ya esta. Hace cosas
diferentes, te diviertes aprendiendo, puede hacer juegos. Es creativo en la forma de ensedar”
(Estudiante 24, 4° de ESO).

"El profesor creativo, por ejemplo, saldria de la monotonia, promoveria nuevos proyectos que
nos incentivasen a nosotros todos los dias para hacer algo” (Estudiante 43, 1° de bachillerato).

Figura 2. Fragmentos de entrevistas

4.2. Resultados obtenidos con respecto a la influencia de los profesores
creativos en el aprendizaje (objetivo 2)

En el apartado cuantitativo, como se puede visualizar en la Tabla 4, hay una tendencia
positiva hacia los profesores creativos. Los encuestados de los tres niveles educativos
resaltaron mayoritariamente que aprenden mas en la clase de un docente creativo que en
la de uno no creativo. Ademas, estos porcentajes fueron subiendo en la medida que
aumentaba el nivel de escolaridad de los participantes: en 6° de Primaria se alcanzd un
70,1%; en 4° de ESO, un 78,3% y en 1° de Bachillerato (el mas elevado), un 85,1%.

Se realizaron igualmente pruebas no paramétricas para identificar si existian relaciones
estadisticamente significativas entre la variable sexo con respecto al enunciado (P.19) de
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la escala Likert y también se descubrid que la variable sexo no es estadisticamente
significativa (p = 0,952) con respecto a este enunciado.

Totalmente en En Ni acuerdo ni De Totalmente Total
desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo  de acuerdo

6° Primaria Porcentaje 58 52 18,8 21,4 48,7 100,0
Frecuencia 9 8 29 33 75 154

4° de ESO Porcentaje 2,2 2,6 17,0 28,3 50,0 100,0
Frecuencia 5 6 39 65 115 230

1° Bachillerato Porcentaje 33 2,2 9,4 34,3 50,8 100.0
Frecuencia 6 4 17 62 92 181

Tabla 4. Aprendo mas en la clase de un/a profesor/a creativo/a que en la de uno/a no creativo/a
(P.19)

En las entrevistas, se establecieron las caracteristicas de las actividades consideradas
como creativas y que habian sido desarrolladas por los docentes en el aula. Se extrajeron
un total de doce caracteristicas vinculadas a dichas actividades (ver Figura 3): (1) fueron
novedosas (treinta y nueve menciones); (2) fueron de tipo artisticas (veinticuatro
menciones); (3) fueron acciones de caracter practico (veintidés menciones); (4)
involucraron manualidades (veintidés menciones); (5) fomentaron la libertad en su
desarrollo (diecisiete menciones); (6) orientaban a la investigacion y al descubrimiento
(quince menciones); (7) fomentaban el trabajo en grupos (quince menciones); (8)
involucraban el uso de la tecnologia en su desarrollo (trece menciones); (9) incentivaban
la reflexion critica (once menciones); (10) fueron acciones ludicas o juegos (diez
menciones); (11) promovian la resolucién de problemas (una mencion); y, (12)
involucraron un trabajo colaborativo entre asignaturas (una mencion).

ACTIVIDADES CREATIVAS DESARROLLADAS:

"(...)En Science estamos haciendo un circuito, porque estamos dando la sangre y tal, y
ahi hacemos circuitos y tal del recorrido, que hace la sangre hasta llegar al corazon”

(Estudiante 18, 6° de primaria).

"Para mi lo que no es comun es creativo o que se salgan de la estructura de la clase"
(Estudiante 33, 4° de ESO).

"En economia este trimestre pasado hemos creado una empresa para exponerla a los
compafieros, a modo de trabajo, con un servicio que faltara en Segovia" (Estudiante 42,
1° de bachillerato).

Figura 3. Fragmentos de entrevistas

En el analisis donde se obtuvo el listado anterior, emergieron dos aspectos. Primero,
se observo que los tres niveles educativos sefialaron, mayoritariamente, que el desarrollo
de actividades novedosas era lo que mas favorecia su creatividad. Este tipo de actuaciones
fueron descritas como acciones que de alguna forma se salian de lo habitual o rompian
con las actividades que los entrevistados estaban acostumbrados a realizar en las clases.
En un segundo punto, también se detectdé que, segln el curso al que pertenecia el
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entrevistado, primaba una caracteristica diferente en la actividad que identificaban como
creativa. En 6° de Primaria, las actividades mas mencionadas fueron: a) acciones de
caracter practico (diecinueve menciones) y b) acciones que involucraban manualidades
(diez menciones). En 4° de ESO, lo més repetido en su discurso fue: a) la libertad en el
desarrollo de las actividades (once menciones) y b) los trabajos en grupo (diez
menciones). Por dltimo, en 1° de Bachillerato, los estudiantes manifestaron que las
actividades que mas se desarrollaban y que ellos consideraban como creativas fueron: a)
las actividades de tipo artisticas (siete menciones) y b) las acciones de caracter practico
(seis menciones).

Otro aspecto analizado, ligado a las actividades creativas, fueron las sensaciones que
experimentaron los entrevistados durante su desarrollo (ver Figura 4). En este sentido, la
totalidad de los entrevistados (cuarenta y ocho casos) indicaron una valoracién muy
positiva, destacando que la realizacion de una accion creativa generaba bienestar y les
hacia sentirse muy bien. Del discurso de los entrevistados, se extrajeron siete razones que
agruparon las distintas justificaciones expuestas: (1) las actividades creativas fueron
entretenidas y/o divertidas (diecisiete menciones); (2) las acciones creativas les gustaron
y/o motivaron (catorce menciones); (3) las actividades creativas favorecieron la
interaccion con los comparfieros de curso (siete menciones); (4) las actividades creativas
facilitaron el aprendizaje (seis menciones); (5) las actividades creativas ofrecieron una
oportunidad para la expresion (cuatro menciones); (6) las actividades creativas fueron
percibidas como un desafio interesante (tres menciones); y (7) las actividades creativas
tuvieron algin tipo de reconocimiento (una mencion).

SENSACIONES QUE GENERAN LAS ACTIVIDADES CREATIVAS:

":Y como te sientes tii haciendo ese tipo de actividades? Las siento mas utiles y
siento que aprendo mas y me gustan mas" (Estudiante 32, 4° de ESO).

"Yo me he sentido bastante bien, porque han sido bastantes entretenidas y me han
gustado" (Estudiante 20, 6° de primaria).

" A mi me parece muy interesante, porque te saca de tu zona de confort, que ha sido
siempre aprender datos y, te ensefia a hacer cosas distintas o sea no es todo el rato lo
mismo" (Estudiante 50, 1° de bachillerato).

Figura 4. Fragmentos de entrevistas

Por Gltimo, se consultd por las asignaturas mas y menos creativas. El resultado
obtenido, a través de la repeticion en el discurso de los entrevistados, arrojé que en 6° de
Primaria, las asignaturas valoradas como las mas creativas fueron: plastica (quince
menciones) y lengua (siete menciones); en 4° de ESO, fueron: lengua (once menciones)
y pléstica (siete menciones); y en 1° de Bachillerato, se impusieron como las mas creativas
las asignaturas de lengua (seis menciones), filosofia (cinco menciones) y biologia (cinco
menciones). Para complementar lo anterior, también se establecieron las asignaturas
catalogadas como menos creativas. En este caso, se observd que los tres niveles
educativos que participaron del estudio coincidieron al identificar que la asignatura de
matematicas era la menos creativa (once menciones en 6° de Primaria; once menciones

188 Revista de Investigacién en Educacion



¢Como es el profesorado creativo? Un estudio descriptivo desde la voz del alumnado

en 4° de ESO y cinco menciones en 1° de Bachillerato, ademas, este grupo también sefialo
con cinco menciones a fisica y cinco a quimica).

Al profundizar en los argumentos entregados por los entrevistados para generar la

clasificacion anterior (ver Figura 5), se pudo establecer que las percepciones de las
asignaturas mas y menos creativas estaban influenciadas por dos variables principales:

La variable nimero 1 centraba al profesor como el agente que decidia si orientaba
una asignatura de forma creativa o no (treinta y dos menciones).

La variable nimero 2 citaba al temario de una asignatura como un aspecto limitante
para ser mas o menos creativo (veinticuatro menciones).

También fueron indicadas tres subvariables establecidas como secundarias, ya que

contaban con menos menciones entre los entrevistados:

Subvariable nimero 1: se destacaban actividades desarrolladas en las diversas
asignaturas como un elemento que afectaba la percepcion sobre si dicha asignatura
se consideraba como creativa 0 no (cuatro menciones).

Subvariable nimero 2: los entrevistados establecieron una relacidon entre el nimero
de estudiantes y la realizacion de acciones creativas (una mencion). En este sentido,
se indicd que mientras menos alumnos habia en el aula, mas actividades creativas se
desarrollaban.

Subvariable nimero 3: sefialaba una correlacion entre el comportamiento positivo
por parte de los estudiantes y la disposicion del profesor para realizar una asignatura
de forma creativa (una mencion). En este caso, se mencioné que la orientacion
creativa de la asignatura era un premio al buen comportamiento y la orientacién no
creativa, un castigo.

ALGUNOS DE LOS FUNDAMENTOS DE LAS ASIGNATURAS
CONSIDERAS MAS Y MENOS CREATIVAS:

"Depende mucho del profesor que hagamos cosas creativas." (Estudiante 24, 4°
de ESO).

"Pues yo creo que con las matematicas no se puede hacer mucha creatividad"
(Estudiante 16, 6° de primaria).

"Pues en arts estamos dibujando y haciendo trabajos mas artisticos, y en lengua

hacemos trabajos como mas normales como escribir y eso" (Estudiante 20, 4° de
ESO).

"Este afio (...) se nota la diferencia entre las clases que nos dividen entre grupos y las
que no" (Estudiante 48, 1° de baclillerato).

"Yo creo que también depende de la armonia de la clase, porque yo creo que si un
profesor ve que los alumnos se portan mejor, a la hora de planificar, él va a tirar a lo
divertido, sino se portan bien pues va a hacerlo de otra manera para fastidiar un poco"
(Estudiante 49, 1° de bachillerato).

Figura 5. Fragmentos de entrevistas

En un marco final del analisis, el foco se centré en la calificacién de la creatividad

realizada por los docentes. En la Tabla 5, se observa que la mayoria de los encuestados
considera que la creatividad es valorada por los docentes, pero los porcentajes
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disminuyeron marcadamente en los niveles educativos superiores: en 6° de Primaria, se
alcanzé un 83,1%, mientras que en 4° de ESO y 1° de Bachillerato solo se llegé a un
42,6% en la aceptacion positiva del enunciado P.5. Las pruebas no paramétricas
demuestran que la variable sexo tampoco es estadisticamente significativa (p = 0,521)
con respecto al enunciado P.5.

Totalmente en En Ni acuerdo ni De Totalmente  Total
desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo  de acuerdo

6° Primaria Porcentaje 2,6 2,6 11,7 32,5 50,6 100,0
Frecuencia 4 4 18 50 78 154

4° de ESO Porcentaje 9,6 19,6 28,3 30,9 11,7 100,0
Frecuencia 22 45 65 71 27 230

1° Bachillerato Porcentaje 8,8 19,3 29,3 28,2 14,4 100.0
Frecuencia 16 35 53 51 26 181

Tabla 5. La creatividad es valorada por los profesores (P.5)

Desde las entrevistas (ver Figura 6), emergid una percepcion diferente y negativa,
donde los entrevistados de los tres niveles educativos manifestaron que la creatividad no
se calificaba por los profesores (treinta menciones).

CALIFICACION DE LA CREATIVIDAD:

"No influye en mis notas. ;Y por qué crees que no influye? Porque, a ver ... ech,
porque en ningun sitio aparece o me han dicho que la creatividad sera evaluada"
(Estudiante 12, 6° de primaria).

"No la califican. La creatividad para ellos es algo secundario, no importa para nada (...)
en verdad lo que cuenta es la nota del examen. Entonces ellos miran si lo haces bien o
mal, no cuentan si eres creativo o no. Por eso este ambito en los profesores es inexistente,
por lo que veo" (Estudiante 24, 4° de ESQ).

"Pues a ver, concretamente en los criterios de calificacion de ninguna asignatura, por lo
menos que yo sepa, pone que la creatividad es un porcentaje de la nota" (Estudiante 38,
1° de bachillerato).

Figura 6. Fragmentos de entrevistas

Pese a lo rotundo de lo anterior, se logré extraer otra percepcion que emergié del
discurso de algunos de los distintos entrevistados de los distintos niveles educativos
(diecisiete menciones) y que conectaba con la idea de valoracion de la creatividad de
manera informal (ver Figura 7), ya que no se utilizaba ningun instrumento donde
apareciera de forma explicita lo que el docente consideraba como creativo. En los casos
donde se sefialé que se indicaba lo que se valoraba de la creatividad (mayoritariamente
en 1° de Bachillerato), la creatividad se reducia a aspectos de indole formal y/o de
decoracion de las producciones desarrolladas por el alumnado.
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VALORACION INFORMAL DE LA CREATIVIDAD:

"No te lo dicen, ellos creen en que tu vas a hacerlo bonito, con color, siendo tu,

haciéndolo como tui sabes y como a ti te gusta... un trabajo limpio, bien escrito,
Y

que no esté torcido, yo qué sé" (Estudiante 1, 6° de primaria).

"(...)Si el resultado es bonito eso si que importa, y si ti has presentado algo malo,
si que influye en la nota. ;Entonces crees que si importa, aunque no sabes
como? Claro, porque eso yo no lo sé. ;No existe ninguna pauta donde aparezca
que la creatividad ser4 calificada? No. Ahora si que nos dan ribricas, pero ponen
que hay que guardar silencio, las caracteristicas del material que se presenta, cosas
asi. Pero con respecto a la creatividad nada" (Estudiante 26, 4° de ESO).

Figura 7. Fragmentos de entrevistas

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

A partir de la investigacion y el analisis efectuado, se extraen algunas conclusiones
que se presentan a continuacion:

1. En relacion con la identificacion de los docentes creativos (objetivo 1), se pudo
establecer que los estudiantes encuestados de los tres niveles educativos manifestaron que
eran capaces de reconocer a un profesor creativo de otro que no lo es. En este sentido y
complementando lo anterior, los alumnos entrevistados de 6° de Primaria, 4° de ESO y 1°
de Pachillerato permitieron extraer de su discurso una caracterizacion de los profesores
creativos, determinada por tres aspectos principales: a) por su forma de ensefiar, donde se
indicaron cuatro aspectos que visualizan en el quehacer docente; b) algunas
caracteristicas psicolédgicas, donde fueron mencionados nueve rasgos asociados a la
personalidad de un docente creativo; y, finalmente ¢) por su forma de vestir, sefialada
como llamativa.

Fortaleciendo los aspectos anteriores, tanto Vasquez (2022) como Vecino y Ruiz
(2021), exponen en el desarrollo de sus respectivos estudios una serie de caracteristicas
ligadas a los docentes creativos obtenidas mediante revisiones sistematicas de la literatura
cientifica sobre este tema. Las caracteristicas presentadas por los autores fueron similares
a las obtenidas mediante las percepciones de los estudiantes, con la novedad de que en
esta investigacion emergieron mas caracteristicas que se asocian a un docente creativo y
ademaés fueron clasificadas en tres ejes distintos en torno a la imagen y rol del profesor
creativo. Ademas, surgi6 una caracteristica ligada a su vestimenta.

2. Respecto al apartado centrado en la influencia de los profesores creativos sobre el
aprendizaje (objetivo 2), esta es considerada como positiva. Los estudiantes encuestados
indicaron que aprenden mas con un docente creativo que con uno que no lo es, aspecto
gue aumentd en la medida que los participantes se encontraban en niveles educativos
superiores.

Lo anterior se relaciona con lo indicado por Campos (2018), Carrion (2019) y Ferrada
et al. (2022), quienes sefialan que el profesor es un agente que genera una influencia
directa en los estudiantes y, por consiguiente, una ensefianza creativa va a impulsar
aprendizajes creativos, que no son muy diferentes a los aprendizajes significativos. Por
este motivo, se observé que las actividades creativas en la totalidad de los entrevistados
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de 6° de Primaria, 4° de ESO y 1° de Bachillerato generaron sensaciones positivas, siendo
experiencias apreciadas y significativas para los alumnos.

En las entrevistas, también se pudieron establecer un total de doce caracteristicas
vinculadas a las actividades desarrolladas por los docentes y que fueron percibidas como
creativas. Hubo algunas diferencias entre los diversos niveles educativos que participaron
del estudio, pero los tres coincidieron en sefialar, como lo mas mencionado, el caracter
novedoso de dichas actividades (entendidas como acciones que rompen con lo habitual
en el aula). Respecto a esto, Alvarez-Ibarra (2023), Gamboa et al. (2020) e Intriago-
Cedefio et al. (2022) destacan que los docentes deben asumir el desafio de alejarse de una
ensefianza tradicional (de modelos transmisivos y memoristicos) e implantar una
renovacion y actualizacién tanto de valores pedagdgicos como de las didacticas
implantadas en el aula. En este sentido, las actividades consideradas como creativas por
los alumnos cumplen con lo sefialado por los autores y ofrecen a los docentes la
posibilidad de innovar en el aula.

3. Otro aspecto que se recogio en este segundo apartado fue una clasificacion de las
asignaturas mas y menos creativas, segun la percepcion de los estudiantes entrevistados
de los diferentes niveles educativos. En este sentido, se pudo establecer que las
asignaturas mas creativas se ubicaron en el area de las humanidades y las artes, siendo las
mas mencionadas lengua y plastica. En cambio, las asignaturas consideradas no creativas
se relacionaron con el area de ciencias, siendo la mas mencionada matematicas.

En la tarea de identificar los argumentos que sostenian la clasificacion anterior, el
temario de una asignatura fue considerado una variable limitante para que una asignatura
pudiese ser creativa, sin embargo, la variable mas repetida en el discurso de todos los
entrevistados fueron los docentes, sefialados como los autores de supeditar si una
asignatura es creativa o no por medio de sus decisiones y practicas. Siguiendo con este
punto, tanto Gonzalez y Estrella (2023), Hernandez et al. (2019) como Rico-Gémez y
Ponce (2022) sefialan que uno de los requerimientos para el docente del siglo XXI es
impulsar el desarrollo integral del alumnado, siendo una parte importante de este su
potencial creativo o su creatividad; premisa que debe ser asumida por todo el profesorado,
independiente de la asignatura y area a la que se adscriban, ya que la creatividad, segin
Paris (2019) y Campos y Palacios (2018), es un valor social, beneficioso en la
cotidianeidad, pero también en la realizacion de cualquier actividad.

4. Otro aspecto por el que se consulto fue la calificacion de la creatividad desarrollada
por los docentes en el aula, siendo predominante una percepcion negativa en la mayoria
de los entrevistados de 6° de Primaria, 4° de ESOy 1° de Bachillerato, ya que se considerd
que la creatividad no se califica o, por lo menos, no aparece de forma explicita en ningdn
criterio de evaluacion contenido en alguna ribrica. No obstante, los encuestados exponen
que hay una valoracién de la creatividad, aspecto que se complementé desde las
entrevistas, sefialada como una valoracion informal desarrollada por el docente, pero que
se basa en la intuicion del alumno, ya que un grupo minoritario sefiald que dicha
valoracion se centra en los elementos decorativos y/o de presentacion de los trabajos.

En Ferreiro (2012) y Larraz et al. (2021), los docentes son sefialados como agentes de
gran influencia y sus actuaciones pueden incentivar o bloquear el potencial creativo de
los estudiantes. En este sentido, los profesores necesitan distanciarse de una ensefianza y
una evaluacién tradicional, donde el éxito educativo se basa en la repeticidn, el examen
es el instrumento predilecto para evaluar y el alumnado se visualiza como un agente
pasivo e irreflexivo. Segun Garcia-Pajares (2022), el modelo descrito anteriormente no
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brinda espacio a la creatividad y, al contrario, la mata. La evaluacion de la creatividad es
un desafio por asumir y el primer paso pareciera ser el visualizarla en los criterios de
evaluacidn, exponiendo qué aspectos de la creatividad van a ser calificados.

5. Finalmente, se realizaron pruebas no paramétricas en el programa SPSS, debido a
que la muestra no arrojo una distribucion normal de los datos (Gémez-Biedma et al.,
2001). Se intento establecer si existian relaciones estadisticamente significativas entre la
variable de sexo de los participantes y las preguntas de la escala Likert (P.27, P.19, P.5)
mencionadas en los resultados, aspecto que se concluy6 como no significativo o donde
no hay una relacién entre las variables, ya que el valor de “p” fue mayor a 0,05 (Rebasa,
2003).

Antes de dar por terminado este apartado, resulta importante reflexionar sobre alguna
limitacion del estudio. En este ambito, se debe mencionar que los resultados obtenidos,
tal y como puede ser visualizado en el desarrollo de los puntos del método, proceden de
una muestra transversal, por conveniencia, y de un contexto particular. Ahora bien, su
fortaleza esta en su profundidad y amplitud, ya que se consideraron diferentes niveles
educativos y la muestra fue amplia (565 encuestados y 50 entrevistados). También, se
establecié un proceso de triangulacion de la informacion recogida entre los dos
instrumentos, lo que favorecié la riqueza y complejidad del andlisis.

Por (Gltimo, aunque emergieron mas variables en la investigacién, no fueron
desarrolladas, ya que no formaban parte de los objetivos del estudio y se orientaron como
futuras lineas de investigacion. Estas se exponen a continuacién: 1) recoger las
percepciones sobre los docentes creativos y su influencia de otros agentes sociales como
pueden ser los padres, los propios profesores o los administrativos de los centros
educativos; 2) realizar procesos de investigacion accidn-participativa para promover el
desarrollo de la competencia creativa en los docentes; y 3) incorporar las percepciones de
estudiantes de otros niveles educativos como las de los alumnos de Educacion Infantil y
los universitarios.
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Resumen

Aunque muchas propuestas de desarrollo profesional docente reconocen el valor
formativo de las situaciones del lugar de trabajo, suelen ser escasos los estudios que
exploran en detalle lo que realmente ocurre cuando los maestros trabajan juntos en
tareas habituales de su practica. Este trabajo estudia las formas de actividad conjunta
entre dos maestras, una recién llegada a una escuela y la otra con diversos afios de
permanencia en la misma, en las sesiones de coordinacidon de nivel habituales, donde
planifican el trabajo de sus respectivos grupos clase. El estudio se aborda desde una
estrategia metodoldgica de estudio de caso. Se realiza un analisis de interactividad y
un analisis de contenido de las conversaciones registradas en audio. Los resultados
muestran las sesiones de planificacion entre maestras como un ambito en el que les
es posible conversar y construir conjuntamente conocimiento sobre las situaciones de
su practica y desarrollarse profesionalmente. Ambas maestras construyen la actividad
de planificacién focalizdndola en la seleccion y caracterizacién compartida de tareas
de ensefianza y aprendizaje especificas que se representan, gracias al discurso, como
“sistemas de actividad situada”. Estos resultados tienen implicaciones relevantes para
el disefio y desarrollo del aprendizaje continuado del profesorado en el lugar de
trabajo.
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Préactica

Abstract

Although many teachers’ professional development proposals recognize the
formative value of workplace situations, there are few studies that explore in detail
what happens when teachers work together on usual tasks of their practice. This paper
studies the forms of joint activity between two teachers, one newly arrived at a school
and the other with several years of permanence in it, in the level coordination
meetings, where they plan the work of their respective class groups. The study is
approached from a methodological strategy of case study. An interactivity analysis
and a content analysis of the conversations recorded in audio are carried out. The
results show the planning meetings between teachers as a field in which it is possible
for them to talk and jointly build knowledge about the situations of their practice and,
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therefore, develop professionally. Both teachers construct the planning activity by
focusing it on the shared selection and characterization of specific teaching and
learning tasks that are represented, through their discourse, as “situated activity
systems”. These results have relevant implications for the design and development
of teachers’ lifelong learning in the workplace.

Key Words

Teacher Planning, Discourse, Reflection, Joint Activity, Community of Practice

1. INTRODUCCION

La incorporacion de maestros con experiencia laboral a nuevos contextos profesionales
es un momento profesional significativo que genera retos diversos tanto a los docentes
que se incorporan como a la institucion que los acoge (Avalos, 2016). En este marco, los
docentes pueden aprender y desarrollarse profesionalmente si en este contexto se dan las
condiciones oportunas.

La potencialidad del lugar de trabajo como ambito de aprendizaje y desarrollo
profesional puede explicarse por la posibilidad que les ofrece de participar e implicarse
en un amplio abanico de actividades, algunas de las cuales no siempre responden a una
intencionalidad formativa previa, que se formule de manera explicita (Imants y van Veen,
2023; Kyndt et al., 2016). Este aprendizaje profesional puede ser el resultado de trabajar
conjuntamente con otros colegas en situaciones y actividades que la escuela reconoce
como relevantes y significativas (Admiraal et al., 2021; Kwakman, 2003), aunque en cada
caso se acaben materializando en formas y grados de colaboracion muy diversos
(Hargreaves y O’Connor, 2018; VVangrieken et al., 2015). La eficacia de esta participacion
para el desarrollo profesional ha sido también puesta de relieve por algunos modelos de
desarrollo profesional docente actuales que incorporan a sus propuestas formativas la
implicacion en contextos de practica cotidiana de los maestros (Darling-Hammond et al.,
2017) y subrayan la importancia de la participacion colegiada entre los miembros de la
escuela, de los mismos departamentos o niveles escolares (Desimone, 2009; Garet et al.,
2001).

La relacion entre colegas en el lugar de trabajo, aunque pueda generar aprendizaje
profesional relevante (Eraut, 2004), no suele ser reconocida por las instituciones como
intencionalmente formativa. El valor instructivo de estos espacios de trabajo conjunto
resulta profesionalmente més significativo cuando los docentes participantes tienen
experiencias y trayectorias profesionales diferentes, asi como grados de vinculacion y
conocimiento de la propia institucion variados (Geeraerts et al., 2018; Korhonen et al.,
2017). Entendida asi la relacion, cabe postular que el aprendizaje profesional en el lugar
de trabajo no se logra necesariamente por asignacién previa a docentes especificos de
roles formativos para que actlen intencionadamente como “mentores” de otros,
especialmente de los recién llegados, sino por la interaccion misma entre los implicados
en dichos espacios que, sin seguir roles preestablecidos, se reconocen mutuamente como
aprendices de la profesion y se ofrecen apoyo reciproco en el desarrollo de tareas
habituales de su préactica (Fuentealba y Russell, 2022). Esta consideracion, sin embargo,
no supone ignorar la influencia del docente con mayor conocimiento de la comunidad o
escuela respecto del que se incorpora, especialmente, cuando ambos trabajan
conjuntamente. Dada la relevancia de este proceso en el desarrollo profesional conjunto,
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resulta necesario conocer el valor formativo de estas situaciones y conocer qué ocurre
cuando los docentes trabajan juntos en tareas que tienen sentido y significado en una
comunidad profesional particular (Imbernén et al., 2020; Patton y Parker, 2017; Wenger,
2001), especialmente cuando los docentes participantes tienen grados distintos de
experiencia, conocimiento y vinculacién a dicha comunidad.

Una de estas tareas docentes habituales en la escuela es la planificacion conjunta entre
maestros/as que tutorizan al alumnado de un mismo nivel académico y/o que comparten
las mismas areas disciplinares (Mertens et al., 2010; Merritt, 2016). El trabajo que
presentamos aborda el estudio de la actividad de planificacion conjunta entre docentes
desde una perspectiva sociocultural, en tanto que actividad colegiada y situada en
contextos profesionales especificos (Ginesta, 2021). Desde dicha perspectiva, los
docentes aprenden y se desarrollan profesionalmente canalizando la influencia mutua
mediante artefactos culturales (Leontiev, 1981; Vygotsky, 1979). En consecuencia,
hemos llevado a cabo el andlisis de la actividad de planificacion conjunta centrandonos
en la mediacion mutua como elemento base de la influencia y el aprendizaje profesional
en la comunidad y, particularmente, en el discurso como un instrumento base de la
construccién social del conocimiento (Mercer, 1997; Wells, 2001; Wertsch, 1988) y del
desarrollo profesional docente (Lefstein et al., 2020). En “conversacion reflexiva”
(Schdn, 1998) con otros colegas y con la situacion practica, los docentes desarrollan
conjuntamente un conocimiento especifico o “conocimiento practico” que les permite
comprender y gestionar las situaciones de su practica (Clara y Mauri, 2010; Pérez Gomez,
2022). Sin embargo, siguiendo con el enfoque sociocultural, para abordar este analisis
resulta no solo relevante la idea de “actividad mediada”, sino también la de “situacion”
entendida como el conjunto de elementos de un sistema de actividad en un tiempo y
espacio especificos (Clara, 2013).

En sintesis, lo que promueve el aprendizaje y la enculturacion de los docentes en una
comunidad profesional determinada no es solo su participacién en la practica social de la
comunidad (Lave y Wenger, 1991), sino también el uso en la actividad misma de
mediadores como el discurso, que promueven el desarrollo de una actividad conjunta
progresivamente mas competente y la reelaboracién situada por parte de los recién
llegados de la experiencia profesional previa. Es decir, el uso conjunto de estos
mediadores les permite adquirir progresivamente un mayor grado de dominio de los
significados culturales compartidos por la comunidad (Lemke, 1997), de las situaciones
y actividades profesionales especificas en que estos significados se materializan, asi como
también participar en su reelaboracién y desarrollo continuos.

El objetivo de este trabajo es presentar los resultados del andlisis de las formas de
actividad conjunta entre dos maestras tutoras de dos grupos clase de Educacion Infantil
(4 afios) durante las reuniones de coordinacion de nivel donde planifican el trabajo con
sus respectivos grupos clase. Las maestras del estudio tienen grados de conocimiento y
experiencia diferentes de la escuela especifica en la que desarrollan su actividad docente,
aunque ambas tienen la misma responsabilidad y ejercen la misma funcién y no tienen
atribuidos roles diferenciados de formacion.
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2. METODO

El trabajo se inscribe en un paradigma de investigacion interpretativo (Erickson, 1986).
La estrategia metodoldgica es el estudio de caso lo que nos permite abordar en
profundidad la actividad entre profesionales en circunstancias naturales (Stake, 2010). El
caso Yy las situaciones objeto de observacion y andlisis fueron seleccionadas mediante
informantes clave.

2.1. Contexto y participantes

Las participantes son dos maestras tutoras de dos grupos clase de Educacion Infantil
(4 afos) de un centro educativo pablico de la ciudad de Barcelona, que tienen grados de
conocimiento del contexto profesional inicialmente diferentes: una maestra con mayor
grado de conocimiento profesional en la comunidad (MC) y una maestra recién llegada a
la escuela para cubrir una vacante, con siete afios de experiencia profesional, y a la que
nos referiremos como maestra novel en la comunidad (MN).

2.2. Procedimiento de recogida y analisis de los datos

Las sesiones de coordinacién de nivel se registraron mediante grabadoras digitales de
audio que usaron las propias participantes para preservar la naturalidad de las situaciones
de trabajo y obtener los datos en el momento y circunstancias en que se produjeran. Se
llevaron a cabo once reuniones de coordinacion de nivel (septiembre-enero) de duracion
y periodicidad variables, un hecho que obedece a las circunstancias de las propias
maestras.

Se llevaron a cabo dos tipos de analisis diferenciados: un andlisis de la interactividad
o formas de organizacion de la actividad conjunta entre maestras (Coll et al., 2008) y un
andlisis de contenido tematico de sus conversaciones (Braun y Clarke, 2021)

El andlisis de la interactividad se lleva a cabo, a su vez, en dos fases o niveles
diferenciados. En este trabajo, nos centraremos en presentar la fase especificamente
centrada en el andlisis discursivo de los intercambios entre docentes tomando como
unidad el movimiento (Sinclair y Coulthard, 1978; Wells 2001). Los distintos
movimientos se combinan y relacionan entre si configurando intercambios. Cada
intercambio incluye un movimiento de inicio (I) y uno de respuesta (R) y, en ocasiones,
incorpora un tercero denominado de “seguimiento” (F). Estos intercambios pueden ser
nucleares y aportar por si solos contenido al discurso, o pueden aportarlo al vincularse y
depender de intercambios nucleares. La unidad que incluye un Unico intercambio nuclear
y el conjunto de intercambios dependientes es la secuencia. En este estudio, la secuencia
deviene la unidad focal de analisis de la actividad discursiva conjunta entre maestras. Para
categorizar los movimientos que constituyen los diferentes intercambios se considera
tanto la dimensién sentido interactivo (Inicio-Repuesta-Feedback), como el grado de
prospectividad de los movimientos (Demanda-Entrega-Reconocimiento) (Wells, 2001).

El andlisis de contenido tematico de las conversaciones, toma como unidad el
fragmento de turno. Se siguié un procedimiento deductivo-inductivo, partiendo de la
teoria para la identificacion inicial de dimensiones y categorias de analisis y mediante un
proceso de ajuste continuado entre estas y los datos hasta completar el protocolo de
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andlisis definitivo (Miles y Huberman, 1984). El analisis se completd con un calculo de
frecuencia de aparicion de las categorias en el discurso.

3. RESULTADOS

La presentacion detallada de los resultados de los analisis sobrepasa los limites de este
trabajo. Por ello, se presentan de manera sintética y relacionada una parte de los resultados
del primer tipo de andlisis, la centrada especificamente en el analisis de los intercambios
comunicativos, y algunos de los resultados obtenidos a partir del anélisis de contenido
tematico.

El andlisis de los intercambios comunicativos, permitié agrupar el discurso en
secuencias especificas (s) que presentan focos de actividad discursiva conjunta
diferenciados. Se identificaron tres focos:

1. Caracterizacion situada de tareas de ensefianza y aprendizaje (e/a) previstas para
los grupos clase del nivel (CS). En estos momentos, la actividad de las maestras se
focaliza en elaborar conjuntamente una representacion de las tareas de ensefianza-
aprendizaje (e/a) propias del nivel en las situaciones especificas de la practica en que
se llevaran a cabo.

2. Distribucion y gestion de tareas en el plan de trabajo (DT). Las maestras se
focalizan en la confeccion del plan de cada grupo clase, toman decisiones relativas
a la distribucion y ajuste de las tareas en el plan, ubicandolas en franjas temporales
de cada plan sin caracterizarlas.

3. Analisis de condicionantes de la actividad prevista del grupo clase (AC). Las
maestras comparten algunas incidencias del grupo clase y exploran los elementos
que las configuran y que inciden en el funcionamiento del trabajo previsto.

La Caracterizacion aparece como el foco de actividad discursiva mas relevante en el
conjunto de sesiones analizadas. En la Tabla 1, mostramos el porcentaje de tiempo que
esta ocupa en el conjunto de cada una de las sesiones analizadas.

Tiempo sesion % Tiempo Caracterizacion

Sesion 1 29 min 38 seg 100%

Sesion 2 30 min 63,78%
Sesion 3 6 min 100%

Sesion 4 12 min 18 seg 67,07%
Sesion 5 12 min 44 seg 85,99%
Sesion 7 26 min 04 seg 83,89%
Sesion 8 29 min 28 seg 90,50%
Sesion 9 13 min 36 seg 91,81%
Sesion 10 8 min 27 seg 100%

Sesion 11 7 min 10 seg 61,40%

Tabla 1. Tiempo global de las sesiones y tiempo dedicado a la caracterizacion

La Tabla 1 muestra la relevancia que toma la actividad de caracterizacion en todas las
sesiones analizadas excepto en la S6, que no ha sido incluida al focalizarse en aspectos
de cardcter institucional. Este trabajo se focaliza en la comprensién del foco que toma
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dicha actividad conjunta de Caracterizacion y las formas comunicativas entre docentes a
través de las cuales se lleva a cabo.

3.1. El foco de la actividad conjunta de Caracterizacion Situada

En las secuencias de Caracterizacion Situada, la actividad conjunta de las maestras se
organiza en torno a la representacion conjunta de una tarea de aprendizaje de manera
prospectiva (que se llevara a cabo en una situacion futura) y, en ocasiones, retrospectiva
(que se ha llevado a cabo en una situacidn pasada y que resulta un punto de partida para
seguir planificando). En la caracterizacion prospectiva, la representacion conjunta de la
tarea objeto de planificacién supone que las maestras comparten sus caracteristicas y lo
hacen de manera situada o conectada con las condiciones que sostienen y hacen viable su
implementacion en la préactica. De ahi que denominemos la caracterizacion que las
maestras llevan a cabo como Caracterizacion Situada.

El analisis de contenido de las conversaciones focalizadas en la Caracterizacion
Situada nos permitié estudiar en mayor detalle las tematicas abordadas en las mismas.
Con el objetivo de ilustrar brevemente su significado, a continuacién, indicamos las
dimensiones de contenido aparecidas y su frecuencia de aparicion (%) en el conjunto de
sesiones analizadas (para mayor concrecion de esos elementos consultar Ginesta y Mauri,
2023):

= Dimensién Tarea: seleccion, estado y ubicacion. Refiere la identificacion especifica
en el discurso o conversacion entre maestras de los aspectos siguientes: (i) seleccion
de la tarea de e/a objeto de caracterizacion e inclusion en la planificacién (6,92%),
(ii) el estado de desarrollo de una tarea de e/a iniciada y/o ya finalizada (3,07%), y
(iii) la ubicacién temporal de cada tarea de e/a en el plan de trabajo de cada maestra
(9,1%).

= Dimensién Interactividad. Refiere las formas de organizacién de la actividad
conjunta entre los participantes en una tarea de aprendizaje concreta (Coll et al.,
2008). La dimension incluye la identificacion especifica en el discurso o
conversacién entre maestras de los aspectos siguientes: (i) estructura de
participacion social, detalla la actuacion de las maestras con los otros participantes
(con los nifios y nifias, otras maestras y/o otros participantes) en una situacion
concreta (quien puede hacer qué, cuando, cdmo y con quién/es) y (ii) estructura de
la tarea académica, refiere la actuacion que la tarea exige a los participantes como
actividad académica en si misma —contenidos, fases, secuencia que hay que seguir,
empleo de materiales— (54,24%) (Erickson, 1982).

= Dimensién Condicionantes de la situacion. Refiere la identificacion especifica en el
discurso o conversacién entre maestras de los aspectos siguientes: los elementos
temporales, espaciales, personales y técnicos que condicionan la plasmacién préctica
de las tareas de e/a y facilitan 0 no su inclusion definitiva en el plan de trabajo
(18,02%).

= Dimensién Valoracion. Refiere la identificacion especifica en el discurso o
conversacién entre maestras de juicios o expresiones de valor diversas que ambas
elaboran durante la conversacion focalizada en la caracterizacion (8,65%).
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En las distintas secuencias, las maestras identifican todos estos elementos, aunque

puntualmente puedan centrarse mas en unos u otros, y confirman, si cabe, si existe
relacion entre las caracteristicas de la tarea y las condiciones que el plan de trabajo
muestra y que facilitan o impiden su implementacidn. Este proceso de caracterizacion
conjunta se desarrolla a través de formas de actuacion especificas por parte de las
participantes, que se diferencian por el grado de dominio de los significados culturales de
la comunidad en la que desarrollan su labor.

3.2. Formas de actividad conjunta de Caracterizacion Situada

El andlisis de los intercambios comunicativos nos ha permitido reconocer formas

caracteristicas a través de las cuales se lleva a cabo la actividad conjunta de
caracterizacion.

Guia-Indagaciéon (G-l). La MC conduce la elaboracion de la planificacion
procurando una representacion conjunta y compartida de la tarea de e/a objeto de
planificacion. La construye aportando informaciones, explicaciones y orientaciones
dirigidas a facilitar una representacion de dicha tarea incardinada en las condiciones
gue sostienen su materializacion e implementacion en el aula. La MC la comparte
con la MN ofreciéndole modelos de actuacion, orientaciones, recomendaciones e
informaciones relevantes para definir los elementos que particularizan cada tarea del
nivel en la escuela (¢;en qué consisten?) favoreciendo un uso situado de estas
informaciones (¢qué podemos decir o hacer en la situacion?). Por su parte, la MN
explora distintos elementos de la tarea propuesta y profundiza en sus caracteristicas.
Esta exploracion toma formas diversas, ya sea a través de preguntas, demandas
especificas de informacion, solicitudes de confirmacion o aseveraciones que
requieren de forma implicita la confirmacién de la MC. Mostramos un ejemplo de
esta dindmica comunicativa en las tablas 3y 4.

Guia-Aceptacion (G-A). La MC orienta la planificacién a través informaciones y
orientaciones especificas relativas a las tareas y, por su parte, la MN acepta
directamente las propuestas y aportaciones de la MC, sin necesidad de mayor
concrecion ni de indagacion.

Guia-confrontacion (G-C). La MC presenta y define las tareas objeto de
caracterizacién y la MN plantea propuestas para llevarlas a cabo alternativas a las
inicialmente propuestas por la MC; previamente a la formulacion de la propuesta, la
MN puede explorar algunos elementos de las tareas. Las propuestas de la MN son
exploradas por la MC, quién analiza su viabilidad y pertinencia.

Co-Construccion (CoC). Muestra una implicacion mas simétrica entre maestras, que
se implican conjuntamente en elaborar propuestas y caracterizar las formas de
implementacion de las tareas de e/a. En las secuencias donde aparece esta forma se
observan pequefias variaciones, ya que la iniciativa en la formulacién de propuestas
por parte de una y otra maestra puede variar en algunos momentos de la
caracterizacion.

Estas formas de distribuyen a lo largo de las sesiones analizadas (ver Tabla 2).
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Tabla 2. Distribucién de los focos y formas comunicativas en las secuencias (s) de
caracterizacion a lo largo de las sesiones (S)

Esta distribucion muestra que la caracterizacion guiada por la MC e indagada por la
MN es la forma comunicativa mas relevante y estable en el tiempo. Se identifican estas
formas comunicativas de caracterizacion en todas las sesiones de coordinacion.
Puntualmente, aparecen secuencias que no presentan formas de indagacion significativas
por parte de la MN (guia-aceptacion). Igualmente, aunque no en las sesiones iniciales,
aparecen ocasionalmente secuencias en las cuales se da confrontacion de propuestas entre
la MN y la MC. La MN propone formas de funcionamiento de las tareas en el aula
alternativas a las establecidas inicialmente por la MC (guia-confrontacion). Finalmente,
observamos en distintas sesiones secuencias donde una y otra maestra formulan
conjuntamente propuestas y las caracterizan (co-construccién), lo que muestra un papel
progresivamente mas propositivo de la MN.

El proceso de caracterizacion de las tareas de e/a que van a llevar a cabo en el aula con
los nifios y nifias, se plasma en la conversacion entre ambas maestras, de manera muy
habitual, a través de formas de guia-indagacion. La MC tiene una representacion clara de
lo que supone llevar a cabo las tareas de e/a en el nivel en esta escuela, aunque debe
compartirla con la MN. En la conversacion con la MC, la MN explora qué elementos
componen holisticamente las tareas y como se relacionan e interactdan en la planificacion
—caracteristicas esenciales de la propia tarea, formas de actividad conjunta para llevarla a
cabo, condicionantes de situacion que la sostienen—.
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Dicha forma no desaparece en las sesiones, ya que progresivamente van apareciendo
nuevas tareas previstas en la programacion general del nivel en esta escuela que ambas
maestras deben implementar en los planes de sus respectivos grupos clase de nivel; son
las tareas de las que la MN debe representarse su significado y sentido en la comunidad.
Dada la relevancia de esta forma en las sesiones analizadas, mostramos a continuacion
dos ejemplos (ver Tablas 3 y 4) que ilustran esta dindmica comunicativa a través de la
cual la MC y la MN, con actuaciones diferenciadas, hacen emerger en la conversacion
los elementos que configuran las tareas de e/a que van a llevar a cabo en las aulas
caracterizandolas como una unidad global y relacionada.

(...)32 MN ¢Qué te toca? Rincon motriz, a mi me lo tendréis que explicar el rincon motriz |

(D)
33 MC [Mhm] Sacan el cable R I-E
34 MN [Mhm] ((asiente)) R-R
35 MC Luego ahi hacen construcciones, sacan, por ejemplo, el parking de coches y montan unas vias, ;vale? Y claro necesitan lc.
espacio (E)
36 MN ¢ Esto era fuera? R 1-D
37 MC Fuera, si R-E
Rincon de psicomotricidad es esto lc.
(E)
38 MN En el comedor, en aquel... F I-E
39 MC Si R-R
40 MN ...espacio lc.
(E)
41 MC El cable, el parking con las vias y bilibos, bilibos ya veras que son como un, un... lc
(E)
42 MN Lo he visto, como unos..., unas cosas raras... lc.
(E)
43 MC [Si, si] R-R
44 MN [...de colores] lc.
(E)
45 MC Si, y luego a veces alli se sientan y se arrastran... lc.
(E)
46 MN [Mhm... mhm...] ((asiente)) R-R
47 MC [O hay cuerdas] y también se arrastran. Y esto, en principio, se lo dejamos ahi, ¢eh? lc.
(E)
48 MN Vale. Y ya dijisteis que limite de nifios no hay ¢verdad? R I-E+
49 MC No. [No, no]. R-R
50 MN [Vale] F-R
51 MCY ya esta. >Me parece que no sacamos nada mas ;eh? < lc.
(E)
52 MN Lo sacamos nosotras, ¢verdad? R I-E+
53 MC (El cable lo has visto algin dia? [Esta en una cajita que hay de...] lc
(E)
54 MN [No] R I-E
55 MC ...que hay de... lc.
(E)
56 MN No, luego podemos ir un momento lc.
E)
57 MC ...de madera y otras maderas de colores y hacen unas construcciones CHULISIMAS. Cada nifio empieza haciendo su lc
construccion y al final pues es una construccion comunitaria. Hacen unas construcciones..., bueno, una pasada, les encanta esto (E)
(..2)
65 MN Igual que también me tendré que mirar la zona de las mufiecas, casas y todo esto para saber cdmo se coloca todo lc.
(E)
66 MC Pero ya..., si. Si no, los nifios también te ayudan, ¢eh? Ya has visto también como juegan... O sea, el juego lo hacen R lc.
ellos (E)
67 MN Mhm ((asiente)) R-R
68 MC Mas que nada es decir “no, aqui no podemos correr, 0:: no esto de aqui lo guardaremos alli” Y a la hora de recoger que Ic,
no se nos vayan ¢sabes? (E)
69 MN Mhm ((asiente)) R-R
70 MC Lo guardan mas o menos todo en su sitio, pero tenemos que estar nosotras con ellos recogiendo, ¢eh? porque ellos se van lc.
((risas)) (E)
71 MN [Si, un poco] R-R
72 MC [Pero...] el juego en principio lo hacen ellos ;eh? A no ser que alguno de P3 este despistado y le decimos “[¢quieres lc.
venir a jugar aqui?]” (E)
73 MN [Mhm mhm] ((asiente)) R-R

Tabla 3. Conversacion de caracterizacion. S2/s01
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En el turno 32 de la Tabla 3, observamos un requerimiento explicito de la MN sobre
la tarea identificada para su inclusion en la planificacion del nivel «rincon motriz». La
MC aporta informacion sobre dicha tarea; concretamente, detalla los materiales
necesarios para llevarla a cabo, el espacio donde se realiza y las actuaciones esperables
de los participantes en la misma. Las maestras caracterizan la tarea de e/a en la situacion
y las condiciones que permiten sostenerla tal y como ha sido disefiada inicialmente. En
este fragmento observamos como las maestras exploran conjuntamente, a partir de los
movimientos que va articulando la MN (D/E+), las actuaciones posibles de los
participantes en la tarea, en este caso, estas se exploran muy focalizadas tanto en la
definicién de los materiales y del espacio en que deben implementarse como en la
caracterizacion de la actividad conjunta de maestra y nifios/as en la tarea. En la
conversacion también aparecen movimientos de la MN que, sin requerir explicitamente
la respuesta o participacion de la MC, acaban generandola (ver 65, 73; movimiento que
se extiende en diversos turnos). Estos intercambios contribuyen a seguir identificando
conjuntamente los elementos que componen el “sistema de actividad” que configura la
tarea objeto de caracterizacion en la practica (¢,quién hace qué y como?).

En la Tabla 4, se observa otro ejemplo de caracterizacion referida a una «tarde de
psicomotricidad». Una conversacién reflexiva entre las maestras en que la MN identifica
algunos condicionantes que deben abordar en la planificacion de la tarea (419, 421). Sin
requerir explicitamente la aportacién de la MC (E), la contribucion de MN origina que la
MC haga explicitas algunas recomendaciones que garantizan su implementacién y
desarrollo en la practica. Asi, MC propone ubicar la tarea justamente en el dia y la franja
horaria en que la MN cuenta con la ayuda de una maestra de apoyo. Este elemento
desencadena la indagacidn por parte de la MN, quien, en un primer momento, explora las
formas posibles de organizacién de la actividad conjunta en el aula (maestras-nifios/as)
(D, 423) vy, posteriormente, analiza los condicionantes que definen la situacion
representada en su plan de trabajo (temporales —franjas disponibles— y de apoyo -
disponibilidad de ayuda-). Esta exploracidn se realiza con un movimiento que se extiende
a lo largo de diferentes turnos en los que progresivamente se aumenta su grado de
prospectividad (E+,449). Finamente, la MN indaga las caracteristicas propias de la tarea
en el contexto escolar particular (D, 453) y que MC contribuye a concretar.

4. DISCUSION

En este texto se ha presentado una parte de los resultados de un estudio de caso que
explora en profundidad las formas de actividad conjunta entre dos maestras con grados
de competencia o conocimiento diferentes en una comunidad de practica profesional
especifica. La planificacion que llevan a cabo es una actividad reconocida en la
comunidad y que se desarrolla de manera colaborativa; es decir, que se construye con
otros, como en este caso ocurre, entre las maestras que tutorizan grupos clase del mismo
nivel académico (Merritt, 2016). En este contexto, el discurso entre docentes se convierte
en un elemento mediador de la planificacién (Wells, 2001; Wertsch, 1988), que no solo
permite a las maestras compartir las formas que regulan su practica sino también
compartir los significados de esta practica en la comunidad.
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416 MC | una tarde de psicomotricidad [que...] I-E
417 MN [T unay yo otra] R I-E
418 MC Si, pero claro nos tenemos que poner de acuerdo, quien baja el lunes y quinen baja el miércoles. R1 I-E
419 MN Hombre para ir bien, si aqui hacemos conjunta y aqui yo tengo esto... tendria que ser uno de R1 I-E
estos tres, [y aqui no...]
420 MC Si ta quieres R I-E
421 MN ... porque esta Ndria ((maestra de apoyo)) lc.
(E)
422 MC Puedes hacer psicomotricidad si ti quieres, ;eh? el viernes por la tarde (.) lc.
(E)
423 MN ¢Y que Nuria este con Blanca? ((alumna con necesidades especificas de soporte) R I-D
424 MC Es que si, si. Te irfa muy bien, te iria muy bien, para Blanca justamente R-E
()
439 MN Ah mira, el jueves por la tarde tengo ayuda también, bueno tengo a Lola ((maestra de apoyo)) lc.
que viene por Blanca. Aqui tengo a Lola, pero ;ves? (E)
440 MC ['Yo] psico, me la R-R
pondria con [alguien.]
441 MN [Pero] recortar los cubiertos, también me va bien aqui lc.
(E)
442 MC Yo me la pondria con alguien [que::] R-R
443 MN [No] no, lo pongo aqui, si nadie lo necesita... (.) lc.
(E)
444 MC Porque es que Blanca, a parte también hace psico fuera de la escuela, ;eh? R I-E
445 MN Y si alguien lo necesita pues ya lo argumentaré porque aquel dia es el tnico [que puedo] lc.
(E)
446 MC [Si] R-R
447 MN que tengo ayuda lc.
(E)
448 MC Te ira muy bien R-R
449 MN ¢No? lc.
(E+)
450 MC Si. [Si] R-R
451 MN  [Bueno] lo pongo entre paréntesis porque asi ya lo tengo presente. F-R
452 MC También puedes intentar programarla con ella ;sabes?, bueno que la podemos programar las tres F I-E
juntas quiero decir
453 MN ¢Cdmo la hacemos? ;Cémo se hace? R I-D
454 MC Mira, yo las primeras sesiones haciamos un poco de rincones y esto, bajamos a la sala, ellos ya R-E
se la conocen y luego...
455 MN No hay ritual, aquello de que se todos se sientan y explicas la actividad F I-E
456 MC Bueno, se descalzan, si, se descalzan y se sientan, sf R I-E
457 MN ¢Hacemos lo de la zona de construccién y lo de lanzar, lo de Aucouturier? ¢ Aucouturier se R I-D
llama?
458 MC Si, esto lo que los nifios de P3, el grupo de Blanca hacia al afio pasado. El grupo de Judit R-E
((maestra curso pasado)) hacia esta psicomotricidad. Yo no sé hacerla, yo no...
()

Tabla 4. Conversacion de caracterizacion. S1/s11

De acuerdo con Wenger (2001), participar en actividades relevantes resulta un proceso
central para formar parte de una comunidad y aprender y contribuir a desarrollar la accion
misma de la comunidad (Patton y Parker, 2017). La comunidad incluye a los maestros
nuevos (noveles en el contexto) en la coordinacion de nivel haciéndolos participar con
otros mas expertos (veteranos en el contexto) en tareas relevantes como es la planificacion
del nivel; una tarea que, como muestran los resultados, implica una relacion dialéctica
entre disefio y accion practica. En el caso analizado, la MN, gracias al trabajo conjunto
con la MC, se inserta en la comunidad profesional de manera progresivamente mas
“competente” (Wenger, 2001), aprendiendo a conocer y gestionar los elementos que
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caracterizan la practica en dicha comunidad; en otros términos, a conocer las mutuas
relaciones entre disefio y accidn practica en un contexto profesional particular.

En el caso analizado, el motivo principal de la actividad de las maestras es gestionar
de manera compartida el proceso de ensefiar y aprender en situaciones especificas de su
practica, lo que les exige compartir tanto la representacion de las tareas de e/a objeto de
planificacion como la de las situaciones de la practica en que llevarlas a cabo. Este motivo
las conduce también a elaborar conjuntamente el significado de la actividad de
planificacion misma en esa comunidad.

El analisis del discurso en las sesiones de planificacion conjunta entre maestras
muestra la presencia regular de intercambios focalizados en elaborar una caracterizacion
situada de las tareas de ensefianza y aprendizaje a lo largo de las sesiones. La maestra que
tiene mayor dominio de los significados y recursos de la comunidad comparte su
representacion con la maestra recién llegada, para implicarla tanto en implementarlas en
primera persona en la practica, como en hacerlo de forma coordinada entre ambas. Los
resultados ratifican que las actividades y tareas no son neutras, sino que se encuentran
configuradas por significados culturales que la comunidad les otorga (Lee y Tan, 2020;
Lemke, 1997). La maestra novel debe explorarlos para comprenderlos y actuar en
consecuencia, incrementando su grado de competencia especifica en la comunidad. Por
lo tanto, en la actividad de planificacién conjunta analizada, las maestras caracterizan de
manera situada las tareas y lo hacen elaborando conjuntamente, gracias al discurso, una
representacion compartida de cada tarea representandose, al mismo tiempo, las
condiciones —espaciales, temporales, recursos materiales y de apoyo— que sostienen el
despliegue de cada tarea, concebida como un “sistema de actividad” (Leontiev, 1981), en
situaciones especificas de la practica (Clara, 2013). Es decir, las maestras se representan
de manera relacionada los elementos propios que definen la tarea, la actuacion de los
participantes y los condicionantes que la hacen viable en la practica. Las tareas objeto de
caracterizacion en el caso analizado, son propias de la cultura del nivel de Educacion
Infantil y traen consigo patrones organizativos muy especificos (Doyle, 2006; Lampert y
Graziani, 2009) que, desde la perspectiva sociocultural empleada en este trabajo, refieren
sistemas de actividad historico-cultural caracteristicos de la actividad de docentes y nifios
y nifias en esta etapa educativa en esta escuela particular. Desde esta visidn se explica
también la necesidad de las maestras de compartir los referentes de significado
explorando con detalle dichas tareas. Estas formas de exploracion conjunta toman una
relevancia significativa en las sesiones estudiadas, lo que muestra la necesidad de las
maestras de elaborar una representacion compartida y definir conjuntamente el sentido y
motivo de lo que supone planificar en la comunidad donde actdan.

El analisis detallado de las conversaciones justamente nos ha permitido identificar
actuaciones diferenciadas de las dos maestras en este proceso que dan cuenta de una
implicacion conjunta caracterizada por el estado inicial de competencia —entendida como
grado de conocimiento del contexto— en la comunidad. El caso estudiado pone de relieve
que la MC ejerce de guia mediante formas de actuacién diversas con las que comparte
con MN su conocimiento de la actividad docente en la comunidad especifica y propicia
una representacion progresivamente conjunta con la novel de las situaciones objeto de
planificacion. La MC es quien sefiala habitualmente los elementos que componen las
situaciones y condicionan el buen desarrollo de las tareas de e/a. Esta docente, sin
embargo, no trata tanto de lograr que la otra maestra los conceptualice o aprenda, sino
que los reconozca, que identifique los elementos materiales, temporales y humanos
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distribuidos en la comunidad, les atribuya significado y los use con sentido para planificar
y gestionar las situaciones de su practica docente en la misma. Asimismo, cabe destacar
el papel de la MN, quien lo configura para desplegar actuaciones dirigidas a satisfacer la
necesidad de conocer e indagar elementos de la comunidad para poder actuar en ella de
forma competente. Sin embargo, a pesar de estas formas de indagacion que aparecen
como forma recurrente en las sesiones, también observamos otras formas de
participacion, basadas en la construccion conjunta, la negociacion de propuestas
alternativas y la aceptacion del otro. Estos resultados subrayan la potencialidad del
discurso en la busqueda de formas de comprension compartida entre maestras (Wells,
2001) y como base para la construccion de una relacién basada en el reconocimiento
mutuo que permite a cada una aprender de la experiencia de ambas (Fuentealba y Russell,
2022).

Los resultados también destacan rol de la MC para propiciar la “conversacion
reflexiva” entre maestras y entre maestras y la situacion (Schon, 1998). En efecto, esta
docente orienta el sentido de la planificacion, propone “encuadres” de la situacion que les
permiten a ambas pensar conjuntamente y “conversar” o experimentar de forma
“hipotética” con las situaciones de la practica; aporta informaciones y orientaciones que
guian el sentido de la planificacion, por un lado, alineada con los requerimientos del nivel,
y por otro, facilitdndoles que se “visionen” a si mismas en accion con otros participantes
(Kennedy, 2016) en las situaciones especificas de su practica.

Por Gltimo, los resultados muestran que, aunque las maestras focalizan la planificacion
en tareas de ensefianza y aprendizaje especificas su representacion de las mismas no se
lleva a cabo desde un punto de vista estrictamente técnico (Kang, 2017), sino mediante
la exploracion de los elementos que componen el sistema de actividad o tarea en accién
y especificamente de los elementos de ese sistema en tensién que reclaman ser explicados
en mayor detalle (Latour, 1996). Estos resultados ponen de manifiesto el caracter no
técnico (John, 2006) sino esencialmente reflexivo de la actividad conjunta de
planificacion (Gelfuso, 2021).

5. CONCLUSIONES

La conversacion y el dialogo entre colegas y con las situaciones de su practica,
especialmente en el ambito de la planificacion conjunta (Nordgren et al., 2021), son
herramientas centrales para el desarrollo profesional docente. Asimismo, cada docente
puede aprender en funcién de las oportunidades de participacion que les ofrezcan en su
comunidad de practica (Admiraal et al., 2021) y que nacen del intercambio y la reflexion
conjunta en situaciones habituales y no siempre formalizadas que se producen en el lugar
de trabajo. En dichas situaciones los maestros pueden influirse mutuamente y aprender
los unos de los otros, aun cuando, probablemente, lo que impulsa su actividad no sea un
objetivo formativo explicito sino elaborar conjuntamente un producto con sentido en la
comunidad (Eraut, 2004).

A pesar de las evidentes limitaciones derivadas del abordaje de un Unico caso, el
trabajo tiene implicaciones en la formacién continua de los maestros en ejercicio,
especialmente para facilitar la plena insercién de los maestros noveles —con o sin
experiencia profesional previa— en una comunidad. Los resultados subrayan la relevancia
de promover su implicacion en espacios de actividad profesional conjunta donde sea
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posible conjugar la experiencia profesional que los maestros noveles traen consigo con la
competencia definida por la experiencia en la comunidad especifica que representan los
mas veteranos como elemento clave de desarrollo profesional (Geeraerts et al., 2018).
Esta conjuncion puede materializarse en ambitos como la planificacién entre docentes;
un ambito que no solo permite a los docentes “noveles” apropiarse de los significados de
la practica en la comunidad en la accion con otros colegas, sino que se presenta como un
ambito potencial para la mejora de la propia comunidad entendiendo que es en la
dindmica entre profesionales que la escuela puede avanzar y transformarse (Wenger,
2001).
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Resumen

La presente investigacion analiza la eficacia de la realizacion de proyectos de
aprendizaje servicio (ApS) en maestros en formacion con la finalidad de promover la
Educacion para el Desarrollo Sostenible desde una doble perspectiva: efectos en el
proceso de ensefianza/aprendizaje y en su futura labor docente. Para ello 107 alumnos
del segundo curso del Grado de Educacion Primaria realizaron un proyecto de ApS
adaptado a las ciencias experimentales. Por consiguiente, se realizé un estudio
cuantitativo de corte transversal a partir de un cuestionario validado donde se
analizaron 4 categorias: concienciacion, cambio conductual, utilidad en su futura
profesién y transcendencia a la sociedad. Los resultados mostraron el ApS es una
forma efectiva para abordar problematicas socioambientales en futuros docentes, y
que les permite trasladarlo al ambito de su futuro desempefio profesional. La
concienciacion generada fue significativa, favoreciendo la reflexién y provocando
cambios conductuales. La realizacion del proyecto ha servido como ejemplo factible
y motivador de cara a promover metodologias de esta tipologia en su futura préctica
profesional. Ademas, el proyecto alcanzd una transcendencia fuera de las aulas
constituyéndose asi la evidencia de que este tipo de proyectos son eficaces a la hora
de favorecer cambios en la sociedad.

Palabras clave

Aprendizaje-Servicio, Maestros en Formacion, EDS, Formacién Docente

Abstract

This research analyzes the effectiveness of service-learning projects in teachers in
training with the aim of promoting Education for Sustainable Development from a
double perspective: effects on the teaching/learning process and on their future
teaching work. For this purpose, 107 students of the second year of the Primary
Education Degree carried out the service-learning project adapted to experimental
sciences. A cross-sectional quantitative study was carried out using a validated
questionnaire in which 4 categories were analyzed: awareness, behavioral change,
usefulness in their future profession and transcendence to society. The results showed
that service learning is an effective way to address socio-environmental issues in
future teachers, and that it allows them to transfer it to the field of their future
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professional performance. The awareness generated was significant, favoring
reflection and provoking behavioral changes. The realization of the project has served
as a feasible and motivating example to promote methodologies of this type in their
future professional practice. In addition, the project achieved transcendence outside
the classroom, thus constituting evidence that this type of projects are effective in
promoting changes in society.

Keywords

Service-Learning, Teacher Training, ESD, Teacher Education

1. INTRODUCCION

La actual ley educativa espafiola, Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que
se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo de Educacién conocida como
LOMLOE y publicada por el Ministerio de Educacion y Formacién Profesional (MEFP,
2020) dispone la necesaria implicacién del profesorado en una educacién de calidad, que
promueva la consecucion de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) enmarcados
en la Agenda 2030, unido a la puesta en practica de modelos didacticos activos y
contextualizados centrados en la realidad socioeducativa del alumnado, para posibilitar
un aprendizaje eficaz y duradero a lo largo de la vida, a través de lo que denomina
Situaciones de Aprendizaje (MEFP, 2020).

Dos afios después de la creacion de la Agenda 2030, la UNESCO reconoce a la
educacién como el principal motor de cambio en la sociedad y propone el concepto de
Educacion para el Desarrollo Sostenible (EDS). La EDS se presenta como una educacion
integral y transformadora que aborda no solo los contenidos académicos, sino también el
medio ambiente y los resultados del aprendizaje. Su propoésito es lograr la consecucion
de los ODS a través de la integracién de la EDS en los sistemas educativos (UNESCO,
2017). La EDS busca empoderar a los estudiantes para que se conviertan en agentes de
cambio, equipandolos con conocimientos, habilidades, valores y actitudes que les
permitan contribuir al desarrollo sostenible.

La legislacion educativa actual espafiola, establece que la consecucion de los ODS
debe llevarse a cabo a través de las llamadas “Situaciones de Aprendizaje”. Estas se
caracterizan por fomentar el aprendizaje autodirigido, la participacién activa y la
colaboracion entre los estudiantes promoviendo el desarrollo de la capacidad reflexiva
con la finalidad de plantear soluciones a los problemas relevantes en la sociedad en
entornos cercanos al discente (MEFP, 2020). Ademas, representan un cambio
significativo en la educacion, al alinearse con el nuevo enfoque competencial y ofrecer
un marco ideal para la incorporacion de los ODS y la Agenda 2030 a través de la EDS.

Por otro lado, en los Gltimos afios y bajo la premisa del cambio de paradigma educativo
hacia un aprendizaje basado en metodologias activas, se ha promovido la implantacién
de estas en las aulas mediante el desarrollo de proyectos innovadores, asi como la
formacidn del profesorado para desarrollar las competencias necesarias para llevar a cabo
dichas metodologias en contextos reales en que se aborde la EDS (Cruz et al., 2017;
Martinez-Odria, 2007; Lozano et al., 2022). Dentro de estos proyectos innovadores, se
han desarrollado una gran variedad de metodologias activas. Entre ellas el aprendizaje
servicio a la sociedad (ApS). Esta metodologia se define como una propuesta educativa
gue combina procesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad en un Unico proyecto
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bien articulado, donde los participantes aprenden trabajando sobre necesidades reales del
entorno para mejorarlo (Batlle, 2011; Salam et al., 2019).

El ApS conecta el compromiso social con el aprendizaje activo desde una perspectiva
experiencial (Butin, 2010). Amplia el contexto educativo al involucrar a profesores y
estudiantes en un proceso de investigacion-accion destinado a abordar necesidades
concretas de la comunidad local (Gémez-Pablos et al., 2018). La implementacion de
proyectos de ApS en el aula, con un enfoque transversal en temas socio-ambientales, ha
demostrado promover cambios positivos en el comportamiento de los estudiantes hacia
actitudes mas sostenibles en diversos niveles educativos (Alkaher y Goldman, 2018;
Alvarez y Vega Marcote, 2009; Goldman et al., 2014).

Sin embargo, la implementacidn efectiva de proyectos de ApS representa un desafio,
y la formacion del profesorado desempefia un papel fundamental en este proceso (Gravett
et al., 2017; Loughran y Hamilton, 2016). A lo largo de su formacién universitaria, los
futuros docentes adquieren los conocimientos y habilidades necesarios para aplicar la
innovacion en su futura carrera profesional. A pesar de esto, su formacion se basa
principalmente en un marco teérico que a menudo esta desconectado de la realidad de las
aulas en las que trabajaran, y carece de ejemplos précticos transferibles a la Educacion
Primaria o Secundaria (Martinez-Odria, 2007). Por lo tanto, enriquecer su formacién
tedrica con ejemplos concretos de proyectos pedagdgicos que puedan ser aplicados en sus
futuras aulas seria beneficioso para su preparacién y programacion docente (Mawonde y
Togo, 2019; Paletta y Boloni, 2019).

En este contexto, las universidades desempefian un papel crucial en la configuracion
de las sociedades futuras y en la transformacion del sistema educativo. La Agenda 2030
y los ODS ofrecen una perspectiva educativa que difiere cualitativamente de la corriente
de innovacion actual en los planes de formacion del profesorado. Para los futuros
docentes, es fundamental estar preparados para integrar los ODS en la educacion
obligatoria de sus futuros estudiantes (Prabawani et al., 2020; Palmos et al., 2021;
Rieckmann, 2012; Vasquez Mufioz et al., 2021).

Por lo tanto, es esencial implementar intervenciones educativas en la formacion del
profesorado, adaptando los contenidos y las metodologias a los paradigmas
socioeducativos actuales, y revalorizando el papel de los docentes como educadores para
la vida (Negre-Bennasar et al., 2023). Los docentes representan el eslabén inicial en el
proceso educativo y pueden ejercer un impacto significativo en todo el sistema. Por tanto,
es fundamental enfocarse en ellos y fomentar la adquisicion de competencias
profesionales relacionadas con la innovacién educativa. Esto facilitaria la creacion de
Situaciones de Aprendizaje en linea con los requisitos de la LOMLOE. Los educadores,
como agentes de cambio, desempefian un papel esencial en la respuesta educativa
necesaria para lograr una educacion basada en los ODS y la sostenibilidad. Sus
conocimientos y competencias seran vitales para reestructurar los procesos educativos y
las instituciones hacia la sostenibilidad.

En este contexto, los maestros en formacion tienen la oportunidad de adquirir un
aprendizaje significativo al involucrarse en los problemas de la sociedad y participar en
proyectos de ApS y EDS. Los cambios introducidos en los modelos de ensefianza-
aprendizaje les permitirian desarrollar las competencias necesarias para disefiar
Situaciones de Aprendizaje en su futura carrera profesional. Estos enfoques pedagdgicos
les brindaran las herramientas y la experiencia necesarias para preparar a las generaciones
futuras y contribuir al logro de los ODS y la construccion de un futuro mas sostenible.
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2. OBJETIVOS

De este modo el propésito del presente estudio es analizar, en maestros en formacion,
la eficacia de la metodologia ApS adaptada a las Ciencias Experimentales mediante la
implementacion de una situacion de aprendizaje desde el enfoque de la EDS y a través de
una doble perspectiva de discentes y de futuros docentes.

Para ello se establecieron los siguientes objetivos especificos:

= Objetivo 1: Estudiar la influencia sobre la adquisicién de contenidos y sobre la
concienciacion socioambiental en docentes en formacion a través proyectos de ApS
de la sociedad a nivel universitario.

= Objetivo 2: Analizar el impacto de este tipo de proyectos sobre el cambio en las
conductas socioambientales de los discentes.

= Objetivo 3: Valorar la capacidad de los futuros maestros para trasladar este tipo de
proyectos a su practica docente.

= Objetivo 4: Analizar la trascendencia para la sociedad de los proyectos ApS.

3. METODOLOGIA

3.1. Participantes objeto de estudio y muestra

La poblacion objeto de estudio fue el alumnado de segundo curso del Grado de
Educacion Primaria que estaba cursando la materia de Ensefianza y Aprendizaje de las
Ciencias Experimentales |, pertenecientes a la Universidad de Ledn, durante el curso
académico 2022-23.

Esta poblacion se compone de un total de 118 alumnos, de la que se obtuvo una
muestra de 107 alumnos que realizaron el proyecto ApS, constituyendo un porcentaje
muestral del 90,6% con una edad media de 19,6 afios (+ 1,31). El 31,1% eran hombres y
el 68,9% restante, mujeres.

Dicho proyecto de ApS adaptado a las Ciencias Experimentales esta descrito
minuciosamente en el trabajo realizado por Blanco Fontao et al., (2023) en el que se
pretende abordar los conceptos Ciclo de Carbono y Huella de Carbono a través de los
alimentos de la dieta del alumnado. Con ello se pretende que el alumnado asimile dichos
conceptos, y adquiera una concienciacion y unos cambios de conducta hacia
comportamientos mas sostenibles. En la Figura 1 se muestra un esquema del proyecto.
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sCuestionario sobre conocimientos previos

d. idn sobre el © ido de los ODS y la Agenda 2030,
*Puesta en comin de informacidn sobre los mismos
#Relacian entre la Agenda 2030 y los ODS y la ley de educacion: Didlogo
secratico dirigide por el profesor.
A

Trabajando en los QDS 12 y 13:
#Ciclo del carbono: comprender el conceptoe de huella de carbono 1 ACTION
#iComo podemos reducir nuestra huella de carbono?: reflexiones PORELAMA
conjuntas

+Huella de carbono en la alimentacidn: hacer cilculos de la huella de
carbono de tu dieta semanal

12 S

/

+Resultados del cialculo de la huella de carbono de los distintos alumnns,_\
Comparativa de los mismos y reflexion: £a qué se debe?

sElaboracion de pautas generales de cambio de hiabitos para reducir la
huella de carbono de los alumnos.

sElaboracidn de conclusiones generales y pautas de actuacién conjunta.

s Cuestionario de valoracion de la actividad

S

Figura 1. Distribucién de las sesiones y tareas del proyecto ApS (Blanco Fontao et al., 2023)

3.2. Instrumento: caracteristicas, aplicacion y analisis de datos

Para efectuar este estudio se siguié un disefio cuantitativo no experimental de tipo
descriptivo y de corte transversal. Se utilizd como herramienta de investigacion el
cuestionario ad hoc compuesto por un total de 17 cuestiones, que se presentan en las
Tablas 2, 3, 4 y 5. En todas ellas se utilizé la modalidad de respuesta escala Likert,
dividida en cinco niveles de respuesta (totalmente de acuerdo (5), de acuerdo (4), neutral
(3), en desacuerdo (2) y totalmente en desacuerdo (1)).

El cuestionario fue elaborado y validado a través del procedimiento denominado
método Delphi, en el que el panel de expertos formado por cuatro especialistas de
Didéctica valoro la relevancia, pertinencia y univocidad de cada item en dos rondas. En
la primera ronda propusieron modificaciones cuando los items no se ajustaban a los
criterios citados en dicha ronda. En la segunda, se estableci6 el criterio de exclusion
basandose en la discordancia de criterios de tres 0 mas expertos (el nimero de items
iniciales fue de 25, quedando finalmente los 17 expuestos en los resultados). Para
comprobar la validez del mismo, tras la recogida de datos se efectué un analisis factorial
exploratorio (AFE). Primeramente, se calcul6 la medida Kaiser-Meyer-Olkin (KMO),
cuyo valor fue de 0,876, indicando que el conjunto de los datos es adecuado para la
realizacion del andlisis factorial al estar por encima de 0,5. Posteriormente, se procedio a
la aplicacién del mismo mediante la prueba de esfericidad de Bartlett, donde el valor de
p fue significativo (p<0,001), por lo que el cuestionario se puede tomar como véalido. A
fin de analizar el constructo desarrollado a través de los diferentes items y dimensiones
se realiz6 el AFE por el método de rotacion ortogonal, asi como la prueba Varimax, a
través de la cual se extrajeron 4 factores (o dimensiones) correspondientes a las cuatro
categorias del estudio (Morales, 2011). Asi, la distribucion de las categorias en funcion
de los items se muestra en la Tabla 1. Para comprobar la fiabilidad del instrumento se
calculo el Alfa de Cronbach, que fue de 0,91, considerandose excelente, por lo que el
nivel de confianza del instrumento es muy bueno (Tirado et al., 2013).
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Categoria Cuestiones
Concienciacion socioambiental 1-8
Cambio conductual 9-11
Transferencia a la labor docente 12-16
Concienciacion socioambiental 1-8

Tabla 1. Distribucion de las categorias del instrumento (Elaboracién propia)

Los datos recogidos a través del cuestionario fueron tratados con la versién 26 del
software informatico SPSS (IBM) para calcular los estadisticos descriptivos mediante el
calculo de porcentajes de respuesta y aplicando el calculo de frecuencias relativas a cada
uno de los bloques en los que se divide el cuestionario.

4. RESULTADOS

4.1. Concienciacién socioambiental adquirida a través de la actividad

En la Tabla 2 se pueden ver los resultados relativos a la categoria de concienciacion
socioambiental a través de la realizacién de la Situacion de Aprendizaje. Este cuestionario
fue administrado 4 meses después de haber realizado la actividad, con la finalidad de
analizar si los cambios en los comportamientos mostraban continuidad en el tiempo.

En cuanto a las respuestas obtenidas, como se puede observar en la citada tabla, los
patrones de respuesta son bastante positivos, suponiendo en todas las cuestiones de esta
categoria las opciones de acuerdo y totalmente de acuerdo mas de la mitad de las
respuestas (0 totalmente en desacuerdo o en desacuerdo en el caso de los items
invertidos).

Se observé que la realizacion del proyecto de ApS adaptado a las Ciencias
Experimentales ayud6 a comprender, por un lado, la implicacion que tienen los alimentos
en la huella de carbono (pregunta 1) mostrandose casi todo el alumnado de acuerdo o
totalmente de acuerdo en esta afirmacion (46,7 % de respuesta y 42,2 %, respectivamente)
y por otro, la relacion entre el consumo responsable de alimentos y la proteccion del
medio ambiente (pregunta 2, suma de alumnado de acuerdo y totalmente de acuerdo:
86,9%).

De esta forma los discentes estaban totalmente en desacuerdo (30,7%) o en desacuerdo
(52,0%) en que no habia habido efecto en el aumento de su concienciacion de como
afectan sus elecciones en los productos de la cesta de la compra al medio ambiente
(pregunta 3), ademas se mostraron mas sensibilizados sobre la importancia de reducir los
desperdicios de alimentos en la cadena alimentaria (pregunta 4) y mostraron ser
conscientes de determinados habitos que pueden reducir significativamente la huella de
carbono individual (pregunta 5). El desarrollo de la misma ha ayudado a identificar
estrategias concretas para contribuir a la reduccion de la huella individual a través de sus
elecciones de consumo (pregunta 6). El alumnado se mostré6 motivado frente a pensar
sobre sus propios patrones de consumo de alimentos y a realizar cambios para hacerlos
mas sostenibles (pregunta 7) y ser mas conscientes sobre el impacto ambiental que
generan en el medio socioambiental (pregunta 8).
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1. La actividad me ayud6 a comprender la implicacion en la huella de carbono en la produccion de alimentos. 0,0 2,7 80 46,7 4272
2. Laactividad me ayudé a comprender la relacion entre el consumo responsable de alimentos y la proteccién del 0,0 2,7 10,7 547 320
medio ambiente y la biodiversidad.
3. El hecho de realizar el proyecto no ha aumentado mi concienciacion sobre cdmo mis elecciones de consumo 30,7 520 133 0,0 0,0
pueden tener un impacto en la huella de carbono y en la mitigacién del cambio climatico*.
4. La actividad me sensibiliz6 sobre la importancia de reducir el desperdicio de alimentos. 0,0 2,7 18,7 520 26,7

5. La actividad me concienci sobre la importancia de consumir productos de manera sostenible, teniendo en cuenta 0,0 27 120 61,3 240
su impacto social y ambiental.

6. La actividad no me ha ayudado a identificar formas concretas en las que puedo reducir mi huella de carbono a 21,3 547 173 6,7 0,0

través de mis elecciones de consumo, especialmente en mi cesta de la compra*.

7. Laactividad me impulsé a reflexionar sobre mis propios patrones de consumo de alimentos y a realizar cambios 1,3 80 253 413 240
para hacerlos mas sostenibles.

8. La actividad me hizo reflexionar sobre mis habitos de consumo relacionados con la alimentacién y su impacto en 0,0 6,7 133 493 30,7

la emision de gases de efecto invernadero.
Nota. Porcentaje de respuestas del alumnado donde: 1 = Totalmente en desacuerdo; 2 = En desacuerdo; 3 =
Neutral; 4 = De acuerdo; 5 = Totalmente de acuerdo. * Cuestiones formuladas de forma invertida.

Tabla 2. Concienciacion socioambiental a través de la actividad (Elaboracion propia)

4.2. Cambio conductual

Los resultados de la categoria dos del estudio se pueden observar en la Tabla 3. En ella
se estudié el cambio de conductas que provoco la realizacion del proyecto ApS en los
futuros maestros. En esta categoria, aunque los porcentajes de las respuestas deseadas
sean algo menores que en el apartado anterior, se observé relativo a los cambios de
conducta impulsados a través del proyecto, que el 54,6 % se mostré de acuerdo y
totalmente de acuerdo en consumir productos de cercania o de temporada para contribuir
a la reduccién de la huella de carbono (pregunta 9). También motivé a reducir el uso de
envases al 64% del alumnado (pregunta 10; suma de las repuestas de acuerdo y totalmente
de acuerdo). De igual forma, parece que un porcentaje alto de alumnados (54,7%, suma
de alumnos totalmente en desacuerdo y en desacuerdo) realizé cambios en sus habitos de
consumo de alimentos para reducir su impacto ambiental a través de su alimentacion
(pregunta 11).

1 2 3 4 5

9. La actividad me inspird a consumir productos locales y/o de temporada para contribuir a la reduccién de lahuella 0,0 13,3 320 37,3 173

de carbono.
10. La actividad me animé a reducir el uso de envases desechables en mi dia a dia. 1,3 93 253 480 16,0
11. El hecho de calcular mi huella de carbono no me motivé a realizar cambios en mis habitos de consumo 10,7 440 320 120 13

relacionados con la alimentacion para reducir mi impacto ambiental*.

Nota. Porcentaje de respuestas del alumnado donde: 1 = Totalmente en desacuerdo; 2 = En desacuerdo; 3 =
Neutral; 4 = De acuerdo; 5 = Totalmente de acuerdo. * Cuestiones formuladas de forma invertida

Tabla 3. Concienciacion socioambiental a través de la actividad (Elaboracion propia)

4.3. Labor docente

En relacién a la tercera categoria del estudio, relativa a la transferencia del proyecto
ApS hacia la futura labor docente de los estudiantes del Grado de Educacion Primaria,
los resultados obtenidos se muestran en la Tabla 4.
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El desarrollo de la actividad aumentd en gran medida el interés y compromiso de los
futuros docentes en la integracion de la EDS en su futura practica docente mostrandose
un 56% de acuerdo o totalmente de acuerdo en esta afirmacién (pregunta 12), asi como
la motivacién (pregunta 13).

Entre el 64% y el 74,6% de los futuros maestros se mostro en desacuerdo o totalmente
en desacuerdo en que, después de realizar el proyecto, no se sienten mas preparados para
abordar este tipo de contenidos (pregunta 14), opinando estar tras la realizacion del
proyecto mas capacitados para disefiar actividades que incluyan los ODS y asi como
proyectos de ApS (pregunta 15 y 16, respectivamente).

1 2 3 4 5

12. La actividad ha contribuido a aumentar mi interés y compromiso con la integracion de la Agenda 2030 y los 13 147 280 480 80
ODS en tu futura practica docente.
13. Después de realizar la actividad me siento motivado/a para promover la integracion de los ODS 12 y 13 en mi 13 6,7 22,7 533 16,0

futura préactica profesional, con el objetivo de impulsar cambios hacia estilos de vida mas sostenibles en la sociedad.
14. Después de realizar la actividad no me siento més preparado/a para abordar los contenidos de la Agenda 2030y 13,3 61,3 173 6,7 1,3
los ODS en mi futura labor como docente*.
15. Después de realizar la actividad me siento mas capacitado/a para disefiar e implementar proyectos de innovacion 1,3 8,0 24 547 12,0
educativa basados en la inclusion curricular de los ODS.
16. Después de realizar la actividad me siento mas capacitado/a para disefiar e implementar proyectos de innovacion 1,3 53 293 50,7 133
educativa basados en la metodologia del ApS ambiental.

Nota. Porcentaje de respuestas del alumnado donde: 1 = Totalmente en desacuerdo; 2 = En desacuerdo; 3 =
Neutral; 4 = De acuerdo; 5 = Totalmente de acuerdo. * Cuestiones formuladas de forma invertida

Tabla 4. Transferencia en la labor docente (Elaboracion propia)

4.4. Traslado a la sociedad

En la Gltima de las categorias del trabajo (Tabla 5), que analiza el traslado fuera del
aula del proyecto, se observo que el 50,7 % del alumnado se mostré de acuerdo o
totalmente de acuerdo en el hecho de que la realizacién de la actividad le motivd a
compartir la informacion y conocimientos adquiridos sobre el consumo responsable y la
sostenibilidad de alimentos en un entorno externo al aula (pregunta 17).

1 2 3 4 5

17. La actividad me motiv6 a compartir la informacién y conocimientos adquiridos sobre consumo responsable y 2,7 147 32,0 387 120
sostenibilidad con otras personas (familiares, amigos, comunidad, etc.).

Nota. Porcentaje de respuestas del alumnado donde: 1 = Totalmente en desacuerdo; 2 = En desacuerdo; 3 =
Neutral; 4 = De acuerdo; 5 = Totalmente de acuerdo. * Cuestiones formuladas de forma invertida

Tabla 5. Traslado a la sociedad (Elaboracion propia)

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El proyecto de Aprendizaje Servicio (ApS) aplicado en este estudio ha demostrado
tener un impacto significativo en los estudiantes, generando una alta concienciacion sobre
la importancia de la sostenibilidad y el consumo responsable de alimentos (Objetivo 1).
Esta concienciacion ha llevado a una reflexion profunda sobre sus propios patrones de
conducta diaria, lo que se considera un paso crucial antes de cualquier cambio conductual
y compromiso (Mella-Nufiez et al., 2015). Estos resultados respaldan la capacidad
transformadora del ApS, destacada previamente por otros autores (Ruiz-Corbella y
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Garcia-Gutiérrez, 2019), que promueve la reflexion y la concienciacion, lo que a su vez
lleva a un cambio de comportamiento y una mayor responsabilidad socioambiental.

La reflexidn estructurada, impulsada por el ApS, es esencial para lograr aprendizajes
significativos y abordar problemas sociales complejos (Eyler et al., 2001; Giles y Eyler,
1994). En este estudio, la reflexion resultdé en un cambio de comportamiento en relacion
con el consumo de alimentos, llevando a practicas mas sostenibles y respetuosas con el
entorno (Objetivo 2). Los objetivos de la metodologia ApS, que incluyen la promocion
de un cambio conductual hacia la sostenibilidad, se cumplieron en este estudio. Los
estudiantes experimentaron un cambio de comportamiento sostenible y mantuvieron estos
cambios a largo plazo. Estos hallazgos son consistentes con estudios previos que han
demostrado que las conductas mas sostenibles persisten durante un tiempo considerable
(Schneller, 2008).

Ademas, la realizacion del proyecto de ApS sirvié como un ejemplo motivador para
los futuros docentes, lo que aument6 su motivacién y conciencia sobre la importancia de
la EDS (Objetivo 3). Esto es especialmente relevante dado que los contenidos de
sostenibilidad a menudo no se abordan de manera adecuada en la formacion docente, lo
que hace que los futuros docentes sientan la necesidad de capacitarse en este ambito
(Sanchez-Carracedo et al., 2021; Cabello y Blanco Fontao, 2022). Por tanto, se hace
necesaria la implantacion de proyectos que aborden la EDS en futuros docentes, con la
finalidad de que alcancen unos conocimientos minimos para poder implementar este
enfoque educativo en su futuro laboral. Los resultados observados concuerdan asi con
estudios previos en los que se han evaluado proyectos de ApS en maestros en formacion,
ya que han constatado la motivacion del alumnado, acercando a futuros maestros y
maestras a escenarios reales donde observar y aplicar los aprendizajes tedricos de las
materias implicadas (Candela-Soto et al., 2021).

El alcance de esta investigacion presenta nuevos horizontes no estudiados hasta ahora,
ya que los resultados muestran que la realizacion de este tipo de proyectos en las aulas
universitarias de futuros docentes puede incrementar en gran medida la transferencia a
las aulas de Educacion Primaria. Este hecho supone que el cambio de metodologias
necesario en el sistema educativo puede promoverse desde las aulas universitarias de los
futuros docentes, ya que en numerosas ocasiones los contenidos y metodologias se
plantean desde una perspectiva teérica, pero que resulta dificil de volcar en las aulas reales
y por lo tanto resulta necesario dotar de herramientas pragmaticas a los futuros docentes
que faciliten la implantacién de este cambio en los modelos de ensefianza-aprendizaje
segun los requerimientos de la LOMLOE y de la EDS.

Ademas, se logré promover una trascendencia fuera de las aulas constituyéndose asi
la evidencia de que este tipo de proyectos son eficaces a la hora de favorecer cambios en
la sociedad (Objetivo 4). Uno de los fundamentos de la metodologia ApS (ademas de
promover la adquisiciéon de conocimientos, la conciencia socioambiental y realizar
cambios en la conducta individual) es trasladar todo ello a la sociedad para que ésta sufra
una transformacion (Brown, 2001; Gémez-Pablos et al., 2018). En este aspecto mas de la
mitad del alumnado se sintié6 motivado a compartir la informacion y los conocimientos
adquiridos sobre consumo responsable y sostenible de alimentos fuera del aula. Este
hecho sugiere que contextualizar los aprendizajes en entornos cercanos al alumnado
promueve la necesidad del discente de trasladarlos a otros entornos externos al aula, con
lo que la consecucion del cambio conductual supone una repercusion mayor en la
sociedad que los aprendizajes que Unicamente se realizan en los entornos educativos.
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A partir de los resultados y en funcion del objetivo general planteado en el presente
estudio, se ha observado de forma general, que la metodologia ApS de la sociedad es una
forma efectiva para abordar la EDS en futuros docentes, asi como trasladarlos a su futuro
profesional.

Respecto a las limitaciones y la prospectiva de este estudio, se puede sefialar al tamafio
muestral limitado por la tipologia del estudio, ya que se necesitan alumnos del Grado de
Educacion que hayan realizado previamente un proyecto articulado de metodologia ApS
para implementar la EDS. Tras los buenos resultados observados se espera que este tipo
de proyectos sea mas utilizado y asi poder obtener muestras mayores en un futuro. De la
misma forma, es necesario ir creando marcos de analisis de los efectos de la metodologia
de ApS en el estudiantado universitario, que puede influir en el sistema educativo
obligatorio a través de los docentes en formacion.
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Resumen

En este articulo se presenta un andlisis de la oferta de carreras de posgrado en Ciencias
Sociales actualmente en curso en universidades pablicas y privadas de la Argentina,
su distribucion institucional y territorial y la evolucion de su matricula estudiantil.
Asimismo, se examinan sus orientaciones formativas sobre la base de la definicion
del perfil del egresado. Los resultados muestran la importante expansion de las
carreras de posgrado en los dltimos afios, el crecimiento sostenido de la matricula
estudiantil y de la participacién de estudiantes extranjeros, el mayor peso relativo de
los posgrados de universidades publicas y la persistente concentracion metropolitana
de la oferta formativa. En cuanto a los perfiles formativos, se observa el talante
fundamentalmente profesionalista de las Especializaciones, el caracter mixto de las
Maestrias, orientadas al ejercicio profesional o a la docencia e investigacion, y la
fuerte prevalencia de las orientaciones académicas entre los doctorados.

Palabras clave

Postgrado, Universidad, Ciencias Sociales, Argentina

Abstract

This article presents an analysis of the offer of postgraduate courses in social sciences
currently underway in public and private universities in Argentina, their institutional
and territorial distribution and the evolution of their student enrollment. Likewise,
their training guidelines are examined based on the definition of the graduate's profile.
The results show the significant expansion of postgraduate courses in recent years,
the sustained growth of student enrollment and the participation of foreign students,
the greater real weight of postgraduate courses from public universities and the
persistent metropolitan concentration of training offerings. Regarding the training
profiles, the fundamentally professional nature of the Specializations is observed, the
mixed nature of the Master's Degrees, oriented towards professional practice or
teaching and research, and the strong prevalence of academic orientations among
doctorates.
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1. INTRODUCCION

En este articulo se analiza la oferta formativa de posgrado en el campo de las Ciencias
Sociales en Argentina. A tal efecto, se presenta un panorama exhaustivo de las carreras
actualmente en curso en universidades publicas y privadas, su distribucion institucional
y territorial, y la evolucién de su matricula estudiantil. Por otra parte, se examinan sus
orientaciones formativas sobre la base de la definicion del perfil del egresado/a y de sus
incumbencias profesionales. Desde el punto de vista metodoldgico, este trabajo se basa
en el analisis secundario de datos elaborados por la Secretaria de Politicas Universitarias
(SPU) y por la Comisién Nacional de Evaluaciéon y Acreditacion Universitaria
(CONEAU) y, de manera complementaria, por indagaciones directas realizadas por los
autores en las universidades publicas y privadas del pais. Asimismo, se llevé a cabo un
andlisis de contenido de las paginas web institucionales y de las resoluciones de los
Consejos Superiores o Directivos de creacion o modificacion de los planes de estudios de
una muestra intencional de carreras, para cuyo procesamiento se utilizé el software
Atlas.ti. Por tratarse de una investigacion desarrollada en el marco de un proyecto del
Consejo de Decanas y Decanos de Facultades de Ciencias Sociales y Humanas
(CODESOC), se ha puesto el foco principal en las cuatro que carreras que nuclea dicho
Consejo —Sociologia, Ciencia Politica, Comunicacidn Social y Trabajo Social —, a las que
se han sumado otras dos carreras afines, Antropologia e Historia, y las carreras que
utilizan en su titulo el rétulo genérico de Ciencias Sociales.

En Argentina existe una importante tradicién en el estudio de la Universidad y del
sistema universitario, en el marco de la cual se han desarrollado investigaciones
pertinentes para este articulo referidas a la reciente expansién del sistema universitario
publico y a las politicas de democratizacion del acceso a la educacion superior (Pérez
Rasetti, 2014; Marquina y Chiroleu, 2015; Mollis, 2016; Chiroleu, 2017; Strah, 2018;
Chiroleu, 2018), o al crecimiento del subsistema universitario privado (Zelaya, 2012;
Barsky y Corengia, 2017). No obstante, estas investigaciones analizan el sistema
universitario en su conjunto, y no especificamente el area de Ciencias Sociales y, en
general, no han definido a la formacion universitaria disciplinar como uno de sus
principales objetos de indagacion empirica. En particular, en relacion con el nivel de los
estudios de grado, no se ha prestado suficiente atencidn a la expansion reciente de las
carreras de Ciencias Sociales, a la federalizacion de la oferta formativa o a su desarrollo
diferencial en el &mbito publico y privado. Sin embargo, existen importantes antecedentes
de andlisis del desarrollo histérico de las disciplinas sociales y de su institucionalizacion
universitaria.

En el caso de la Sociologia, podemos destacar los trabajos de Blanco (2006), Blois
(2009) Mancuso (2011), Diaz (2016) y Ghilini (2017), entre otros. Con respecto a la
Ciencia Politica, el texto de Bulcourf y D’Alessandro (2013) aborda la
institucionalizacion y profesionalizacién de la disciplina hasta la década de 1980,
mientras que el de Bulcourf (2008) analiza la ensefianza de la Ciencia Politica en las
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universidades argentinas. D’ Alessandro y Gantus (2019), por su parte, compilan un libro
mas reciente en el que se analiza la cuestion de la ensefianza de la Ciencia Politica en el
marco del desarrollo histérico de la disciplina, asi como la formacién y el cambio
curricular, y las especificidades de la carrera en diferentes regiones del pais. En el caso
de la Comunicacién Social, Ciappina (2015) y Zangara (2022) analizan la historia de
carrera, remontandola a la Escuela Argentina de Periodismo, creada en la década de 1930
en La Plata, posteriormente incorporada a la Universidad Nacional en 1954 y
transformada en Facultad de Periodismo y Comunicacion Social, la primera del pais, en
1994,

A diferencia de otras disciplinas, hay una profusa bibliografia que reconstruye el
derrotero histérico del Trabajo Social. Una de las principales referencias es Alaydn
(1980), que presenta un detallado recorrido que se inicia con la Sociedad de Beneficencia,
y que aborda iniciativas universitarias y extra universitarias de formacion de asistentes y
trabajadores sociales. En el caso de la Antropologia, una mencién especial merece el
informe coordinado por Bartolomé (2007) sobre la ensefianza de la Antropologia Social
en Argentina, preparado para la World Anthropogies Network (WAN). También cabe
sefialar el trabajo de Garbuslky (1992) y el de Visacovsky et al. (1997). En el campo de
la Historia, Buchbinder (1996) y Devoto y Pagano (2009) han analizado el desarrollo de
la historiografia argentina, mientras que otros trabajos han puesto el foco en aspectos
mucho mas puntuales: Coudannes Aguirre (2010), por ejemplo, analizan la formacion
universitaria de profesores de Historia.

El caso del posgrado es en cierto sentido diferente, ya que se registra una profusa
literatura especializada y focalizada en diversos aspectos de este nivel formativo. Ademas
de los informes estadisticos de la Comision Nacional de Evaluacién y Acreditacion
Universitaria (vease por ejemplo CONEAU, 2022), hay estudios que dan cuenta del
sistema de posgrados argentino y sus tendencias actuales (Barsky y Davila, 2012), de la
politica de posgrado y la expansion de la oferta de carreras de este nivel (De La Fare y
Lenz, 2010; Fliguer, 2013), de la evaluacién y acreditacion de las carreras de posgrado,
tanto a nivel nacional como en perspectiva comparativa internacional (Buendia Espinosa,
2014; Araujo y Walker, 2020), de los resultados de los programas de apoyo a la formacion
de posgrado (Lvovich, 2009), del desarrollo de los doctorados (De la Fare y Rovelli,
2021) y de la formacién de doctores (Jeppesen et al., 2016), o de la docencia de posgrado
en el contexto de la virtualizacion de emergencia por la pandemia de Covid 19 (Alvarez
et al., 2020).

Asimismo, existen variados antecedentes mas especificos relacionados con las carreras
de posgrado de Ciencias Sociales. Garcia de Fanelli (2000), por ejemplo, presenta un
analisis de las Maestrias en Ciencias Sociales. Piovani et al. (2012) abordan la ensefianza
de la metodologia y la formacién en investigacion en los doctorados en Ciencias Sociales.
También Aiello (2019) estudia la formacion de investigadores en los posgrados de
Ciencias Sociales y el desafio que plantea la elaboracidn de la tesis. Emiliozzi (2020) y
Unzué (2023) analizan las trayectorias formativas de los doctores en Ciencias Sociales.
Retamozo (2014), por su parte, discute cdmo hacer proyectos de tesis doctorales en
Ciencias Sociales en Argentina y Di Stefano (2009) aborda la escritura de monografias
en los posgrados de Ciencias Sociales, mientras que Molina y Godoy (2021), exploran el
lugar de la planificacion de la Comunicacion en los perfiles formativos y en las
incumbencias profesionales de las carreras de posgrado (y también de grado) del area de
la Comunicacion.
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2. LA OFERTA FORMATIVA DE POSGRADO EN CIENCIAS
SOCIALES EN LA ACTUALIDAD

Con respecto a la formacion de posgrado, se destaca en primer lugar su notable
expansion en las Gltimas décadas, tal como lo han documentado De la Fare y Lenz (2010)
0 Beigel y Soré (2023). Hacia 2021, se habian presentado ante la CONEAU mas de cinco
mil trdmites de carreras de posgrado en Ciencias Sociales y Humanas para su evaluacion,
de los cuales 4.103 resultaron acreditados: 1.861 especializaciones, 1.709 Maestrias y 532
doctorados.!

En las areas disciplinares analizadas en este articulo, se cuenta con un total de 209
carreras de posgrado activas, 169 dictadas en universidades publicas y 40 en
universidades privadas, lo que permite concluir que la oferta de posgrado esta alin mas
ampliamente dominada por las instituciones publicas que la de grado, con mas del 80%
de los programas. De este conjunto de carreras, 54 son especializaciones, 104 maestrias
y 51 doctorados. Una cuestion que hay que destacar es que, a diferencia del grado, esta
oferta estd mucho mas concentrada territorialmente: cerca del 57% de los programas se
dictan en el area Metropolitana (Ciudad Auténoma de Buenos Aires, 24 partidos del Gran
Buenos Aires y ciudad de La Plata), en comparacion con el 37% de las carreras de grado.
La region Pampeana (Interior de la Provincia de Buenos Aires — excluyendo La Plata —,
Cordoba, La Pampa y Santa Fe) mantiene un peso relativo equivalente en el posgrado al
de sus carreas de grado, en torno al 25% del total de la oferta nacional, mientras que, en
todas las otras regiones, la cuota de su oferta de posgrado es proporcionalmente menor a
la de grado: 5,3% y 7,5%, respectivamente, en Cuyo (Mendoza, San Juan y San Luis);
5,3%y 13,5% en el Noreste - NEA (Entre Rios, Corrientes, Chaco, Misiones y Formosa);
4,3% y 12,3% en el Noroeste - NOA (Salta, Santiago del Estero, Catamarca, La Rioja,
Jujuy y Tucuman); 2,4% y 7,5% en la Patagonia (Rio Negro, Neuquén, Chubut, Santa
Cruz y Tierra del Fuego).

En linea con lo que dispone la Res. 160/11 del Ministerio de Educacién de la Nacién
sobre los estandares y criterios para considerar en los procesos de acreditacion de carreras
de posgrado, se observa una mayor variedad y diferenciacion de titulaciones en las
carreras de especializacién y, en segundo término, en las la de maestria (especialmente
en las de tipo profesional). De acuerdo con dicha resolucion, la Especializacion es una
carrera que busca profundizar en el dominio de un tema o area determinada dentro de un
campo profesional o de diferentes profesiones, mientras que las Maestrias tienen por
objeto proporcionar una formacién académica y/o profesional correspondiente a una
disciplina, area interdisciplinaria 0 campo profesional de una o méas profesiones. Los
Doctorados, por su parte, requieren la especificacion precisa de una disciplina o area
interdisciplinar en su titulo. No sorprende, entonces, que 49 de los 51 doctorados
registrados emitan un titulo especifico en Ciencias Sociales, Sociologia, Ciencia Politica,
Antropologia, Trabajo Social, Comunicacion o Historia.

En la Tabla 1 se observa la distribucion disciplinar y regional de estos 49 programas
de doctorado. Los que cuentan con mayor cantidad de carreras son los de Ciencias
Sociales y de Historia, ambos con un total de 13, aunque el primero tiene mejor cobertura
territorial, con presencia en todas las regiones del pais. La regién Pampeana cuenta con
la oferta més diversificada, con doctorados de todas las disciplinas, con la excepcién de
Sociologia. La regién metropolitana, con un total de 22 programas (46% del total de la
oferta nacional) tiene doctorados de todas las disciplinas, salvo Comunicacion Social y
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Trabajo Social, que solo se dictan en la region Pampeana. La Patagonia solo cuenta con
un doctorado en Ciencias Sociales, mientras que el NOA tiene doctorados de tres
disciplinas (Ciencias Sociales, Antropologia e Historia) y Cuyo y el NEA de dos
(Ciencias Sociales e Historia, en el primer caso, y Ciencias Sociales y Antropologia
Social, en el segundo).

Region Cs.Soc.  Sociologia Cs.Pol. Com. Trab.Soc Antrop. Historia Total

Metropolitana 5 3 6 2 6 22
Pampeana 2 2 3 3 1 5 16
Cuyo 2 1 3
NEA 3 1 3
NOA 1 1 1 3
Patagonia 1 1
Total 13 3 8 3 3 5 13 49

Tabla 1. Carreras de doctorado por disciplina y region. Elaboracion propia a partir de datos de
SPU y CONEAU

En cuanto al tipo de gestion, solo el 11% de las especializaciones, el 22% de las
maestrias y el 23% de los doctorados se dictan en instituciones privadas. Las carreras de
posgrado de universidades privadas estan presentes en todas las regiones, salvo en la
Patagonia, pero con una muy fuerte concentracién en la region Metropolitana (80% del
total) y menor diversificacion disciplinaria. La oferta de posgrados de universidades
publicas, que cubre todas las disciplinas consideradas, también presenta concentracion
metropolitana, pero mas atenuada (52%). La region Pampeana es la segunda en términos
de concentracién de la oferta, con un 27% del total de las carreras dictadas en este tipo de
instituciones.

Los posgrados de las 7 disciplinas consideradas tenian, en 2020, una matricula de poco
més de 21.000 estudiantes, de los cuales cerca de 5.500 correspondian a carreras de
Doctorado, unos 10.000 a Maestrias y unos 5.800 a Especializaciones. De este total de
estudiantes de posgrado, el 75,4% cursaba sus estudios en universidades de gestion
estatal, y el restante 24,6% lo hacia en universidades privadas. Las carreras con titulacion
genérica en Ciencias Sociales nucleaban, en 2017, el 31,5% de los alumnos, seguidas en
importancia numérica por las de Ciencia Politica, con el 27,9%, las de Comunicacion
Sacial, con el 12,4%, y las de Historia, con el 9,8%. En el Grafico 1 se observa la
evolucidn de la matricula de posgrado entre 2001 y 2017. El afio 2005 marca el inicio de
un ciclo de fuerte crecimiento de la poblacién estudiantil de posgrado en todas las areas,
especialmente intenso en los casos de Ciencias Sociales, Ciencia Politica y Comunicacion
Social. Pero también se constata que, hacia el final del periodo, la mayoria de los
posgrados, con la excepcion de los de Trabajo Social, Antropologia e Historia, mostraban
un relativo estancamiento de su matricula (Ciencia Politica) o una disminucién (Ciencias
Sociales, Comunicacion Social y Sociologia). De todos modos, resulta importante
destacar que la participacion relativa de los estudiantes de posgrado en el total de
estudiantes de Ciencias Sociales (grado y posgrado) tuvo un incremento constante, y paso
del 1,4% en 2001 al 12,1% en 2017.
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Figura 1. Evolucion de la matricula de estudiantes (2001-2017). Elaboracién propia a partir de
datos de SPU. Nota: La SPU no publicé datos desagregados por disciplina para el afio 2015

De acuerdo con los datos de 2017, al igual que en las carreras de grado la mayoria de
estudiantes de posgrado eran mujeres.? Pero, en este caso, la feminizacidn era algo mayor
(64 mujeres por cada 100 estudiantes) y abarcaba a todas las areas. Por encima del
promedio de feminizacion se destacaban las carreras de Trabajo Social, con mas de un
85% de mujeres en su poblacion estudiantil, las de Antropologia, con 69%, y las de
Sociologia, con 68%. Por debajo del promedio se encontraban, en particular, los
posgrados de Historia, con un 53,3% de estudiantes mujeres, y los de Ciencia Politica,
con 59,1%. La mayor concentracion de estudiantes de posgrado se registraba en la region
Metropolitana, con un 61,6% del total nacional, una cifra bastante mayor que la observada
para el caso de las carreras de grado. Y también era méas favorable, para esta region, la
relacion entre estudiantes de posgrado y poblacién total. En efecto, las diferencias
interregionales en esta dimension son mucho mas marcadas que en lo que respecta a la
oferta de grado, con 1 estudiante de posgrado por cada 1.225 habitantes en la region
Metropolitana, frente a 1 de cada 6.983 en el NOA, 1 de cada 5.263 en la Patagonia, 1 de
cada 4.396 en el NEA, 1 de cada 3.900 en la region Pampeana y 1 de cada 2.529 en Cuyo.
Estas cifras, obviamente, no tienen en cuenta el hecho de que, en muchas ocasiones, los
estudiantes de una region deben viajar a otra para realizar sus posgrados, pero dejan
claramente en evidencia la fuerte concentracion de las opciones de estudios de posgrado
en la region Metropolitana y las mayores oportunidades que tienen sus habitantes para
acceder al posgrado sin necesidad de desplazamientos y costos adicionales.

A partir de 2018 y hasta 2021, Gltimo afio con estadisticas oficiales disponibles, la SPU
compil6 los datos de una manera diferente, con un agrupamiento de disciplinas que no
permite dar continuidad a la serie histdrica analizada hasta 2017. Los cambios mas
significativos incluyen el agrupamiento de los posgrados de Antropologia, Sociologia y
Trabajo Social en una Unica categoria, que pareciera haber subsumido también a las
carreras que utilizan la titulacion de Ciencias Sociales. A la categoria Ciencia Politica se
le afadieron las carreras de Relaciones Internacionales y Diplomacia, y a las de
Comunicacion Social las de Ciencias de la Informacion. Ademas, se agrego una categoria
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definida como “otras Ciencias Sociales”. De acuerdo con esta nueva organizacion de los
datos, tal como se observa en la Tabla 2, en 2021 habia 27.198 estudiantes que cursaban
carreras de posgrado en este conjunto de disciplinas. Y de este total, el 86% cursaba sus
estudios en universidades estatales.

Disciplina agregada n %
Historia 2.910 11
Ciencias de la Informacién y de la Comunicacion 4.318 16

Ciencias Politicas, Relaciones Internacionales y Diplomacia ~ 8.193 30

Sociologfa, Antropologia y Servicio Social 10.600 39
Otras Ciencias Sociales 1177 4
Total 27.198 100

Tabla 2. Matricula de postgrado por disciplinas agregadas (2021). Elaboracién propia a partir de
Anuario estadistico SPU (2021)

En términos diacronicos (ver Gréfico 2), se observa que la matricula de las carreras de
Ciencia Politica, después del relativo estancamiento registrado hacia el afio 2017, tuvo un
significativo descenso en el 2019 seguido de una fuerte recuperacién a partir del afio 2020.
En el caso de Historia, se constata un relativo estancamiento de la matricula a partir de
2018, un leve descenso en 2020 y una importante recuperacién en 2021. Los posgrados
de Comunicacion, cuya matricula venia experimentando un decrecimiento desde el afio
2013, tuvieron un incremento moderado pero constante de su alumnado desde 2018. Pero
dada la nueva forma de presentacién de los datos, no es posible determinar si este cambio
de tendencia se explica por las variaciones de la matricula estudiantil de las carreras de
Comunicacion en sentido estricto, o por el hecho de haber unificado los datos con los de
las carreras en Ciencias de la Informacion. El caso de Antropologia, Sociologia y Trabajo
Social es aln méas complejo. La matricula muestra un leve incremento en 2019, un leve
descenso en 2020 y una marcada recuperacion en 2021. Pero no es posible determinar en
qué medida estas tendencias generales se deben a la continuidad del aumento de la
matricula de las carreras de Antropologia y Trabajo Social, que ya venia registrandose
desde hace 20 afios, 0 a un cambio de tendencia en el total de estudiantes de posgrados
de Sociologia y Ciencias sociales que, después de afios de crecimiento sostenido, habian
comenzado a experimentar una marcada contraccion de su matricula estudiantil a partir
de 2016.

Oftro aspecto que hay que destacar es la progresiva participacion de estudiantes
extranjeros en la matricula estudiantil de los posgrados argentinos. En 2020, casi 15.000
extranjeros cursaban carreras de posgrado en Argentina, lo que representa
aproximadamente el 10% del total de la poblacion estudiantil de posgrado. Si bien no
estan disponibles los datos especificos por disciplina o programa, la informacién provista
por las propias carreras permite inferir que una cuota significativa de los extranjeros cursa
programas de Ciencias Sociales y Humanas. Se destaca en primer lugar el peso relativo
de los estudiantes provenientes de América Latina (cerca de 14.000), especialmente de
Colombia, Ecuador, Brasil, Chile y Uruguay. Pero también hay registros de una creciente
presencia de estudiantes de posgrado provenientes de Estados Unidos y Europa, en
particular Espafia, Italia, Francia y Alemania, entre otros paises y regiones que también
incluyen a Africa y Asia.
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Figura 2. Evolucion de la matricula de postgrado en disciplinas agregadas (2018-2021).
Elaboracion propia a partir de datos de SPU

3. PERFILES FORMATIVOS DE LOS POSGRADOS EN
CIENCIAS SOCIALES

Para dar cuenta de los perfiles formativos de las carreras de posgrado de Ciencias
Sociales nos concentramos en el analisis de la definicion institucional del perfil del
egresado, que incluye lineamientos sobre las competencias que se espera desarrollar a lo
largo del cursado de la carrera. En la mayoria de los casos, tomamos como fuente las
paginas web institucionales, pero, cuando estaban accesibles, recurrimos también a las
resoluciones de los Consejos Superiores o Directivos, formuladas en el momento de la
creacién o modificacion de los programas y planes de estudio de las carreras. Esto nos
permitié ampliar considerablemente la muestra y conservar la representatividad
disciplinar, geografica y de tipo de gestidn, ya sea publica o privada, de las carreras
analizadas.

La muestra estuvo compuesta por los perfiles de 63 carreras y se disefié de manera tal
de asegurar diversidad disciplinaria y regional y, a la vez, respetar la representatividad en
ambas dimensiones teniendo en cuenta, de manera aproximada, el peso de cada categoria
en el total de la oferta académica nacional. Asi, el 80% de los perfiles considerados son
de carreras de universidades de gestion publica. Del total de 63 perfiles de carreras de
posgrado en Ciencias Sociales analizados, 43% (n=27) corresponde a doctorados, 49%
(n=31) a maestrias y 8 % (n=5) a especializaciones.

La amplia mayoria de los perfiles formativos en el posgrado estan orientados al
desarrollo de competencias para la investigacion y la docencia universitaria. Al igual de
lo que sucede en el grado, la adopcidn de perfiles mas profesionalizantes se hace a partir
de las competencias que brinda una formacion cientifica en Ciencias Sociales. Esta
combinacion de orientacion académica y profesional se observa con mayor frecuencia en
las especializaciones (100%) y en las maestrias (52 %) que en los doctorados (18 %). Esto
es consistente con la ya citada Res. 160/11 de la SPU, que establece las caracteristicas de
las carreras de posgrado, mas ligadas al ejercicio profesional en el caso de las
especializaciones y mas centradas en la actividad cientifica y académica, en el caso de los
doctorados, pasando por las maestrias que pueden ser, tal como lo regula la resolucién,
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de tipo académico o profesional. Presentamos a continuacién los perfiles de los dos
niveles que analizamos con mayor detalle, el de Maestria y el de Doctorado, y por
disciplina en particular o en Ciencias Sociales en general.

En el caso de las maestrias, aunque hay programas con un claro perfil académico, en
general la convergencia entre la orientacion académica y la profesional es visiblemente
mayor que en los doctorados. Por otra parte, al igual que en las carreras de grado, la
mayoria de los perfiles apuntan a que el conocimiento de problematicas sociales desde un
punto de vista cientifico abone el ejercicio profesional. A continuacion, observamos esto
por disciplinas de estudio.

En Historia, la maestria de la Universidad Torcuato Di Tella, por ejemplo, se propone
profundizar los conocimientos historiograficos con el fin de volcarlos a la docencia o la
investigacion. Pero también hace mencion, aunque de forma genérica, a ““diversos
campos profesionales™ de actuacion. En Antropologia, si bien la orientacién es mas bien
académica, la experticia disciplinaria se propone como fundamento de un ejercicio
profesional especifico. En esta linea, la maestria en Antropologia Social de la Universidad
de Buenos Aires afirma que sus egresados podran “disefiar y desarrollar proyectos de
investigacién, tanto en el campo de la investigacion basica como en el campo de la
gestion y la intervencidn. Realizar tareas de consultoria y asesoramiento técnico en el
campo del disefio y la implementacion de las politicas publicas, tanto desde la
perspectiva de las instituciones estatales como de las organizaciones no
gubernamentales”.

La Sociologia, a nivel de maestria, es la disciplina que mas claramente funda su
ejercicio profesional en un saber sociologico especifico. Un ejemplo es el caso de la
Maestria en Sociologia de Universidad Catolica Argentina, cuyo perfil expresa que el
egresado ““podra desempefiarse en el campo de la consultoria y el ejercicio profesional
(...) analizando y proponiendo respuestas a diversas problematicas de naturaleza
sociologica a través de la produccion, recopilacion, tratamiento e interpretacion critica
de informacién compleja sobre la realidad social, presentandola de forma clara y
pertinente para responder preguntas especificas™. Otro ejemplo es el de la Maestria en
Saociologia de la Universidad Nacional de Cordoba, que define a sus egresados como un
recurso humano “experto en andlisis socioldgico y preparado para intervenir en el
desarrollo regional, por su conocimiento sobre enfoques alternativos de
interpretacion/explicacion de los problemas sociales™.

En Ciencia Politica, las maestrias se posicionan en la bisagra entre el campo académico
y el campo de la politica y la gestion estatal. Apuntan mayoritariamente a formar a
profesionales altamente calificados para desempefiarse bajo la figura de asesor. En esta
linea, la Maestria en Partidos Politicos de la Universidad Nacional de Cordoba “se
propone formar investigadores/as con una creciente capacidad para planear y
desarrollar investigaciones de forma autébnoma, con ejercicio en habitos intelectuales de
caracter interdisciplinarios”, pero que también “posean las cualidades necesarias para
desempefiarse con pericia en los espacios de interseccién que vinculan los analisis
académicos con la toma de decisiones en el ambito puablico™. En definitiva, sostiene que
los “Magister poseen la formacion adecuada para desempefiarse con solvencia en la
investigacion, el analisis politico, la docencia y la gestion publica vinculada al &mbito
de lo politico”. Y el perfil de la Maestria en Ciencia Politica de la Universidad Nacional
de San Martin indica que sus egresados estaran capacitados para ““hacer un doctorado,
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practicar la docencia a nivel superior o desempefiarse profesionalmente en labores
técnicas o de asesoramiento en organismos publicos y privados™.

En Trabajo Social, la formacidn teérica y metodoldgica a nivel de maestria busca
aportar a la reflexién acerca de las practicas profesionales de intervencion y a situar dichas
practicas en un contexto social especifico. Por ejemplo, la maestria en Trabajo Social de
la Universidad Nacional de Entre Rios “procura que los egresados adquieran la solidez
y rigurosidad tedrico-epistemol6gica necesarias para la produccién de conocimientos en
el campo de lo social, para la cualificacion de las intervenciones profesionales y para el
fortalecimiento de la formacion académica de grado. Se pretende lograr un profesional
capaz de (...) recrear criticamente perspectivas teéricas y metodoldgicas que aporten a
intervenciones profesionales y que respondan a las problematicas emergentes de la
realidad social; intervenir creativamente en el disefio, gestion y evaluacién de politicas
publicas (...)”". La Maestria en Trabajo Social de la Universidad Nacional del Centro de
la Provincia de Buenos Aires, por su parte, sostiene que sus egresados ““debera(n) estar
en condiciones de comprender el significado social e historico de la profesidn, con
competencias para aportar a los procesos de produccién de conocimiento™.

En Comunicacién Social, finalmente, se hallan los perfiles més profesionalizantes a
nivel de maestria. Esto se observa especialmente en la oferta de universidades privadas,
por ejemplo, en la Universidad del Salvador, que se propone “...formar graduados
capaces de organizar los departamentos de comunicacién interna y/o externa de las
organizaciones publicas o privadas”. Y, ademas, afirma que “el innovador disefio
curricular da la posibilidad de desempefiarse en roles gerenciales y de conduccion en las
areas de comunicacion institucional y asuntos publicos en empresas nacionales,
internacionales, organizaciones sociales sin fines de lucro y organizaciones
gubernamentales™. El perfil formativo mas especializado y profesionalizante se refleja
también en la mayor especificidad que se observa en las titulaciones que ofrecen muchas
de las maestrias en esta disciplina: Magister en Comunicacion Corporativa e Institucional,
en la Universidad Juan Agustin Maza y en la Universidad del Salvador; Magister en
Comunicacion Estratégica y Magister en Comunicacion Digital Interactiva, en la
Universidad Nacional de Rosario; Magister en Comunicacion Institucional, en la
Universidad Nacional de San Luis; o Magister en Comunicacion y Cultura
Contemporanea, en la Universidad Nacional de Cérdoba.

A pesar de estas distinciones disciplinares, se observa que, en general, en las maestrias
la interdisciplinariedad de los campos de estudio parece tener mas presencia y estar mas
consolidada que en los doctorados y en las carreras de grado.

Como ya se ha sefialado, los perfiles de los doctorados en Ciencias Sociales son en su
mayoria de tipo académico. El de la Universidad Nacional de Cuyo se plantea, por
ejemplo, que su trayecto formativo ““acredita haber alcanzado un nivel de formacion
suficiente para ofrecer un aporte relevante al conocimiento cientifico™, mientras que en
el de la Universidad Nacional de Entre Rios se afirma que ““el egresado (...) estara en
condiciones académicas para elaborar aportes originales en el campo del pensamiento
y el conocimiento, desarrollar la investigacién y formar investigadores con autonomia y
capaces de realizar nuevos disefios™.

En Historia los doctorados también son mayoritariamente académicos, y si bien en
algunas ocasiones plantean establecer puentes interdisciplinarios con otros campos de
conocimiento, circunscriben sus problematicas de investigacion a la historiografia. Un
ejemplo de esto es el Doctorado en Historia de la Universidad Nacional del Comahue, en
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cuyo perfil se sefiala que el egresado “tendra una vision académica amplia e
interdisciplinaria y estara preparado para integrar o dirigir equipos de investigacion y
realizar estudios sobre problematicas vinculadas con la Historia Econémica, Historia
Politica, Historia Social, Historia de las Ideas, Historia de la Cultura e Historiografia.
De igual manera estard formado para realizar trabajos interdisciplinarios con
historiadores y otros profesionales de disciplinas afines”.

Los doctorados en Antropologia también se circunscriben a su campo disciplinar, pero
con cierta apertura hacia otras disciplinas de las Ciencias Sociales. Un ejemplo es el
Doctorado en Antropologia Social de la Universidad Nacional de San Martin, en el que
se espera del doctorando/a la adquisicién: “de competencias y conocimientos para la
formulacién de problemas de investigacion, en relacion a los procesos de recoleccion y
analisis de datos basados en técnicas etnogréficas y cualitativas, y en lo referido al
dominio de las técnicas de escritura propias de la disciplina. Al finalizar el doctorado el
egresado poseera conocimientos de teorias antropoldgicas clasicas y contemporaneas,
de teorias en su area de especialidad y, complementando su formacién, una apertura a
la Sociologia y a la Historia™.

Al igual que en el grado, los perfiles doctorales en Sociologia y Ciencia Politica
apuntan a un campo de estudio mas amplio. En el caso de la Sociologia, como se sefiald
en el apartado anterior, la oferta de doctorados disciplinares es muy escasa. Algunas de
las universidades con carreras de grado en Sociologia mas antiguas y consolidadas, como
las de Buenos Aires, La Plata, Cuyo o San Juan, han optado por ofrecer doctorados en
Ciencias Sociales que apuntan a captar egresados de un amplio abanico de carreras de
grado afines, entre ellas la Sociologia, y que si bien en su perfil formativo articulan los
aportes de las diferentes disciplinas, suelen reconocerle cierta centralidad a la Sociologia,
especialmente en la formacion teérica y metodolégica.

En Ciencia Politica, a diferencia de los doctorados analizados previamente, se observa
en los perfiles una mayor integracion entre aspectos estrictamente académicos,
vinculados a la investigacion, y del ejercicio profesional extra académico. Un claro
ejemplo de esto es el perfil del doctorado de la Universidad Nacional de Cérdoba, que
““se propone la formacion de recursos humanos con capacidad suficiente para: Manejar
los instrumentos epistemoldgicos y metodoldgicos necesarios para llevar a cabo
proyectos viables de impacto socio-politico; Resolver problemas especificos del area de
especializacion elegida, para lo cual contardn con una preparacion iddnea para el
analisis de los procesos politicos y un dominio de los métodos y técnicas de investigacion;
Transferir los conocimientos adquiridos en la formacion de recursos humanos en los
distintos niveles y en la docencia universitaria en general; Desarrollar un campo de
actuacion calificado en consultorias de caracter puablico y privado, asesoria en
organismos nacionales, internacionales y otras organizaciones™.

Observamos también esta mayor complementariedad entre la formacion académica y
profesional en los doctorados en Comunicacion Social y en Trabajo Social. En el caso de
la primera disciplina, un ejemplo es el Doctorado en Comunicacion de la Universidad
Nacional de La Plata, que se plantea como objetivo principal: “preparar a profesionales
a través de una formacion integra™, y afiade que “organiza sus actividades académicas
para preparar docentes, investigadores y profesionales altamente calificados que puedan
contribuir al mejor conocimiento de los procesos y las estructuras comunicacionales que
afectan el desarrollo de nuestras sociedades™. En el caso de la segunda disciplina, el
doctorado de la Universidad Nacional de Rosario tiene como uno de sus objetivos
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especificos “desarrollar capacidades y habilidades para emprender proyectos de
investigacion cientifica que puedan describir y explicar la realidad social empirica; y
también formular elaboraciones tedricas sobre los objetos de conocimiento propios del
campo social y de la actuacion profesional.”

4. CONCLUSIONES

El andlisis presentado en este articulo se suma a los trabajos publicados en los Gltimos
afios en relacion con los posgrados de Ciencia Sociales en la Argentina. Su aporte deriva,
en primer lugar, del estudio de la distribucién geogréafica, disciplinar y del tipo de gestion
de la oferta de formacién universitaria a nivel de especializaciones, maestrias y
doctorados, asi como de la evolucion y caracteristicas de su matricula estudiantil. Por otra
parte, también presenta una contribucién al corpus de conocimiento del tema a partir del
analisis de los perfiles formativos de estas carreras de posgrado, teniendo en cuenta la
representacion disciplinar y federal de las mismas.

Los resultados del estudio dan cuenta de la significativa expansién de la oferta de
posgrados de Ciencias Sociales en los Ultimos afios. Este proceso se observa tanto en las
universidades publicas como en las privadas, aunque las primeras registran no solo una
mayor participacion en la oferta de carreras (cercana al 80%) y en la matricula estudiantil,
sino también una mayor diversificacion de titulaciones y una mejor cobertura territorial.
No obstante, la distribucion territorial dista mucho de los niveles alcanzados en las
carreras de grado de Ciencias Sociales. En este sentido, se registra, en el nivel de
posgrado, una fuerte concentracion de la oferta formativa en el Area Metropolitana de
Buenos Aires y en las grandes ciudades de la regién Pampeana. En estas regiones también
se encuentra mayor diversificacion de las opciones de estudios de posgrado. Todo ello
pone en evidencia la persistencia de significativas desigualdades territoriales y las
ventajas con las que cuentan las/os jovenes de Buenos Aires y otras pocas grandes
ciudades para la realizacion de estudios de posgrado en Ciencias Sociales.

Con respecto a la matricula estudiantil, el estudio muestra que el afio 2005 marca un
punto de inflexion, con el inicio de un ciclo de fuerte y sostenido crecimiento del
alumnado de los posgrados de Ciencias Sociales. Pero también muestra que, hacia finales
de la década de 2010, eran pocas las carreras que mantenian una expansion de su
matricula, mientas que en otros casos ésta se habia estancado o incluso comenzado a
decrecer. Un hecho muy destacable es el notable incremento relativo de la matricula de
posgrado en el total de la matricula estudiantil de Ciencias Sociales, que pasé de 1,4% a
12,1% en poco més de 15 afios. Por otra parte, cabe sefialar la alta tasa de feminizacién
de la poblacion estudiantil de posgrado en el caso de las Ciencias Sociales, ain mayor
que en el nivel de grado, y la creciente presencia de estudiantes extranjeros,
predominantemente de origen latinoamericano.

Finalmente, en relacion con los perfiles formativos, se observa un caracter fuertemente
profesional en las Especializaciones y, por el contrario, una orientacion mas estrictamente
académica en los Doctorados. En efecto, si bien estas Gltimas carreras no excluyen en la
definicién de sus perfiles el potencial desempefio de sus egresados en el ambito
profesional, ponen un claro énfasis en la prioridad formativa para la docencia y la
investigacion. Las Maestrias, por su parte, reflejan la diversidad de opciones que la propia
legislacion vigente reconoce al diferenciar entre las profesionales y las académicas, y
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presentan en consecuencia, y segun el caso, perfiles tanto profesionalizantes como
académicos. No obstante, es de destacar que, en todos los niveles, incluso entre las
carreras de orientacion mas profesional, se prioriza una formacion de base de tipo
cientifico, con fuerte componente teérico y metodoldgico, cuya importancia se reconoce
no solo para futuras carreras académicas, sino también para el desarrollo de competencias
para el ejercicio profesional extra académico.

NOTAS

! Cabe aclarar que esto no equivale al nimero total de carreras, ya que una misma carrera puede
haber presentado méas de un trdmite. Esto sucede, por ejemplo, cuando vuelve a someterse a
evaluacion para la reacreditacion, o cuando se presenta por segunda o tercera vez luego de una
acreditacion fallida.

2 A partir de 2018 la SPU no publico datos desagregados por sexo.
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Resumen

Las principales y actuales tendencias metodoldgicas para la ensefianza de las
competencias investigadoras de educadores en el nivel de Educacion Superior, es el
tema que desarrolla el presente articulo. Por ello, se opt6 por la revision sistematica
para poder buscar y seleccionar informacién que permita, en primer lugar, tener una
visién panordmica de las tendencias metodoldgicas mas importantes desarrolladas en
la década del 2011 al 2021. El proceso de busqueda se llevé a cabo en tres bases de
datos: ERIC, Scopus y Web of Science. Luego de aplicar los criterios de elegibilidad,
quedaron finalmente 16 articulos de investigacion que permitieron hacer el andlisis
del contenido de estos, a través del software MAXQDA 2022. Entre los principales
resultados obtenidos se identifican los componentes de las competencias
investigadoras como el manejo del método cientifico, la competencia tecnoldgica e
informacional, el aspecto ético, entre otros. En lo que respecta a la ensefianza se
prioriza la colaboracién, la consideracion del contexto, la intervencion de expertos y
de mentores, asi como el desarrollo de proyectos que favorezcan el aprender a
investigar investigando. Y, en el ambito tecnoldgico, destacan el ePortafolio y las
herramientas colaborativas.

Palabras clave

Competencias Investigadoras, Ensefianza, Educadores, Tecnologia, Educacion
Superior

Abstract

The main methodological trends for teaching research skills in educators mediated by
technology in higher education is the central axis of interest of this research. For this,
the Systematic Review was chosen to be able to search and select information that
allows, in the first place, to have a panoramic vision of the most important
methodological trends developed in the decade from 2011 to 2021. The search process
was carried out in three bases. databases: ERIC, Scopus, and Web of Science. After
applying inclusion and exclusion criteria, 16 research articles were finally left that
allowed the analysis of their full content, through the MAXQDA 2022 software.
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Among the main results obtained, the components of investigative skills such as
management of the scientific method, technological and informational competence,
the ethical aspect, among others. About teaching, collaboration, consideration of the
context, the intervention of experts and mentors and the development of projects that
favor learning to investigate by investigating are prioritized. And as far as technology
is concerned, the ePortfolio and collaborative tools stand out.

Key Words
Research Skills, Teaching, Educators, Technology, Higher Education

1. INTRODUCCION

La investigacion en el &mbito de la formacion universitaria de un docente ocupa un
lugar prioritario que demanda a las instituciones una organizacion e infraestructura que
atienda a esta prioridad. Cuellar et al. (2018) destacan que el concepto de competencia
ligado al de calidad se vincula al de la investigacion, y ello repercute e impacta en el
desarrollo social y cientifico.

Al respecto, Murillo et al. (2017), mencionan que la importancia que ha adquirido la
investigacién y la tendencia a mejorar la calidad de la Educacién Superior lleva a
reconocer la ensefianza de la investigacion como un componente importante de la
educacion universitaria. Sin embargo, a pesar de llevarse a cabo cambios muy acelerados
e innovadores, las maneras de ensefiar a investigar se desarrollan mayoritariamente desde
planteamientos clasicos vinculados a la transmision de contenidos orientados al
aprendizaje de las diferentes etapas del método cientifico. Sanchez Puentes (2014) precisa
que la didactica de la investigacion se caracteriza por ser formal, conceptual y
documental. Al respecto, Perines (2020) sostiene que la formacion de profesores en
investigacion tiende a ser tedrica. Por ello se requiere realizar cambios en el proceso
formativo para que los futuros docentes desarrollen conocimientos, habilidades y
actitudes que les permitan estudiar la realidad educativa y su ejercicio profesional. Esa
situacion, conduce a considerar nuevos enfoques pedagdgicos para ensefiar a investigar y
a desarrollar competencias investigadoras.

2. MARCO TEORICO

2.1 Investigar y competencias investigadoras

En el contexto de la Educacion Superior universitaria, las competencias investigadoras
resultan determinantes para el desarrollo académico y profesional. Por lo tanto, conviene
identificar previamente lo que significa investigar. A decir de Sanchez-Puentes (2014),
investigar es sobre todo un saber practico que supone un saber construir conocimiento
cientifico. Para Garcia-Robelo (2018), la investigacion supone varios procesos como el
de busqueda, identificacion, analisis, reflexion, evaluacion de informacion, procesos de
resolucion de problemas y también lo referente a la difusion de los resultados de la
investigacion.
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Cuando se alude a las competencias investigadoras en términos generales se las
reconoce como las capacidades, habilidades y actitudes que consideran un saber, un saber
hacer y un saber ser (Casanova et al., 2018). En términos mas especializados, Londofio
(2011) senala la presencia de tres subsistemas en las competencias investigadoras:
cognitivo, procedimental y actitudinal-comunicativo (Ver Figura 1).

Subsistema cognitivo: obtener, procesar e indagar informacion cientifica.

Subsistema procedimental: problematizar situaciones, resolver problemas
y argumentar.

Subsistema actitudinal-comunicativo: procesar resultados obtenidos,
asumir responsabilidad de criterio y comunicar resultados con ética.

Figura 1. Subsistemas de las competencias investigadoras
Adaptado de Oropeza Largher y Campos Mena, 2013.

Como se observa en la Figura 1, las competencias investigadoras se enmarcan en el
enfoque de competencias cuyo objetivo es la integracién de los tres subsistemas aludidos.

Se constata que hay un gran interés en el estudio de las competencias investigadoras
para la Educacion Superior por lo que se identifican varias clasificaciones como las
propuestas por Moreno (2005), Piruela y Prieto (2006), Gray (2007), Chu et al. (2008),
Meerah y Halim (2012) y Valdés et al. (2013), entre otros. Hay competencias genéricas
y otras especificas referidas a la investigacion propiamente dicha y en algunos casos se
alude al uso de tecnologia para investigar, tal como se presenta en la clasificacion
propuesta por Veytia et al. (2019).

2.2 Ensefanza de las competencias investigadoras

En lo que respecta a la ensefianza de las competencias investigadoras M. Izquierdo y
A.M. Izquierdo (2010) precisan varios aspectos de importancia que hay que considerar.
Uno de ellos se refiere a que ensefiar a investigar demanda una didactica especifica para
formar y desarrollar el habito investigador. Estos autores sefialan también que, ensefiar a
investigar va mas alla que ensefiar solamente técnicas porque es un proceso que exige
desarrollar una compleja red de habilidades. Destaca la presencia de dos actores: el
alumno y el docente quienes, en el proceso de ensefianza, deben dar solucién a un
problema que debe ser planteado y resuelto a través de un disefio metodologico. Y
finalmente destacan que, se requiere trabajar el liderazgo y la formacion de redes de
trabajo e investigacion.

Convendria preguntarse por qué es importante desarrollar estas competencias en el
futuro docente. Perines (2020) precisa que la formacion en investigacion educativa de los
futuros profesores es fundamental para su quehacer pedagogico, porque a través de ella
se actualizan los conocimientos y se desarrolla una actitud critica de la realidad educativa.
Segun Admiraal et al. (2017) uno de los principales beneficios es que el trabajo de
investigacién promueve cambios significativos en la forma de ensefiar del docente.
Piensan y reflexionan mas sobre el proceso de ensefianza que realizan y para Barkhuizen
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et al. (2018), se favorece una mejor comprension de la relacidn teoria y practica en su
ejercicio docente. Como se observa, existen varias ventajas para el docente, al poder
desarrollar este tipo de competencias como parte de su formacion inicial.

Sin embargo, los mismos docentes manifiestan algunas criticas sobre este proceso de
formacidn. Se menciona por ejemplo que la formacién o alfabetizacion en la formacién
inicial de estas competencias, es escasa (Anwaruddin y Pervin, 2015). Otra critica muy
destacada se refiere a la tendencia a formar desde una perspectiva teérica que no permite
que los profesores cuenten con herramientas para mejorar la calidad de la ensefianza
cuando se conviertan en docentes en ejercicio (Perines, 2020). Esta constatacion permite
dilucidar que se requiere asumir planteamientos tedrico-practicos en la formacion inicial
para asegurar el adecuado desarrollo del habito investigador.

La ensefianza de las competencias investigadoras supone la puesta en préactica de
determinadas estrategias didacticas. Al respecto, Pafios-Castro (2017) pudo compilar un
grupo de estrategias orientadas a la ensefianza de la investigacion. Entre las mas
importantes, destacan el aprender haciendo (learning by doing) en situaciones reales,
aprendizaje experiencial, aprendizaje por proyectos, aprendizaje basado en problemas,
aprendizaje servicio y aprendizaje cooperativo. Por su parte, Laguador y Dizon (2013)
precisan que el aprendizaje experiencial esta centrado en el estudiante y en una situacion
real, que promueven la colaboracidn y la reflexidn. El aprendizaje de servicio (ApS) tiene
muy en cuenta las redes colaborativas (Sartor-Harada et al., 2020). En la investigacion de
Zlfiga y Pando (2019) se identificé un efecto positivo del aprendizaje basado en
problemas para desarrollar competencias investigadoras en los universitarios. Otra
estrategia utilizada por Ruiz-Morales (2019) es la evaluacion formativa y compartida
entre alumnos porque facilita el desarrollo de las competencias investigadoras
relacionadas con la formulacion y el planteamiento de un problema. Asimismo, sefiala
que la evaluacion de pares y, en general, la evaluacion colaborativa favorece la
produccion académica y la capacidad de emitir un juicio de valor argumentado, entre
otros.

2.3 Mediacion tecnoldgica y competencias investigadoras

Por otro lado, es importante también reconocer que la aplicacion de las estrategias
didacticas puede estar mediada por la tecnologia. Para Bull6n-Solis y Valero-Palomino
(2021) la incursion de las TIC en el &mbito universitario y en los centros de investigacion
ha facilitado un acceso rapido y seguro a gran cantidad de informacién que se encuentra
en las bases de datos indizadas. Ademas, favorecen la creacion de redes para conectarse
con otros investigadores.

Al respecto, Varguillas et al. (2021) sostienen que las tecnologias ademas de proveer
contenidos, medios, recursos y herramientas proveen sobre todo entornos y ambientes
que facilitan las interacciones y experiencias en linea, permitiendo que el estudiante
desarrolle la capacidad de construir sus propios conocimientos con otros. Veytia et al.
(2019) tienen una propuesta interesante de dimensiones en las que se aprecia claramente
el uso de la tecnologia para cada una de ellas. Por ejemplo, para la actividad de
aprendizaje, a través del uso de herramientas de apoyo, para la formacién de comunidades
de aprendizaje, en las normas y reglamentos para la investigacion y en la dinamica del
trabajo a nivel individual y colaborativo.
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3. OBJETIVO

El presente trabajo de investigacién se centro en la revision sistematica de literatura
cientifica, que tiene como finalidad identificar las principales tendencias metodoldgicas
en la ensefianza de las competencias investigadoras de educadores, mediadas por
tecnologia en la formacion de Educacién Superior.

4. METODOLOGIA

Esta investigacion se ha llevado a cabo a través de una revision sistematica de literatura
cientifica. Tal como mencionan Page et al. (2021), el aporte de las revisiones sistematicas
a la investigacion proporciona una sintesis del estado del conocimiento en una
determinada area de estudio. Esta metodologia demanda procedimientos particulares para
asegurar el rigor metodolégico de la revision. Por ello, se ha utilizado el modelo PRISMA
2020 que es un protocolo sugerido para las revisiones sistematicas y metaanalisis. Segin
Moher et al. (2016), el objetivo de PRISMA es elevar la calidad de las revisiones
sistematicas a través de unos procedimientos que mejoren su ejecucion.

4.1. Fuentes de informacion

Para llevar a cabo la busqueda de informacion se seleccionaron tres bases de datos
internacionales: ERIC, SCOPUS y Web of Science (WOS). La bisqueda se llevé a cabo
teniendo en cuenta los siguientes criterios de elegibilidad:

= Articulos de investigacion vinculados a las tendencias y estrategias metodologicas
para la ensefianza de las competencias investigadoras en educadores mediada por
tecnologia.

= Articulos de investigacién publicados entre los afios 2011 al 2021.

= Articulos de investigacién publicados en inglés y espafiol.

= Articulos de investigacion empirica y de revision sistematica.

= Articulos de investigacién en el &mbito de la Educacidn Superior.

= Articulos publicados en revistas académicas revisadas por pares.

4.2. Estrategia de busqueda

En primer lugar, se presenta la revision llevada a cabo en ERIC. Esta revision partio
desde el uso del Tesaurus para identificar con mayor claridad los descriptores. A
continuacion, se indican los principales descriptores utilizados:

S1: Research Skills, Research Competences, Researchers, Research Methodology, Student Research
S2: Teacher Educator Education, Educational Research, Teacher Researchers

S3: Teaching Methods, Training Tecniques, Research Training, Educational Strategies

S4: Virtual Learning, Online Learning, Remote Learning, Online Courses, Web Based Instruction

Luego se realizaron blsquedas de interseccion a través del operador booleano AND.
Finalmente se aplicaron los filtros referidos a la fecha de publicacidn de articulos, en el
rango 2011-2021, en idiomas inglés y espafiol y que se refieran al ambito de la Educacion
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Superior (Higher Education). La bisqueda e interseccion final arrojé 31 resultados o
articulos.

En segundo lugar, la revision en SCOPUS se llevé a cabo de una forma diferente a la
realizada en ERIC porque esta base de datos no tiene el Tesauro incorporado a diferencia
de ERIC. Para este caso, se utilizaron otros tesauros como el de ERIC y el de la Revista
Comunicar para identificar términos que faciliten la blsqueda. En ese sentido la secuencia
de busqueda se llevé a cabo basandose en los principales descriptores sefialados a
continuacion:

S1: Research* skills OR Research competenc*

S2: Teachers OR educators

S3: Teach* OR didactic OR training OR methodolog*

S3: Technology eLearning online education remote education

Luego se realizaron las busquedas de combinacién a través del operador booleano
AND hasta que finalmente se aplicaron los limites en lo que respecta a los afios de
publicacion entre 2011 al 2021, el tipo de documento es el articulo y los idiomas en inglés
y espafiol. Adicionalmente, se limitd la bdsqueda a estudios provenientes de las Ciencias
Sociales. Se obtuvieron finalmente 26 articulos.

Y, por Gltimo, se llevé a cabo la revision en la base de datos WOS, que es mas parecida
a la base de datos Scopus. La bdsqueda fue también similar en cuanto a los descriptores
y secuencia establecida. Se aplicaron similares filtros. Y se obtuvo una muestra de 59
articulos.

4.3. Proceso de seleccion

El proceso de busqueda de articulos en las tres bases de datos, utilizando los
descriptores especializados, permitié registrar en un primer momento 116 articulos
(ERIC:31; Scopus:26; WOS:59). Posteriormente, se llevé a cabo una revision de los
articulos basandose en el titulo y el resumen, retirando otro grupo de estos y quedando 31
articulos (ERIC:9; Scopus:11; WOS:11). Luego se retiraron los duplicados, quedando 28
articulos (ERIC:9; Scopus:10; WOS:9). Se prosiguid posteriormente con una revision a
texto completo que dio como resultado final 16 articulos (ERIC:3; Scopus:7; WOS:6).
Con mayor nivel de detalle, en la Figura 2 se expresa el proceso seguido segun el
protocolo PRISMA.
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Figura 2. Proceso PRISMA para revision sistematica. Elaboracion propia (2022)

La revision a texto completo permitio hacer el descarte de manuscritos por razones
vinculadas a articulos referidos a otras carreras (salud, gestion, psicologia, etc.) y no la
de educacion. Otra razén se referia a que el articulo se centraba en una reflexion
netamente tedrica, no empirica. Otra razon de retirada de manuscritos ha sido la presencia
de investigaciones en donde el recurso tecnolédgico tiene un rol preponderante y habia
escasa informacion referida a la formacion de competencias investigadoras en

educadores.

5. RESULTADOS

Se presentan a continuacién en la Tabla 1, los 16 articulos resultantes de la revision

sistematica final en los que se destacan datos importantes.

Cadigo Titulo Afio Autoria Pais Tipo de estudio
The place of research
Al anq (.;reative skills in the 2020 -(I?é/(:l(:?;/\ili;{vyal’a Bulgaria Estudio Mixto
training of future
teachers.
Supporting student ;
A2 teaEE]ers’ r%flective 2015  Buschor, Suiza EStU(_jIO_
- Christine Bieri y Cualitativo
attitude and research-
. Esther Kamm
oriented stance.
Sydykhov,
Bakhyt;
Methodology for the Daiyrbekov,
development of search Serik;
A3 and research skills of 2017 Muratbekova, Kazajistan Estudio Mixto
prospective math Moldir; Issayeva,
teachers in a course on Zhazira;
mathematical physics Burkitbayeva,
equations. Meruyert;
Kavakli, Mehmet;
y Rizayeva, Luisa
The effectiveness of
flipped learning strategy Estudio
A4 in the development of 2020 Mahasneh, Omar Jordania

scientific research skills
in procedural research
course among higher

M.

Cuantitativo
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education diploma

students.
\eaming methodolo Avalos, Carolina; : -
A5 ford gl o i 'tg)ll 2019  Ana Pérez- CostaRica  Estudio Mixto
or developing digita Escoda; y Luis
and research
. Monge
competencies
Formation of design and Anisimova Estudi
ies i ' . tudio
A6 research competencies in 59 o Rusia S 0
future teachers in the g:g?g\%,':agizg Cuantitativo
framework of STEAM Y Ol
- Shatunova
education
Communication and ;
. Estudio
A7 i i i 2019 . Rusia -
!nformatlpn technologies Tselykh, Marina Cualitativo
in preparing students for
research work
- Gonzélez
Collaborative Estudio
A8 Technologies for 2017 Guerr'erol, Colombia o
Karolina; and Cualitativo
Knowledge Management L
. L Yaneth Patricia
with e-Research Training N
Caviativa Castro
Valyukevych,
Tetyana. V.;
Oriented Framework of Zinchenko, Olha.
Training Philology Z.; Ishchenko, . .
A9 . 2021 " Ucrania
Students' Research Skills Yevhenii. O,; Es_tudlo
Mixto
Based on Corpus Artemov,
Analytical Software Volodymyr; y
Nechaiuk,
Liudmyla G.
The Development of
Activity-Based Learning
Model to Enhance i
Research skills for Pre- N Estudio
Al0 > 2019 Tailandia o
service Teachers of \é\:gngsiii’n Cualitativo
Industrial Education, p
Faculty of Industrial
Education and
Technology, KMUTT.
Simulation of a Real Call Rodriguez-Martin,
for Research Projects as Manuel: Vergara . Estudio
All Activity to Acquire 2020  Manuel, VErgara,  pepafia o
S Diego; y Cuantitativo
Research Skills: .
] . Rodriguez-
Perception Analysis of Gonzalvez. Pablo
Teacher Candidates '
ICT resources for Guillén-Gamez
research: an-ANOVA . o
analysis on the digital Francisco. D.; di
: - Ruiz-Palmero, . Estudio
AL2 researc_h skills of higher 2020 Julio; Sanchez- Espana Cuantitativo
education teachers . L
- Rivas, Enrique; y
comparing the areas of ~
e Colomo-Magafia,
knowledge within each
Ernesto
gender
Amirova, Amina;
Iskakovna,
Jeksembekova
Creative and research Menslu;
competence as a factor Zakaryanovna, L Estudio
Al3 of professional training 2020  Taubayeva Kazajistan P
. o Cualitativo
of future teachers: Galiya;
Perspective of learning Nurmakhanovna,
technology Zhundibayeva
Turarkhan; y
Elmira,
Uaidullakyzy
Use of web-based i
Al4 portfolios as tools for 2011 Oner, Diler;y Turquia
reflection in preservice Adadan, Emine Estudio Mixto
teacher education
. . Ford, Cristi;
Al5 Using Des_lgn-_Based 2017 MeNally USA o
Research in Higher ) Investigacion
- . Darragh; y Ford,
Education Innovation Kate basada
en el disefio
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A dialogic inquiry
approach to working

AL6 with teachers in o011 Hennessy, Sara; Rei.no Estudio
dgveloplng classroom Mercer, Neil; y Unido Cualitativo
dialogue Warwick, Paul

Tabla 1. Articulos resultantes de la revision sistematica final. Elaboracion propia (2022)

5.1. Caracterizacion descriptiva de las publicaciones

Entre los principales datos obtenidos de la lista de 16 articulos se identifica en relacion
con el afio de publicacién, que un 38% son del 2020, un 19% es del 2019 y otro 19% es
del 2017, un 13% es del 2011, 6% es del 2021 y otro 6% es del 2015. Sobre la procedencia
de los articulos el 56% procede de Europa (Suiza, Espafia, Reino Unido, Bulgaria, Rusia,
Ucrania y Turquia), de Asia procede el 25% (Kazajistan, Tailandia y Jordania) y el 19%
procede de América (Estados Unidos, Costa Rica y Colombia). En cuanto al tipo de
investigacién el 25% es cuantitativa, el 38% es cualitativa, el 31% es mixto y el 6% (1)
es Investigacion Basada en el Disefio. Sobre el idioma se puede mencionar que los 16
articulosestan escritos en inglés.

En lo que respecta a la muestra destacan los estudios cuantitativos y mixtos en los que
hay un ndmero considerable de participantes. La muestra mas grande es la de 867
profesores universitarios del sistema educativo espafiol (Guillén-Gamez et al., 2020).
Luego se tiene la muestra de 531 profesores y estudiantes de la Facultad de Educacion de
la UNED de Costa Rica (Avalos et al., 2019) y, la muestra de 287 estudiantes de una
universidad de Ucrania (Valyukevych et al., 2021). Para el caso de los estudios
cualitativos destacan 29 profesores en formacion (Wongdee, 2019), 27 profesores
(Gonzalez-Guerrero et al., 2017), 19 profesores de Quimica en formacion (Oner et al.,
2011) y 3 profesores de la Universidad de Cambridge (Hennesy et al., 2011).

5.2. Analisis Tematico

En este estudio se han identificado cuatro dimensiones tematicas que agruparon las
categorias:

5.2.1. Competencia investigadora

La competencia investigadora se ha asociado a diferentes aspectos como el manejo del
método cientifico, el trabajo en redes, la comunicacion cientifica que integra el uso del
lenguaje cientifico, el desarrollo de papers y la elaboracion de reportes o informes y
presentaciones.

Destacan habilidades de orden superior como el pensamiento critico, creativo y
reflexivo, totalmente necesarios para el trabajo de investigacion. Otro aspecto de interés
es el manejo de los datos asociado al uso de las analiticas y estadisticas. La ética aplicada
a la investigacién también es considerada en este analisis por un articulo procedente de
Rusia (Anisimova et al., 2019) y otro de Costa Rica (Avalos et al., 2019).
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Conviene destacar que tanto la competencia tecnolégica como la competencia
informacional han sido mayoritariamente asociadas con la competencia investigadora. A
continuacion, precisamos unas citas referidas a estos dos aspectos que resaltan.

5.2.2. Competencia tecnolégica

La competencia digital “es un conjunto de conocimientos, destrezas, actitudes,
estrategias, valores y concienciacion necesarios cuando se utilizan las TIC y los medios
digitales para realizar tareas, resolver problemas, comunicarse, gestionar informacion,
colaborar, crear y compartir contenidos y construir conocimientos de forma eficaz,
eficiente, apropiada, critica, creativa, autonoma, flexible, ética y reflexiva para el trabajo,
el ocio, la participacion, el aprendizaje, la socializacion, el consumo y el
empoderamiento” (Avalos et al., 2019, p. 229).

5.2.3. Competencia informacional

Las principales tareas de la educacidon parecen ser el desarrollo de las competencias de
investigacion de los estudiantes: como aprender habilidades, adquirir conocimientos e
informacion, asi como presentar los resultados de la investigacion en forma de articulos,
informes y presentaciones con un fuerte acento en el uso de las tecnologias de la
comunicacion y la informacion (Tselykh et al., 2019, p. 61).

La competencia tecnol6gica tiene 35 citas provenientes en su mayoria de paises de
Asia y también de Colombia y Espafia. Y la competencia informacional tiene 25 citas
provenientes en su mayoria de paises de Asia y también de Espafia.

5.2.4. Ensefianza de la competencia investigadora

Sobre la ensefianza de la competencia investigadora surgen varias categorias de
interés. Unas se caracterizan por su novedad y otras por su uso mas tradicional. En lo que
respecta a la novedad o innovacion, la ensefianza de las competencias investigadoras esta
asociada a STEAM, Lean Startup, Aprendizaje Servicio, Flipped Learning, Doing
Research, Aprendizaje Basado en la Indagacion, Ensefianza Orientada a la Investigacion
0 Research Oriented Teaching. Por su parte, en lo que se refiere a la ensefianza mas
tradicional se alude al Aprendizaje Experiencial y al Aprendizaje Basado en Problemas.
Sin embargo, destacan también el Aprendizaje Reflexivo, el Aprendizaje Basado en
Proyectos, asi como el Aprender de la Préctica.

5.2.5. Estrategias didacticas para la Investigacion

En lo que se refiere a las estrategias didacticas aparecen varias estrategias como el
Modelado, las Tareas Reflexivas, Disefio y Desarrollo de Plan de Proyecto, Elaboracién
de Articulos de Investigacion, Tareas Estructuradas de Investigacion, Simulacién, Uso de
la Evaluacion Formativa, Trabajo Colaborativo, Workshop o Talleres. Entre las mas
clésicas aparecen el desarrollo de un curso de investigacién y el uso de lecturas de teoria.
Sin embargo, las estrategias didéacticas que méas destacan son el trabajo colaborativo, el
trabajo con expertos y mentores, las tareas estructuradas de investigacién y el trabajo con
una comunidad cientifica.
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5.2.6. Mediacidn tecnoldgica para la Competencia Investigadora

La competencia investigadora y la forma de ensefiarla, esta asociada a varias categorias
y subcategorias. Unas mas innovadoras que otras. Adicionalmente, y como parte de esta
investigacion, interesa reconocer como es que la tecnologia media el proceso de
aprendizaje. De lo encontrado en los manuscritos, destacan el uso del ePortafolio, video
digital, herramientas colaborativas y la Robética.

6. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Autores como Sabariego et al. (2020) citando a Cano et al. (2018) precisan que la
competencia investigadora se encuentra en el centro del perfil profesional del futuro
docente para poder gestionar los contextos de aprendizaje que vinculen teoria y préactica,
basados en la reflexion y la investigacién. Dada su importancia, esta competencia debe
ejercitarse y desarrollarse desde los estudios basicos (Aguirre-Ledn, 2017).

Deben ensefiarse habilidades de orden superior como observar, preguntar, registrar,
experimentar e interpretar informacion, entre otras. Al respecto, Gyurova (2020) sefiala
que las competencias investigadoras estan asociadas a varios aspectos como el manejo
del método cientifico. También a habilidades de investigacion necesarias para gestionar
el proceso de busqueda, recopilacion y uso de la informacion, para tomar notas de
diferentes fuentes, para analizar, interpretar y evaluar la informacion y para presentar la
informacion en el formato requerido.

En esa linea dos aspectos mencionados por los articulos investigados en este estudio
se refieren a que el desarrollo de competencias de investigacion supone a su vez el
desarrollo de habilidades de pensamiento critico y creativo (Anisimova et al., 2020) y
sobre todo desarrollar habilidades reflexivas de alto nivel (Oner y Adadan, 2011).

Tal como sefialan Gillén-Gamez et al. (2020) las competencias investigadoras forman
parte de las actividades académicas de los profesores de la ensefianza superior. Mas alla
del area de conocimiento que impartan, se requiere observar, reflexionar, seleccionar,
analizar y comunicar resultados cientificos utilizando los avances tecnoldgicos.

Otros aspectos asociados a la competencia investigadora se refieren al uso de la
tecnologia en lo que se ha denominado competencia tecnolégica y competencia
informacional. Al respecto se menciona que el uso de las redes fortalece el trabajo de la
investigacion (Gonzélez-Guerrero y Caviativa Castro, 2017). De la misma manera el
manejo de la data y el uso ético de la misma tal como precisa Tselykh (2019).

Por su parte, en relacion con la ensefianza de la competencia investigadora la revision
sistematica ha permitido identificar varias tendencias pedagogicas recomendadas. Unas
clésicas y otras mas innovadoras. Para el primer caso se propone el aprendizaje basado
en problemas, en la practica, en la reflexidn, en la indagacién, porque se considera que
favorecen los resultados académicos de los estudiantes (Valyukevych et al., 2021) y el
aprendizaje experiencial y realista que promueve la resolucion de problemas (Avalos et
al., 2019).

Entre las tendencias mas innovadoras se propone STEAM como promotora de
habilidades meta-asignatura, disefio e investigacion (Anisimova et al., 2020). También el
uso de métodos emergentes como Lean Startup que se enfoca en la contextualizacion e
innovacion del conocimiento (Avalos et al., 2019). Destacan los resultados muy
favorables cuando se ha aplicado el Flipped Learning en el desarrollo de cursos de
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investigacion (Mahasneh, 2020). Por otro lado, se encontr6 que la ensefianza orientada a
la investigacion ayuda a adquirir habilidades practicas esenciales para proponer
soluciones a problemas complejos (Valyukevych et al., 2021). Y en lo que respecta al
Doing Research, Wongdee (2019) sostiene que los alumnos desarrollaron habilidades de
investigacion a través de la realizacion de investigaciones. Es decir, aprendieron a
investigar, investigando.

Por su parte, en lo referido a las estrategias didacticas para la investigacién, la revision
sistematica ha permitido reconocer una gran variedad de estrategias. Destacamos las
actividades colaborativas como las que precisan Valkulevych et al., (2021) quienes
refieren a la organizacion de equipos de investigacion que trabajan durante seis meses,
permitiendo el desarrollo de competencias en la acciébn y con especialistas
experimentados. Por su parte son de gran valor aquellas estrategias que apuntan a que los
estudiantes formen parte de comunidades de aprendizaje en las que interactlen con
expertos y mentores, tal como destacan Ford et al. (2017) cuando se refieren a como la
metodologia Design Based Research supone la colaboracién de un equipo
multidisciplinario compuesto por investigadores, profesionales, expertos y disefiadores
cuya experiencia es crucial para el proyecto en el cual participan los estudiantes.

Resulta importante reconocer como las competencias investigadoras estan mediadas
por las tecnologias en todas sus dimensiones e indicadores. Sobre esta mediacion para la
ensefianza de la competencia investigadora, tal como se sefial6 en los resultados, destacan
el ePortafolio, el video, la robdtica y las herramientas colaborativas. En términos
generales podemos sefialar que hay un uso considerable de recursos, como aquellos que
estan asociados a los portafolios que incorporan materiales basados en la web (Oner,
2020) y en particular las herramientas colaborativas. También se presenta el uso de
software para Robotica, Interactive Whiteboard y el ePortafolio. De la misma manera, se
destaco el aprovechamiento de las redes sociales como Facebook para el aprendizaje y la
presentacion de actividades (Wongdee, 2019).

La revision sistematica ha permitido concretar las competencias investigadoras al
identificar las diferentes categorias y subcategorias encontradas en los articulos
seleccionados que amplian su concepto, componentes y caracterizacion.

La principal limitacién que se reconoce en la investigacion es que este tipo de estudios
ofrece una mirada panoradmica del estado de la cuestion, lo cual es muy beneficioso en un
sentido, pero por otro lado se requiere mayor profundidad en el conocimiento de la
tematica de investigacion referida a la ensefianza de las competencias investigadoras. Por
ello, en sentido prospectivo, se considera necesario llevar a cabo investigaciones
cualitativas o mixtas que permitan estudiar con mayor profundidad las experiencias de
formacién de las competencias investigadoras y aquellas de caracter mas innovador como
las que promueven el desarrollo de proyectos reales de investigacion en donde el alumno
participa en una comunidad cientifica y se beneficia de la experiencia de los mentores.
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Resumen

El Aprendizaje-Servicio es una metodologia docente que ha adquirido gran
protagonismo en numerosos paises en los Gltimos afios. Sin embargo, en China, su
desarrollo es relativamente reciente. Por ello, el objetivo del presente estudio es
realizar una revision sistematica de la literatura académica sobre Aprendizaje-
Servicio, en las revistas incluidas en las principales bases de datos chinas, que permita
construir un panorama con las principales caracteristicas de la evolucidn y situacion
actual. La muestra final esta constituida por 532 articulos publicados entre 2001 y
2023. Se analizaron las siguientes variables: extrinsecas al proceso cientifico,
metodologicas, dmbito de investigacion y variables relacionadas con la propia
metodologia del Aprendizaje-Servicio. Los hallazgos revelan un aumento irregular en
la literatura sobre esta metodologia en el periodo estudiado, falta de representatividad
en términos de autores, revistas académicas e instituciones. Ademas, la mayor parte
de los estudios se enfocan Unicamente en investigaciones tedricas, en la etapa de
Educacion Superior y hay una concentracion significativa en los campos relacionados
con Trabajo Social y Medicina. Las conclusiones identifican diversos retos
emergentes: intensificar la investigacion aplicada a nivel microscopico orientada por
problemas especificos y promover el uso de esta metodologia en diferentes etapas
educativas, méas alla de la Educacion Superior.

Palabras clave

Aprendizaje-Servicio, Revision Sistematica, Investigacion, Educacion Superior,
Educacion Civica

Abstract

Service-learning is a teaching methodology that has gained prominence in many
countries in recent years. However, in China, its development is relatively recent.
Therefore, the aim of this study is to carry out a systematic review of the academic
literature on Service-Learning in the journals included in the main Chinese databases,
in order to build an overview of the main characteristics of the evolution and current
situation. The final sample consists of 532 articles published between 2001 and 2023.
The following variables were analyzed: extrinsic to the scientific process,
methodological, scope of research and variables related to the Service-Learning
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methodology itself. The research findings reveal an irregular increase in the literature
on this methodology in the period studied, there is a lack of representativeness in
terms of authors, academic journals and institutions. In addition, most of the studies
focus only on theoretical research, at the higher education stage, and there is a
significant concentration in fields related to Social Work and Medicine. The
conclusions identify several emerging challenges: intensifying applied research at the
microscopic level oriented by specific problems and promoting the use of this
methodology at different educational stages, beyond higher education.

Key Words

Learning-Service, Systematic Review, Research, Higher Education, Civic Education

1. INTRODUCCION

Desde la década de 1990, el Aprendizaje-Servicio (en adelante ApS) ha ganado
popularidad en paises asiaticos como Japon y Corea, donde los centros de Educacion
Superior han implementado proyectos basados en esta metodologia. En otros paises
asiaticos como China, India y Filipinas, también ha habido un incremento en el auge del
Aprendizaje-Servicio en los Gltimos afios. Estos paises estan buscando formas
innovadoras de implicar a los joévenes en la comunidad y de desarrollar habilidades y
valores esenciales para el siglo XXI. McCarthy (2009) reconoce el crecimiento y
desarrollo del ApS en las universidades asiaticas. Asimismo, Xing (2010) indica que
muchas de las principales universidades y centros de ensefianza superior de Asia han
establecido centros o programas de ApS. Por ejemplo, con el apoyo de la Fundacion
Internacional de Singapur, el programa Youth Expedition Project envié a més de 12.000
estudiantes a Asia Sudoriental, China e India para participar en tareas de ApS entre 2000
y 2005 (Lee, 2010).

1.1. Evolucidn del aprendizaje-servicio en China

En China, la investigacion sobre ApS se inicié en la zona de Taiwan en 1955 (Yang,
2002), en 1981 en Hong Kong (Huo, 2022) y, posteriormente, en el afio 1999, comenzé
en la China continental (Li y Chen, 2019). Durante la fase inicial, se puso énfasis en
definir las caracteristicas, historia y fundamentos teéricos del ApS, asi como en examinar
los resultados positivos obtenidos en los Estados Unidos y sus posibles implicaciones
para la educacion ética-civica en China (Shan, 2004).

Aungue algunos estudios exploraron la integracién de los conceptos de aprendizaje-
servicio en los curriculos universitarios (Zhang, 2007), pocos abordaron este tema en
profundidad. En palabras de Yang (2017), no se realizo investigacion significativa sobre
el ApS en China hasta el afio 2005. No obstante, durante la época de la Republica (1912-
1949), algunos destacados educadores como Tao Xingzhi, Huang Yanpei y otros,
influenciados por John Dewey, realizaron experimentos de aprendizaje basado en la
experiencia. Tal como sefialdé Zhu (2020), en el marco de este nuevo movimiento
educativo liderado por estos educadores, promovieron la idea de que “la vida es
educacién”, “la sociedad es la escuela” y “la ensefianza es practica”, principios muy
similares al ApS del siglo XXI. Es relevante destacar que, a lo largo de la historia de
China, los educadores han prestado mucha atencién al cultivo de la moral y las cualidades
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personales y la préactica social siempre ha sido un componente importante (Hu y Hao,
2020; Meng, 2020).

El ApS se introdujo y promovié por primera vez en el area de la Educacién Social de
China (Zhu, 2020). A medida que ha pasado el tiempo, la practica del ApS se ha extendido
a otros ambitos y niveles educativos en China, en particular a la ensefianza superior.
Muchas universidades chinas han adoptado esta metodologia en sus planes de estudio,
con el fin de formar lideres comprometidos con el desarrollo sostenible y la justicia social
(Liu, 2019; May Chan, 2013; Peng, 2017).

Este desarrollo relativamente reciente del ApS en China ha motivado el objetivo
principal de este estudio: realizar una revision sistematica de la investigacion sobre el
ApS en la produccioén cientifica china, con el fin de identificar las tendencias, tematicas
predominantes, tipos de investigacion y posibles lagunas en el conocimiento existente.
De esta forma, se busca contribuir al avance del campo del Aprendizaje-Servicio en
China, proporcionando una vision integral y critica de la investigacion realizada hasta la
fecha. Antes de iniciar la revision, se llevo a cabo una busqueda con el proposito de
determinar si existian trabajos publicados que ofrecieran un panorama sobre el ApS en la
produccion cientifica china. Tras realizar dicha bldsqueda, no se encontr6 evidencia de
ninguna revisién publicada sobre este tema.

2. METODOLOGIA

En los Gltimos afios, las revisiones sistematicas han experimentado un aumento notable
en todos los campos de conocimiento, lo que esta relacionado no sélo con la transparencia
en la difusién de resultados sino también con el acceso abierto a las publicaciones
(Anguera, 2023). En este estudio, la busqueda de articulos se realiza a través de dos bases
de datos electrdnicas: Infraestructura Nacional del Conocimiento de China (CNKI) y
Wanfang Data, que son las plataformas de informacion cientifica mas prominentes en
China. En primer lugar, se realiz6 una basqueda preliminar en CNKI, analizando las
palabras clave (aprendizaje servicio; aprendizaje-servicio, aprendizaje y servicio) en
chino en los titulos y resimenes, asi como los términos de indexacion utilizados para
describir los articulos, con el objetivo de conocer si existia alguna revision sistematica
sobre ApS en China, no encontrandose ninguna. A continuacion, se llevd a cabo una
segunda busqueda en todas las bases de datos utilizando todas las palabras clave y
términos de indexacion identificados. Este estudio incluy6 todas las investigaciones que
contenian cualquiera de los siguientes términos en sus titulos, resimenes y palabras

claves: fiRZ5% >(aprendizaje servicio), AlRZ5-5>] (aprendizaje-servicio), lRSZ 1>
(aprendizaje y servicio), IR >J1RF2 (curso de aprendizaje-servicio), [RFZFSEIC

(teorfa de aprendizaje-servicio), ¥t B35 (servicio social), ApS, A-S, service learning,

service-learning.

Para cada base de datos, se utilizd la misma cadena de bisqueda y se ejecutaron de
forma independiente con el fin de garantizar una cobertura mas amplia de la investigacion
sobre el ApS. La revision bibliografica de los articulos relevantes para este estudio se
realiz6 el 20 de mayo de 2023. En el contexto de este estudio, es importante aclarar que
al mencionar “China” se refiere exclusivamente a China continental, excluyendo las
regiones de Hong Kong, Macao y Taiwan. Esta delimitacion geografica se basa en la
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consideracion de China continental como una entidad geogréfica y politica separada, con
caracteristicas socioecondmicas y culturales distintas.

Se implementd un proceso de seleccidn que const6 de varias etapas:

= Seleccidn basada en los titulos de todos los articulos de investigacion obtenidos.

= Revision y seleccion de resimenes de los articulos seleccionados inicialmente.

= Revision completa de los articulos, evaluando su adecuacion y consistencia con el
objetivo de la investigacion, para tomar la decision final de inclusion.

En un primer momento, se identificaron 1.021 articulos de las bases de datos CNKI y
Wanfang Data. Después de eliminar las entradas duplicadas en ambas bases de datos, se
retuvieron un total de 744 articulos distintos. Posteriormente, se excluyeron algunos
articulos que no se ajustaban al tema de investigacion.

Después de la fase de blsqueda, se procedio a la revision de los titulos y resimenes de
los articulos obtenidos, resultando en una seleccion de 573 estudios que parecian ser
relevantes para el trabajo en cuestidn. A continuacion, se llevo a cabo una revisién mas
detallada de estos articulos, seleccionando 532 articulos que se adecuaban al objetivo de
la investigacion. Estas etapas de seleccion se llevaron a cabo siguiendo las directrices y
recomendaciones establecidas por Preferred Reporting Items for Systematic Reviews
(Moher et al., 2009), asegurando asi la transparencia y la rigurosidad del proceso de
revision. La Figura 1 proporciona una representacion visual del proceso de bisqueda y
seleccion llevado a cabo en esta revision sistematica.

La busqueda inicial de La busqueda inicial de
palabras clave en CNKI palabras clave en Wangfang
reveld (n = 644) Datos reveld (n = 376)

estudios potenciales estudios potenciales

Tras eliminar los estudios
duplicados e irrelevantes
(n=744)

Se excluyen
17
publicaciones

Después de la revision de
titulos, palabras clave y
resimenes (n=573)

Tras la revision del texto
completo (n=532)

Se excluyen 41
publicaciones

Figura 1. Flujo de las fases de la revision sistemética
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Todos los articulos fueron codificados segln sus caracteristicas para su posterior
revision y analisis. Esta codificacion se llevd a cabo considerando varios tipos de
variables, como se indica en la Tabla 1. Para la seleccion de variables se ha partido del
estudio de Redondo-Corcobado y Fuentes (2020). Al considerar una amplia gama de
variables, se busca obtener una comprensidn integral del campo del ApS en la educacion
en China, identificar patrones o tendencias relevantes y extraer conclusiones
significativas que contribuyan al avance del conocimiento en esta area.

Afio de publicacién
Extrinsecas al proceso Revista en la que se publica
cientifico Frecuencia de aparicion del autor
Institucion de procedencia de los autores
Tipo de disefio
Estrategia de recogida y andlisis de informacion
Metodol6gicas Presencia de grupo de control y pretest (en el caso de los estudios
experimentales)
Tamafio muestral

Nivel educativo
Campo disciplinario
Regidn geogréfica
Palabras clave

Ambito de investigacion

Relacionadas con la
metodologia Aprendizaje- En funcion del aspecto estudiado en cada investigacion
Servicio

Tabla 1. Variables en las que se codifican las publicaciones

3. RESULTADOS

Una vez seleccionados los documentos, se analizan las pruebas empiricas encontradas
en las bases de datos. Para ello, los resultados se presentan en cuatro apartados siguiendo
las variables seleccionadas.

3.1. Variables extrinsecas al proceso cientifico

En relacion con la variable de los afios de publicacion, el término “aprendizaje-
servicio” surgid por primera vez como palabra clave en 2001. Fue en ese momento cuando
Lian (2001) y Zhao y Zhou (2001) utilizaron este término para exponer de manera
sistematica el progreso y la practica de Aps en el contexto estadounidense, identificando
sus beneficios para la formacion académica y el desarrollo civico de los estudiantes.

Desde principios del siglo XXI, el ApS ha recibido cada vez mas atencién y
reconocimiento entre los académicos chinos. La evolucion anual de las publicaciones
sobre ApS se puede dividir en tres fases distintas (Figura 2).

Entre los afios 2001 a 2008, hubo un crecimiento lento en la literatura relacionada con
el ApS en China, con un promedio anual de publicaciones no superior a 10 articulos. Los
investigadores de este periodo se centraron en el papel del ApS en el desarrollo de la
responsabilidad civica y su integracién con el servicio comunitario en Estados Unidos.
En la etapa mas inicial, los estudios se enfocaron principalmente en la introduccion
conceptual, los fundamentos tedricos, los procesos de implementacion, los métodos de
evaluacién y las implicaciones para China. Durante esta fase, se buscaba comprender en
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detalle los aspectos tedricos y practicos del ApS, asi como explorar su aplicabilidad en el
contexto chino.

De 2009 a 2013, el nimero total de articulos de revistas es de 116. Se produjo un rapido
desarrollo en la investigacion centrada en el ApS, aunque el ndmero de articulos
publicados ain era relativamente bajo. Es en 2014 cuando el nimero aumentd
notablemente, a 59. En esta fase ha habido avances en la exploracion de la aplicacion
practica del ApS y se ha promovido la combinacién del ApS con especialidades
multidisciplinares en la Educacion Superior, lo que ha fomentado tanto la diversidad de
disciplinas como el desarrollo de la teoria del ApS. Los temas abordados por la
investigacién se han ampliado, incluyendo &reas como medicina, enfermeria, educacion
en valores, responsabilidad social y cursos de teoria ideoldgica y politica. El tema de los
valores de los estudiantes universitarios es especialmente relevante en esta fase. Se centra
en el espiritu del concepto de ApS y utiliza dicho concepto para cultivar la formacién
ideologica y moral de los estudiantes universitarios. Asi, se le otorga una mayor
prominencia a la importancia de inculcar valores y ética en los jovenes, y el ApS se ve
como un instrumento efectivo para lograr este objetivo. Estos avances demuestran una
mayor madurez en la investigacion sobre el ApS, asi como una mayor integracion y
aplicacion de sus principios en diversas areas académicas.

Sin embargo, en los Gltimos afios se ha observado una tendencia a la disminucidn, la
cantidad de publicaciones volvié a los niveles de hace una década. Desde 2014 hasta la
actualidad se ha puesto un mayor énfasis en el papel de la reflexion y la practica en areas
especificas dentro del ambito del ApS. Ademas, se ha realizado una investigacién mas
extensa en las areas de formacion del profesorado y voluntariado, vinculando de esta
manera el voluntariado al ApS, ya que se trata de estudios que incluyen formacion
académica de las personas que realizan servicios de voluntariado. En primer lugar, los
académicos han encontrado inspiracion en modelos nacionales e internacionales de
practicas de ApS y han reflexionado sobre la implementacion curricular en China. En
segundo lugar, los docentes han reflexionado sobre los desafios y logros en la préctica
del ApS. Y, en tercer lugar, los estudiantes han realizado reflexiones sobre su experiencia
en el proceso de ApS. Las préacticas relacionadas con la formacion del profesorado y el
voluntariado han ido evolucionando gradualmente, y se ha comenzado a explorar en la
practica otros campos como las finanzas y la psicologia, aunque todavia existen
relativamente pocos ejemplos de ello.
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Figura 2. Nimero de articulos publicados por afio
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Con respecto a las revistas, se han recopilado un total de 346, percibiéndose la falta de
una revista con mayor influencia académica en este campo. Los resultados en la Figura 3
reflejan que la revista con la mayor cantidad de articulos publicados es Foro de Educacion
Superior, con un total de 9 articulos. Le siguen la revista Educacién de Adultos en China,
Exploracion de la Educacion Superior, Habilidad y Sabiduria, Exploracion de la
Educacion y la Revista Educacion Superior, con un total de siete articulos cada una de
ellas. Como sus nombres indican, la mitad de estas revistas pertenecen al ambito de la
Educacion Superior.

En términos de factor de impacto, es importante destacar que la Revista de Educacién
Superior se destaca con la puntuacién mas alta, alcanzando un valor de 1,06. En contraste,
las otras 5 revistas presentan puntuaciones inferiores a 1 en términos de factor de impacto.
Cabe sefialar, no obstante, que evaluar la calidad y relevancia de una revista no se limita
Unicamente al factor de impacto. Otros factores, como la reputacion de los investigadores
y la originalidad de los articulos publicados, también desempefian un rol importante en la
valoracion de una publicacion académica (De Pedro-Gomez et al., 2021).
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Figura 3. Nimero de articulos publicados en las principales revistas

Acerca de los autores de las publicaciones, en la Figura 4 se incluyen los 8 autores con
mayor produccion. Estos autores abarcan un total de 39 articulos, lo que supone el 7,2%
de la cifra total. La mitad de estos autores son mujeres. Un aspecto que destacar es que la
produccion de estos autores se concentra en un periodo especifico. Por ejemplo, el trabajo
de 2R (You, Zhuran) abarca desde 2009 hasta 2014, mientras que 5@ PH(Fang
Xiangyang) solo publicé cuatro articulos entre 2012 y 2013. Por otro lado, los siete

articulos de 83X (Shan, Yu) fueron publicados en 2007 y, posteriormente, no se ha

encontrado ninguna publicacion. En contraste, R & (Chen, Zhizhong), el autor con

mayor numero de articulos (10), comenzd a publicar articulos sobre ApS en 2019, y su
articulo mas reciente se publicé en 2023. Esta diferencia temporal refleja cambios en el
interés e involucramiento de los diferentes autores en el estudio del ApS.
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Figura 4. Autores con mayor produccion

En lo que se refiere a la procedencia de los autores de las publicaciones analizadas, se
encontré un total de 336 instituciones. La mayoria de los autores estan relacionados con
instituciones educativas, de las cuales 312 son instituciones universitarias (92,86%), 8
son instituciones de Educacién Secundaria y 3 de Educacién Primaria. Ademas, hay 6
instituciones relacionadas con hospitales que se centran en la aplicacion del ApS en la
formacion de estudiantes de medicina en las universidades.

En relacion con las instituciones universitarias, se identificaron tres universidades con
un mayor nimero de publicaciones vinculadas con el ApS: La Universidad Normal de
Pekin lidera la lista con 15 articulos, seguida de la Universidad de Shantou con 12
articulos, y la Universidad Normal de China Oriental con 11 articulos. Otro dato de interés
es que, del total de instituciones, 69 son centros de formacion del profesorado.

3.2. Variables metodologicas

Acerca de la metodologia utilizada en las publicaciones, los resultados revelaron que
el 88,37% de las publicaciones fueron de naturaleza tedrica. S6lo una pequefia proporcién
fueron de naturaleza teérico-empirica, es decir, consistieron en investigaciones que
incluyeron componentes empiricos. Dentro de este grupo, un numero limitado de
investigadores ha adoptado un enfoque experimental para abordar el tema del estudio. De
manera especifica, se identificaron un total de seis estudios que emplearon un disefio
experimental, cada uno de ellos con grupos experimentales y grupos de control
correspondientes. En cada una de las cinco series de experimentos, se llevd a cabo un
pretest para obtener datos sobre las caracteristicas iniciales de los participantes antes de
iniciar el experimento, a excepcion de una serie en la cual no se realizé.

Ademaés, la mitad de dichos estudios fueron de disefio cuasiexperimental, lo que
implica que no se realiz6 una asignacion aleatoria de las muestras. En cuanto a los
métodos de recoleccion de datos utilizados en estos estudios, se emplearon diversas
técnicas, incluyendo la observacion directa, pruebas de cuestionarios, escalas de
medicién, informes y diarios reflexivos. Estos métodos permitieron obtener una variedad
de datos que contribuyeron a la comprension del fenémeno investigado. Al mismo
tiempo, se encontraron 57 publicaciones que utilizaron disefios no experimentales. En
términos de estrategias de recoleccién de datos, los articulos emplearon generalmente
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entrevistas semiestructuradas en profundidad, diarios reflexivos y entrevistas estandar.
También se utilizaron cuestionarios de investigacion para recopilar datos adicionales. En
cuanto a los métodos de analisis utilizados, se aplicaron técnicas como la codificacidn,
métodos de visualizacion, andlisis de contenido y el método fenomenoldgico de
investigacion de Van Manen. Ademas, se utilizaron herramientas como el software SPSS,
el software CiteSpace, Excel 2003 en combinacion con SPSS y Nvivo 8.

El tamafio de la muestra de los estudios varia en funcion de los fines de investigacion,
el campo de estudio, los métodos de analisis de datos y la viabilidad del estudio, entre
otros factores (Jorge, 2022).

3.3. Ambito de investigacion

Se observa una distribucién desigual de los estudios en diferentes etapas educativas.
En primer lugar, destaca que el 81,73% de publicaciones se centran en la Educacion
Superior. Sobre la etapa de Primaria y Secundaria sélo versa el 3,28% y Unicamente el
1% del total de publicaciones atiende a la educacion de personas adultas y la educacién
especial.

A grandes rasgos, la investigacion abarca una amplia gama de &reas académicas. Sin
embargo, un analisis mas detallado revela que hay una concentracién significativa en
campos como trabajo social y medicina. También se encontraron algunas publicaciones
en areas como psicologia, enfermeria, construccion, finanzas y administracion. Es
importante destacar que una gran cantidad de los articulos analizados se centran en cémo
aplicar la metodologia del ApS en sus respectivas disciplinas. Un ejemplo del campo de
la medicina ha abordado la eficacia del ApS en la formacién de los estudiantes para sus
précticas, y su efecto beneficioso en el desarrollo del profesionalismo y la ética, pudiendo
ser utilizado para formar estudiantes de medicina éticos y comprometidos con su
identidad (Liang et al., 2011).
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Figura 5. Nimero de publicaciones en funcion del &mbito académico

Sobre la distribucién geogréfica, se advierte que, ademas de China continental, la
mayoria se concentran en otras regiones como Estados Unidos (132 articulos), Taiwan
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(10 articulos), Japdn (2 articulos), Corea del Sur (2 articulos) y Hong Kong (2 articulos).
Estas regiones han sido objeto de un amplio interés e investigacion debido a sus practicas
avanzadas en educacién y desarrollo comunitario, asi como a su activa promocion del
ApS.

Mediante el uso de los programas Endnote y Excel, se realizd un andlisis de las
palabras clave, identificando un total de 780 palabras con una frecuencia acumulada de
1.893. Se seleccionaron 21 palabras clave que alcanzaron o superaron las 10 apariciones
(aprendizaje-servicio, ensefianza préactica, estudiantes universitarios, EEUU, practica
social, educacion superior, servicio comunitario, servicio voluntario, educacién civica,
trabajo social, universidades estadounidenses, inspiracion, reflexion, institutos de
formacion basica, formacion basica, modelo de ensefianza, curso de aprendizaje servicio,
educacion moral y politica, educacién practica, cultivo del talento y formacion del
profesorado). Este grupo de 21 palabras clave tuvo una frecuencia promedio de 843, lo
que representa el 44,53% del total de frecuencias. Al excluir las palabras clave

relacionadas con “aprendizaje-servicio”, las cinco palabras clave mas frecuentes son 52
B # = (Ensefanza practica) y X% 4 (Estudiantes universitarios) con una frecuencia de
37, 3 (EE.UU.) aparece 34 veces, ¥t &L (Practica social) y &4 (Educacion

Superior), ambas presentes en 31 publicaciones y #t X Az 55(Servicio comunitario) en 30.

Estas palabras clave representan, en gran medida, las principales areas en la investigacion
sobre ApS en China:

1. Desarrollo de competencias basicas y curriculo centrado en estudiantes
universitarios. Los analisis de multiples variables revelan el activo interés de muchos
académicos en la participacion de estudiantes universitarios en el ApS, encontrandose
numerosos articulos relacionados con esta tematica.

2. Desarrollo de la Educacion Superior e implementacion del ApS en instituciones
académicas. Algunos profesores han incorporado el ApS en programas académicos con
el fin de mejorar las habilidades précticas, la exploracion personal y la capacidad reflexiva
de los estudiantes. Las investigaciones se centran en la reforma e innovacion de los
modelos de ensefianza.

3. Vinculacion entre servicio voluntario, practica social y ApS. El modelo de préactica
del ApS brinda nuevas perspectivas para el voluntariado y la educacion civica, mejorando
la profesionalidad en estas areas. Ademas, cabe destacar la alta frecuencia de la palabra
clave #1= T 4E (trabajo social). Aunque ocupa el décimo lugar en la lista, el trabajo
social destaca en la investigacion sobre ApS debido a su enfoque practico y promocién
de valores profesionales coherentes con los principios fundamentales del ApS. En
comparacién con otros campos, el trabajo social ejerce una mayor influencia en el
desarrollo, evaluacién y resultados del ApS.

3.4. Relacionadas con la metodologia Aprendizaje-Servicio

La investigacion sobre el impacto del ApS atiende a diversas variables y tematicas.
Segun Furco (2004), el impacto se puede estudiar principalmente desde tres perspectivas:
la de los estudiantes, la de los docentes y la de la comunidad. En el presente estudio se ha
encontrado una falta de investigaciones sobre el impacto en los docentes y en la
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comunidad. La mayoria de los estudios experimentales recopilados en esta investigacion
se han centrado en el impacto del ApS en los estudiantes. Dicho impacto se manifiesta en
los siguientes aspectos, cuyo resumen se muestra en la Figura 6:

1. Desarrollo académico y cognitivo: EI ApS promueve la adquisicion de
conocimientos tedricos y el desarrollo de habilidades. Durante el proceso de ApS, el
conocimiento se actualiza de manera constante.

2. Desarrollo personal: EI ApS mejora las habilidades de comunicacién, fomenta el
pensamiento critico y fortalece competencias relacionadas con las emociones y la
autonomia, entre otras.

3. Conciencia profesional y vocacional: EI ApS aumenta la identificacion con la
profesién y la madurez vocacional de los estudiantes.

4. Etica'y moral: EI ApS fortalece el cuidado humanista y promueve una comprension
mas profunda de la ética profesional.

5. Educacion ciudadana: EI ApS incrementa la conciencia de los problemas sociales y
refleja un compromiso en la mejora del entorno escolar y la gobernanza comunitaria.

6. Desarrollo social: EI ApS mejora la capacidad de trabajo en equipo y la
comunicacion con los demas.
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Figura 6. Distribucion porcentual de las publicaciones en funcion del &rea de impacto en los
estudiantes

Como se puede observar en la Figura 6 hay un desarrollo relativamente similar de
todos los aspectos en los que se produce un impacto en los estudiantes, oscilando desde
la educacion ciudadana, presente en un 60% de los articulos hasta el desarrollo personal
que se revela en un 26,66% de los estudios.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El ApS tiene una presencia notable en la investigacién china, si bien el estudio revela
un avance irregular en la literatura sobre esta metodologia, disminuyendo desde el afio
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2014 hasta la actualidad. Se percibe también una falta de representatividad en términos
de autores, revistas académicas e instituciones.

Acerca de los tipos de investigacién, de los 532 articulos estudiados, la mayoria de
ellos son andlisis tedricos. Esta tendencia se observa también en otras revisiones, tales
como la de Redondo-Corcobado y Fuentes (2020) en Espafia, en la que se reveld que casi
la mitad de las publicaciones eran nicamente tedricas y algo mas de la mitad eran teérico-
empiricas, si bien, los resultados del presente estudio indican que los métodos de
investigacion estan evolucionando gradualmente desde encuestas hacia analisis empiricos
mas especializados. Sin embargo, las tematicas de investigacion tedrica tienden a
inclinarse hacia lo macroscépico, y el uso de métodos de investigacion empirica resulta
insuficiente. Por lo tanto, en futuras investigaciones es necesario intensificar la
investigacion aplicada a nivel microscépico orientada por problemas especificos.

La investigacion educativa sobre el ApS en China se ha centrado mayormente en
Educacion Superior. El estudio de Redondo-Corcobado y Fuentes (2020) en Espafia
respalda esta tendencia y sefiala similitudes con el modelo de investigacion en ApS
observado en Estados Unidos, donde la investigacion se concentra en la educacion
universitaria. En China, en concreto, ha destacado fuertemente la perspectiva centrada en
los universitarios, especialmente en cuestiones relacionadas con el desarrollo estudiantil,
como la intervencion de los estudiantes, la planificacion de carreras y la identidad
profesional. En primer lugar, este fenémeno es alentador, ya que se debe poner énfasis en
la formacion de talentos centrada en los estudiantes universitarios. Al mismo tiempo, es
necesario considerar y fomentar la investigacion en todos los niveles educativos para
fomentar un desarrollo equilibrado y una comprension integral de las diferentes
competencias que el ApS puede desarrollar en estudiantes de otros niveles educativos.
Cabe destacar que en 2007 se sefialo por primera vez que el ApS, como método de
ensefianza, proporcionaba oportunidades para la educacién de la mayoria de los
estudiantes no tradicionales, en concreto, con diversidad funcional (Armstrong, 2007).
Esto marc6 un comienzo excepcional, pero no fue hasta 2017 que otra publicacién trataba
el ApS en relacién con la educacion especial. Luo et al. (2017) se basaron en la
experiencia de Taiwan en el ApS y comenzaron a explorar su implementacién en
estudiantes con diversidad funcional. Sin embargo, apenas se ha desarrollado esta linea
de investigacion. Por otro lado, también son escasos los estudios sobre los beneficios del
ApS para el personal docente y los miembros de la comunidad, salvo alguna excepcion
como el estudio de Coffey y Wang (2006) desarrollado en un programa de master. Esto
contrasta con lo obtenido en el estudio de Belando et al. (2022) en Espafia en el que la
mitad de las publicaciones hacen referencia a los beneficios de la comunidad y casi una
quinta parte a los beneficios a la Universidad como institucion (relacionados con la
inclusion, la defensa de valores universales y la participacién estudiantil y el
voluntariado), si bien, tampoco en este estudio se encontraron beneficios especificos para
los docentes.

En relacién con las disciplinas académicas, los resultados apuntan principalmente al
trabajo social y medicina, y en menor medida psicologia y enfermeria. También la
revision realizada por Salam et al. (2019), a nivel internacional, muestra que el ApS
aparece con mayor frecuencia en las ciencias médicas y de enfermeria. Sin embargo, en
la revision del contexto espafiol casi el 90 por ciento pertenece a las Ciencias Sociales y
Juridicas, de los cuales el 72% son experiencias que se desarrollan vinculadas a estudios
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de Educacidn. Esta diversidad puede deberse a diferentes motivos vinculados no solo a
los contextos sino también a las politicas educativas vigentes en cada region.

En lo que concierne a las variables relacionadas con la metodologia ApS, el estudio
sefiala una presencia relativa de los seis aspectos, si bien predomina la educacién
ciudadana y el desarrollo académico y cognitivo, lo que corresponde a los objetivos que
definen la propia metodologia de ApS (Bér et al., 2023; Larsen y Searle, 2017; Leo6n-
Carrascosa et al., 2020).

Finalmente, se sugiere la realizacién de investigaciones que expandan el ambito
geografico, mas alla de China. Esto implicaria la inclusion de otros paises de Asia, €
incluso a nivel global, atendiendo a la expansion del interés en el ApS en los Gltimos afios.
El andlisis de la investigacion y las tendencias de desarrollo del ApS en diferentes
contextos regionales permitiria identificar similitudes y diferencias, asi como los factores
Unicos en cada contexto, lo que seria de interés en el disefio de politicas educativas
supranacionales, asi como para el desarrollo de proyectos fundamentados en buenas
practicas en diferentes contextos.
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Resumen

Se disefid e implementd un ambiente virtual de aprendizaje para mejorar las
habilidades matematicas de los estudiantes de Ingenieria que cursan la asignatura de
circuitos en la Facultad de Ingenieria de la Universidad Auténoma de Baja California.
El contenido del AVA se basd en las habilidades y conocimientos matematicos que
requieren los estudiantes para tener un desempefio académico adecuado en la clase de
circuitos y las necesidades identificadas por académicos de ciencias basicas e
ingenieria eléctrica. La metodologia de construccion del ambiente virtual de
aprendizaje implico la configuracion de un disefio de instruccion para la elaboracion
virtual de los modulos de instruccién que motivan al estudiante la utilizacion de los
recursos didacticos proporcionados. La puesta en escena del ambiente virtual de
aprendizaje se llevé a cabo en la plataforma institucional BlackBoard durante el ciclo
escolar 2023-1, con 47 estudiantes voluntarios. Se encontrd una correlacién positiva
de 0,51 entre las calificaciones en las actividades del entorno y las calificaciones
finales en circuitos. El tiempo dedicado al entorno fue crucial, ya que el 77% de los
estudiantes que invirtieron al menos el 70% del tiempo destinado a la realizacion del
AVA acreditaron la asignatura de circuitos. Estos resultados proporcionan valiosa
informacion para mejorar la ensefianza y el rendimiento de los estudiantes.
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A virtual learning environment was designed and implemented to enhance the
mathematical skills of engineering students taking the Circuits course at the Faculty
of Engineering, Autonomous University of Baja California. The content of the VLE
was based on the mathematical skills and knowledge required by students to achieve
adequate academic performance in the Circuits course, as well as the needs identified
by academics in basic sciences and electrical engineering. The methodology for
constructing the virtual learning environment involved the development of an
instructional design for the virtual creation of instructional modules that motivate
students to utilize the provided educational resources. The deployment of the virtual
learning environment took place on the institutional platform BlackBoard during the
2023-1 academic term, involving 47 voluntary students. A positive correlation of 0,51
was found between grades in the environment's activities and final grades in the
Circuits course. The time dedicated to the environment was crucial, as 77% of
students who invested at least 70% of the allocated time for the VLE activities
successfully passed the Circuits course. These results offer valuable insights for
improving teaching and student performance.

Key Words

Circuits, Virtual Environment, Predictive Assessment, Validity, Reliability

1. INTRODUCCION

El estudio de circuitos es fundamental en Ingenieria debido a su aplicabilidad en
mdltiples disciplinas, como eléctrica, electronica, mecatrénica y telecomunicaciones. Un
s6lido conocimiento en circuitos facilita la colaboracién eficaz en proyectos
multidisciplinarios y mejora la comunicacién interdisciplinaria de los ingenieros.
Ademas, los circuitos eléctricos y electronicos son fundamentales para la tecnologia
moderna, abarcando desde dispositivos electronicos cotidianos hasta sistemas de
comunicacion y automatizacion, lo que exige que los ingenieros cuenten con una sélida
comprension y habilidades en analisis y disefio respaldadas por conocimientos
matematicos y eléctricos.

Sin embargo, los conceptos y procedimientos matematicos vinculados a los teoremas
de circuitos representan una tematica curricular de gran importancia. El uso de un enfoque
tradicional de ensefianza para esta asignatura que incorpora pizarron, marcador y
cuaderno, aunado a las deficiencias académicas de los estudiantes, genera una
complejidad en los contenidos y visualiza la carencia de entornos adecuados para llevar
a cabo précticas pedagdgicas (Lozada y Tovar, 2020). Ademas, en una investigacion de
Palacios y Laverde (2014) en programas tecnoldgicos relacionados con electricidad y
electrénica se sefiala que la ensefianza tradicional sin recursos tecnolégicos afecta el
rendimiento estudiantil, especialmente en la comprensién de circuitos en serie y en
paralelo, asi como en la interpretacion de modelos matematicos.

En un contexto mas amplio, las matematicas se construyen como un saber esencial en
una sociedad de desarrollos tecnolégicos sin precedentes, pero a menudo representan un
desafio significativo para los estudiantes. Las matematicas son uno de los campos mas
herméticos, acumulando una serie de obstaculos que generan frecuentes dificultades y
fracasos (Carbonero y Navarro, 2006). Esto convierte a las matematicas en un filtro critico
que influye en la eleccién de carrera de los estudiantes y en su eficiencia terminal.

En el ambito de la educacion, los instrumentos diagnosticos desempefian un papel
fundamental al identificar los conocimientos iniciales de los estudiantes, lo que permite
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a los docentes la creacion de nuevas oportunidades de aprendizaje. Por ejemplo,
matematicas es una asignatura fundamental en la formacién de ingenieros (Morales,
2009); si carecen de fundamentos en habilidades matemaéticas debido a una formacion
deficiente en la educacién secundaria o preparatoria, les resultara dificil comprender y
asimilar los conceptos matematicos a nivel universitario (Encinas et al., 2016). La
evidencia de una educacion preuniversitaria deficiente se refleja en el bajo rendimiento
de los estudiantes en los cursos universitarios (Orozco y Diaz, 2009).

Las capacidades de los estudiantes no se desarrollan de manera aislada, sino sobre la
base de conocimientos previos. En este sentido, Ausubel et al. (1983) mencionan que el
factor mas importante que influye en el aprendizaje, es lo que el alumno ya sabe. Esto
puede observarse en el estudio realizado por Orozco-Moret y Morales (2007), donde el
70% de los estudiantes que estaban repitiendo una asignatura del area matematica durante
el primer semestre universitario de Ingenieria coincidieron en que la carencia de
conocimientos previos constituia la causa principal de su retraso en dicha asignatura.
Segun el departamento de trayectoria escolar de la Facultad de Ingenieria Mexicali el
promedio de aprobacion de la unidad de aprendizaje de circuitos apenas alcanza el 39%
en periodo ordinario durante los ciclos escolares 2021-2, 2022-1 y 2022-2.

Hoy en dia los recursos tecnoldgicos juegan un papel fundamental en los procesos
educativos, las tecnologias aplicadas a la ensefianza han contribuido a facilitar procesos
de creacion de contenidos (Cacheiro, 2011), particularmente las metodologias activas de
aprendizaje fortalecen el cambio de enfoque mediante una serie de iniciativas que
promueven la adquisicion de conocimientos significativos y profundos (Aparicio y Ostos,
2021) y la inclusién de recursos tecnoldgicos bien planeados fomentan la participacion
activa del estudiante en su propio proceso de aprendizaje (Barroso-Osuna et al., 2019;
Herodotou et al., 2019; Parra-Gonzélez et al., 2020). Ademas, los recursos educativos
abiertos potencian oportunidades de aprendizaje constante y fomentan el pensamiento
critico y creativo mediante un proceso que se enfoca en el estudiante como centro del
aprendizaje (Kim et al., 2020; Chiappe y Lee, 2017; Zhang y Li, 2017).

Los entornos virtuales de aprendizaje, también conocidos como ambientes virtuales,
son préacticas educativas que operan y se desarrollan en linea, a través de internet. Estos
entornos permiten una comunicacion efectiva y constante entre los usuarios (Coll y
Monereo, 2008) y se ajustan a los principios pedagégicos que guian el desarrollo de los
contenidos establecidos para el aprendizaje (Dillenbourg et al., 2002).

Estos entornos virtuales crean nuevos espacios de colaboracion tanto entre profesores
y estudiantes como entre los propios estudiantes, lo que va mas alla de los paradigmas
tradicionales de ensefianza. Esta evolucion impacta significativamente en el logro del
aprendizaje (Brioli et al., 2011; Betegon et al., 2012).

Basandose en lo expuesto, este estudio de investigacion se enfoca en la creacion e
implementacidn de un ambiente virtual de aprendizaje (AVA), partiendo de la concepcion
y estructuracion de un disefio instruccional (DI) destinado a la creacién virtual de
mddulos didacticos. Estos modulos buscan incentivar a los estudiantes a utilizar los
recursos educativos relacionados con contenidos matematicos requeridos en la unidad de
aprendizaje de circuitos en programas de Ingenieria. Para tal efecto, resulta esencial
disponer de un instrumento diagndstico que posibilite identificar las habilidades y
conocimientos matematicos de los estudiantes al comenzar esta asignatura, partiendo de
la premisa que la eficacia de un proceso educativo no esta en la modalidad en la que se
imparta, sino en los planteamientos pedagdgicos, a partir de que no existen diferencias
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significativas entre los resultados obtenidos en la imparticion de clases en modalidad
presencial o en linea (Garcia, 2017).

2. METODO

La investigacion realizada abarca dos enfoques principales. Por un lado, se caracteriza
como un estudio descriptivo, ya que tiene como objetivo realizar un analisis detallado de
la calidad técnica de los reactivos que conforman el instrumento de medicion diagnéstica.
Por otro lado, también adopta una perspectiva exploratoria, ya que busca descubrir
posibles hallazgos relacionados tanto con las habilidades matematicas de los estudiantes
de Ingenieria al comienzo de la asignatura de circuitos que son fundamentales para su
desempefio, como con el impacto que la participacién en el AVA tiene en su rendimiento
escolar.

Los contenidos matematicos que requieren los estudiantes para tener un desempefio
academico adecuado en la clase de circuitos fueron determinados mediante consenso por
los profesores miembros del cuerpo académico de ingenieria eléctrica, a partir de su
experiencia de mas de 20 afios tanto en el campo laboral como impartiendo clases de
circuitos, siendo estos los siguientes: aritmética (operaciones con fracciones), algebra
(operaciones con polinomios, factorizacion, operaciones con fracciones, fracciones
parciales), algebra superior (transformacion y operaciones con nimeros complejos,
vectores), algebra lineal (sistemas de ecuaciones lineales), fisica (unidades),
trigonometria (conversion de grados a radianes y viceversa, enunciados de problemas que
se resuelven mediante trigonometria del triangulo rectangulo), geometria (ecuacion de la
linea recta), calculo (funciones trigonométricas, limites y area bajo la curva).

En la elaboracion del instrumento de medicion diagnostica se adopt6é el modelo de
Nitko (1994) para desarrollar examenes alineados con el curriculo. Dicho modelo se
complementa con la metodologia de construccion de pruebas criteriales de Popham
(1990) y aportes metodolégicos y operativos de Contreras (2000, 2004). Con el prop6sito
de asegurar que el instrumento permita medir las habilidades y conocimientos
matematicos requeridos para cursar efectivamente la asignatura de circuitos en una
carrera de Ingenieria, se considera necesaria la determinacion de la confiabilidad, la
validez de contenido, asi como los indices de dificultad, discriminacion y correlacion
biserial (Carmines y Zeller, 1987).

Seis profesores con doctorados y experiencia en matematicas para ingenieria
colaboraron en la construcciéon del instrumento. Dos de ellos trabajaron en el disefio, otros
dos en las especificaciones, y los dos restantes contribuyeron en la creacion de los
reactivos. Su tarea incluy6 analizar el curriculo, identificar contenido relevante,
desarrollar especificaciones y justificar las decisiones tomadas.

El instrumento de medicion se fundamenta en las habilidades y conocimientos
matematicos esenciales para el éxito en la asignatura de circuitos en programas de
ingenieria. Estos conceptos y procedimientos estan relacionados con el curriculo de
algebra y calculo en las carreras de Ingenieria.

El proposito del instrumento de medicién es establecer las condiciones iniciales de los
estudiantes que cursan la asignatura de circuitos en cuanto a los conocimientos y
habilidades matematicas requeridas para alcanzar un desempefio académico adecuado.
Para evidenciar dichas condiciones, se establecieron para cada especificacion y su
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respectivo reactivo, indicadores de logro, que representan aquellas conductas del alumno
que permiten valorar el grado de dominio sobre determinadas habilidades matematicas.
Las areas, topicos e indicadores de logro de cada uno de los 45 reactivos que componen
el instrumento de medici6n se describen en la Tabla 1.

Ndmero
de Area Topico Indicador de logro
Reactivo

1 Aritmética Operaciones con fracciones Sumar aritméticamente fracciones con distinto denominador

2 Algebra Operaciones con polinomios (divisién) Calcular la division de un polinomio entre un binomio

3 Algebra Factorizacion Completar el cuadrado a partir de un trinomio

4 Algebra Factorizacion Factorizar una suma de cubos

5 Algebra Operaciones con fracciones Sumar algebraicamente fracciones
con distinto denominador

6 Algebra Operaciones con fracciones Simplificar fracciones complejas

7 Trigonometria Conversion de grados a radianes y viceversa Convertir de grados a radianes

8 Trigonometria Conversion de grados a radianes y viceversa Convertir de radianes a grados

9 Trigonometria Enunciados de problema que se resuelven Resolver enunciados de problemas mediante trigonometria del

mediante trigonometria del triangulo tridngulo rectangulo
rectangulo

10 Geometria Ecuacion de la linea recta Determinar la ecuacion de la linea recta a partir de un punto y la
pendiente

11 Geometria Ecuacion de la linea recta Determinar la ordenada en el origen a partir de la ecuacion de linea
recta

12 Funciones Funciones trigonométricas Calcular el periodo de una funcién trigonométrica a partir de su
representacion algebraica

13 Funciones Funciones trigonométricas Calcular la amplitud de una funcién trigonométrica a partir de su
representacion algebraica

14 Funciones Funciones trigonométricas Determinar la representacion algebraica de una funcién
trigonométrica a partir de su representacion grafica

15 Funciones Funciones trigonométricas Determinar la representacion grafica de una funcion trigonométrica
a partir de su representacion algebraica

16 Limites Limite de una funcién Calcular el limite de una funcién mediante la técnica de
factorizacion

17 Limites Limite de una funcién Calcular el limite en infinito de una funcién racional

18 Limites Limite de una funcién Calcular el limite de una funcién definida en partes

19 Algebra superior  Transformacion de nimeros complejos Determinar la forma polar de un nimero complejo a partir de su
representacion rectangular

20 Algebra superior  Transformacion de nimeros complejos Determinar la forma exponencial de un nimero complejo a partir
de su representacion rectangular

21 Algebra superior  Transformacion de ndmeros complejos Determinar la forma polar de un nimero complejo a partir de su
representacion exponencial

22 Algebra superior ~ Transformacion de ndmeros complejos Determinar la forma rectangular de un nimero complejo a partir de
su representacion polar

23 Algebra superior  Transformacion de nimeros complejos Determinar la forma rectangular de un nimero complejo a partir de
su representacion exponencial

24 Algebra superior  Operaciones con nimeros complejos Calcular la division de nimeros complejos en su forma polar

25 Algebra superior  Operaciones con niimeros complejos Calcular el producto de dos nimeros complejos en su forma polar

26 Algebra superior ~ Operaciones con nimeros complejos Calcular la suma de nimeros complejos en su forma rectangular

27 Algebra superior ~ Operaciones con nimeros complejos Desarrollar el cuadrado de un nimero complejo en su forma
rectangular

28 Algebra superior ~ Operaciones con nimeros complejos Calcular el producto de tres nimeros complejos en su forma
rectangular

29 Algebra superior  Operaciones con niimeros complejos Calcular la division de dos nimeros complejos en su forma
rectangular

30 Algebra Fracciones parciales Determinar la descomposicion en fracciones parciales, el caso de
los factores lineales distintos

31 Algebra Fracciones parciales Determinar la descomposicién en fracciones parciales, el caso de
los factores lineales repetidos

32 Algebra Fracciones parciales Determinar la descomposicion en fracciones parciales, el caso de
los factores cuadraticos distintos

33 Algebra Fracciones parciales Determinar la descomposicion en fracciones parciales, el caso de

los factores cuadraticos repetidos
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34 Célculo integral ~ Area bajo la curva Calcular el desplazamiento de una particula a partir de la
representacién gréafica tiempo contra velocidad

35 Algebra superior  Vectores Determinar la magnitud de un vector en dos dimensiones

36 Algebra superior ~ Vectores Determinar el componente del vector a partir de la representacion
gréfica

37 Algebra superior  Vectores Determinar la suma de vectores en tres dimensiones

38 Algebra superior ~ Vectores Calcular el &ngulo entre dos vectores en tres dimensiones

39 Algebra superior ~ Vectores Calcular el area de un paralelogramo a partir de dos vectores

40 Algebra superior ~ Vectores Calcular el volumen de un paralelepipedo a partir de tres vectores

41 Algebra lineal Sistemas de ecuaciones lineales Determinar el valor del cofactor a partir de un arreglo rectangular

42 Algebra lineal Sistemas de ecuaciones lineales Calcular el determinante de un sistema de ecuaciones

43 Algebra lineal Sistemas de ecuaciones lineales Resolver sistemas de ecuaciones lineales

44 Algebra lineal Sistemas de ecuaciones lineales Resolver enunciados de problemas mediante la formulacion y
resolucion de sistemas de ecuaciones lineales

45 Fisica Unidades Transformar unidades de distancia, velocidad y aceleracién

Tabla 1. Descripcion general del instrumento de medicién diagnéstico

El disefio de cada reactivo se basa en su respectiva especificacion, en la cual se
contemplan aspectos como el area y topico al que pertenece, el indicador de logro (Zabala
y Arnau, 2008), un comentario acerca del sentido y funcionalidad del contenido, la base
del reactivo, el vocabulario y el tipo de informacion que se utilizara en el reactivo, las
caracteristicas de los distractores, el procedimiento para obtener la respuesta correcta, un
reactivo muestra y el tiempo estimado de ejecucion. El disefio de la especificacion para
cada reactivo la realizo6 el comité elaborador de especificaciones.

El instrumento diagndstico consta de 45 preguntas de opcion mdltiple, donde el
estudiante debe elegir la respuesta correcta entre cuatro opciones. Cada pregunta es
independiente y esta disefiada para evaluar el aprendizaje. Estas preguntas fueron creadas
por el comité de elaboracidn de preguntas.

Por la importancia del instrumento diagnostico se privilegio llevar a cabo un analisis
de confiabilidad que permitiera evaluar la consistencia o estabilidad de las medidas
cuando se repite el proceso de medicién (Prieto y Delgado, 2010), determinando su
capacidad para demostrar la firmeza en los resultados (Garcia y Vilanova, 2008). En este
mismo contexto, se emplearon el coeficiente de Kuder-Richardson KR-20 y el método de
mitades partidas, toda vez que ambos métodos permiten obtener la confiabilidad del
instrumento de medicién a partir de los datos obtenidos en una sola aplicacion.

En el andlisis de calidad del instrumento se incluy6 la validez de contenido, la cual se
garantiza a partir de la seleccion de indicadores adecuados, su relacién con los procesos
matematicos y el contraste de la validez de los reactivos a través del juicio de expertos
(Alsinay Coronata, 2014). En este tipo de validez, se selecciona un panel de expertos con
al menos 5 afios de experiencia en los temas objeto de la validacion, quienes califican a
partir de 5 criterios cada uno de los reactivos que conformaron el instrumento de
medicion. En este caso, el panel de expertos estuvo constituido por los profesores
miembros del cuerpo académico de ingenieria eléctrica, que fueron ajenos al proceso de
disefio y construccion del instrumento de medicion.

Los reactivos fueron validados utilizando cinco criterios. EI primero se enfocé en la
relevancia del contenido en relacién con los niveles educativos anteriores y la materia. El
segundo criterio evalu6 la claridad conceptual, el uso de un lenguaje apropiado y la
coherencia temética en cada reactivo. El tercero abordé la redaccion y terminologia de
los enunciados, asegurando que fueran comprensibles y se presentaran en forma de
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pregunta. El cuarto criterio se centro en la pertinencia del contenido para la asignatura de
circuitos en ingenieria. Por Ultimo, el quinto criterio verificd el cumplimiento del formato
de opcién mdltiple, garantizando una respuesta correcta y tres distractores sin
proporcionar indicios que revelaran la solucion.

Los expertos evaluaron el instrumento de medicién mediante un cuestionario que
incluyé los criterios descritos de cada uno de los 45 reactivos propuestos por los
profesores miembros del cuerpo académico de ciencias basicas de ingenieria. Para emitir
una calificacion en cada criterio y reactivo se utilizé una escala de 0 a 4, en donde el 0
indica totalmente en desacuerdo, 1 en desacuerdo, 2 ni de acuerdo ni en desacuerdo, 3 de
acuerdo y 4 totalmente de acuerdo. El célculo del coeficiente de validez de contenido de
cada reactivo se determiné de acuerdo al modelo de Pedrosa et al. (2013), en donde se
asume que un reactivo con un coeficiente de validez de contenido superior a 0,8 es
aceptable y no requiere modificaciones importantes.

El instrumento de medicion es considerado como una prueba criterial en virtud de la
cual se pretende determinar las habilidades matematicas de los estudiantes al inicio del
curso de circuitos y apoyar la estructuracion del DI del AVA. El indice de dificultad (ID)
es parte también del analisis de calidad y esta relacionado con la proporcion de estudiantes
que resuelven correctamente un reactivo y se calcula de acuerdo a Crocker y Algina
(1986). Existen parametros para la aceptacion de un reactivo de acuerdo con su nivel de
dificultad, el establecido por Contreras y Backhoff (2004) dice que debe ser mayor que
0,05 y menor que 0,95.

El indice de discriminacidn del reactivo (IDC) permite distinguir entre los estudiantes
que obtuvieron altas calificaciones en la prueba y aquellos que obtuvieron calificaciones
bajas. Este indice esta vinculado a la alta probabilidad de que los estudiantes con un
desempefio general destacado en la prueba respondan correctamente al reactivo, en
contraste con aquellos que tienen un rendimiento deficiente. Segin Contreras y Backhoff
(2004), se considera que el valor del indice de discriminacién es adecuado si es superior
a0,2.

Otro elemento de suma importancia para la confiabilidad y validez del instrumento es
el coeficiente de correlacion punto biserial (rpbis), pues tiene en cuenta al 100% de la
poblacion muestral, no solo al 54%, como en el caso del IDC. De acuerdo con Henrysson
(1971), este coeficiente representa un indicador de validez predictiva, en donde se
relaciona la respuesta a un reactivo por un estudiante y el resultado que obtuvo en la
prueba. Se calcula de acuerdo al modelo de Backhoff et al. (2000) y la escala de valores
de este indicador es: discrimina pobremente (rpbis<0,14), regularmente
(0,15<rpbis<0,25), buen poder discriminatorio (0,26<rpbis<0,35) y excelente nivel de
discriminacion (rpbis>0.35).

Para el desarrollo del AVA, fue necesario crear un DI que guiara la secuencia de
actividades de aprendizaje, asi como métodos de evaluacion para identificar los logros en
el aprendizaje por parte de los estudiantes. EI DI utilizado se basa en teorias
constructivistas, lo que lleva al disefiador a descubrir la mejor combinacion de materiales
y actividades que guian al estudiante a comprender el valor de su construccién cognitiva
para el aprendizaje futuro. Este DI consta de cuatro etapas de un sistema flexible en el
que las etapas no son necesariamente secuenciales, sino en cierta manera simultaneas e
influyen entre si, en las que se encuentran: anélisis, disefio, produccion, implementacion
y revision continua (Cérica et al., 2010). Para los profesores involucrados en la creacion
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del DI es evidente la preocupacion por fomentar que la participacion de los estudiantes
sea mas activa en el proceso de aprendizaje (Chiappe, 2008).

El DI fue estructurado por los profesores miembros del cuerpo académico de ciencias
basicas de ingenieria tomando como base los contenidos matematicos definidos por los
profesores miembros del cuerpo académico de ingenieria eléctrica y los resultados de la
aplicacién de un instrumento de medicién diagnostico a los estudiantes que cursan la
asignatura de circuitos. El desarrollo del DI implica la planeacion, la preparacion vy el
disefio de los recursos y ambientes necesarios para que se lleve a cabo el aprendizaje
(Bruner, 1969).

La primera actividad llevada a cabo en el proceso de desarrollo del DI fue la
elaboracion de una descripcién general del AVA (Tabla 2). En esta descripcién se detallan
aspectos generales del AVA, tales como: nombre, codigo, nivel académico, vigencia del
plan de estudios, programas académicos en los que se imparte, ciclo escolar, créditos,
etapa formativa, naturaleza de la asignatura y modalidad. Asimismo, se brinda respuesta
a las siguientes interrogantes que delinean el desarrollo del AVA:

= ;Qué aprendera el estudiante durante el desarrollo del AVA? Esto abarca tanto la
competencia general como el objetivo global del AVA.

= ;Como adquirira el estudiante estos conocimientos? Aqui se detalla la estrategia
general de aprendizaje.

= ;CAmo se constatara que ha logrado el aprendizaje? Para ello, se fundamentan los
criterios y las evidencias de desempefio.

Descripcién general del curso

Nombre de la asignatura. Habilidades Matematicas para Circuitos

Nivel(es) académico(s) en Licenciatura
que se imparte(n).

Clave Unica del curso. No aplica

Vigencia del plan al que 2023-1
corresponde la asignatura.

Programa(s) académico(s) Ingenieria Eléctrica
y unidad(es) académica(s)

en el (los) que se

imparte(n).

Ciclo Escolar.

2023-1

Créditos y Total de horas.

Tiempo estimado de ejecucién de las actividades por parte del estudiante: 40
horas

Etapa formativa.

Tronco Comun

Perfil recomendable de los
participantes.

Estar cursando la unidad de aprendizaje de Circuitos.

Caréacter de la asignatura.

Voluntario

Modalidad Instruccional

En linea

¢Qué aprendera el
estudiante durante el
curso?

Competencia general: Fortalecer los conceptos y procedimientos de
matematicas que se utilizan en la resolucion de problemas asociados a los
distintos tipos de circuitos de la carrera de ingenieria eléctrica, con disposicion
para el trabajo colaborativo, respeto y honestidad.
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Propdsito general: El contenido de esta Unidad de Aprendizaje coadyuva en la
formacién del estudiante y futuro(a) ingeniero(a), proporciona una
retroalimentacion profunda de las bases (principios) de temas como
operaciones con nimeros complejos, fracciones parciales, la ecuacion de la
recta, vectores, sistemas de ecuaciones lineales, limite de una funcién y
transformacion de ndmeros complejos para la efectiva aplicacion de las
matematicas en la ingenieria, con una actitud critica, objetiva, responsable y
propositiva para el estudio y tratamiento de los conceptos y procedimientos
afines al area de los circuitos eléctricos en situaciones reales, de tal manera que
genere construcciones mentales capaces de proporcionar soluciones correctas
en temas que se abordaran posteriormente en las unidades de aprendizaje de la
etapa disciplinaria y terminal, de acuerdo al perfil que indica su respectivo
Programa Educativo, entre las cuales pudieran mencionarse, circuitos
aplicados, mediciones eléctricas, maquinas de induccion, teoria de control,
entre otras.

¢Como aprendera el
estudiante? (Estrategia
general de aprendizaje del
curso).

Estrategia general de aprendizaje:

. A través del estudio del material didactico proporcionado por el grupo
de profesores del cuerpo académico de ciencias basicas de ingenieria, asi como
del conocimiento adquirido mediante actividades de investigacion y préacticas
relacionadas con los temas que se desarrollaran durante el curso.

. El estudiante utilizara y reforzara los conocimientos y habilidades
adquiridas en sus cursos previos de matematicas, mostrard actitudes de
compromiso, responsabilidad, ética, gusto por la investigacién, asi como
sentido autodidacta.

¢Como sabra que lo
aprendi6? (Criterios y
Evidencias de desempefio,
nivel Curso).

Evidencias de desempefio:

En cada unidad se especifican las metas y los requisitos de cada una, al igual
que en cada meta se especifican el producto que se debe entregar para que el
alumno aplique lo aprendido.

Criterios de acreditacion:

Presentacion de sondeos en cada una de las metas.

Cada una de las metas contiene los criterios especificos conforme a los cuales
serd evaluado el estudiante.

Cada meta/préctica tiene un valor porcentual en el conjunto de la calificacion.

Nombre y valor de las
Unidades de aprendizaje
incorporadas al curso.

Contenido:

Unidad 1. La ecuacion de la recta.
. Primera semana 15%.
Unidad 2. Limite de una funcién.
. Primera semana 15%.
Unidad 3. Sistemas de ecuaciones lineales.
e  Segunda semana 15%.
Unidad 4. Fracciones parciales.

e  Segunda semana 15%.
Unidad 5. NUmeros complejos

o Tercera semana 20%.

Unidad 6. Vectores

e Cuarta semana 20%.

Materiales de apoyo:
lecturas, ejercicios,
formatos y sitios, por
Unidad.

MANUALES:
Manual de elaboracion propia.
LIBROS:

Boyce, W. y Diprima, R. (1994). Célculo (1a ed.). México: CECSA.

Howard, A. (1991). Célculo y Geometria Analitica (1a ed.). México: LIMUSA.
Larson, R., Hostetler, R. y Edwards, B. (1995). Calculo y Geometria Analitica (5a
ed.). Espafia: McGraw-Hill.

Leithold, L. (1992). Matematicas previas al calculo (3a ed.). México: Oxford.
Leithold, L. (1992). El Célculo (7a ed.). México: Oxford.

Lépez, I. y Wisniewski, P. (2006). Calculo Diferencial de una variable con
aplicaciones (1a ed.). México: Thomson.

Purcell, E., Varberg, D. y Rigdon, S. (2001). Calculo (8a ed.). México: Pearson
Educacion.

Smith, R. y Minton, R. (2000). Calculo Tomo 1 (1a ed.). Colombia: McGraw-Hill.
Stewart, J. (2006). Calculo, Conceptos y Contextos (3a ed.). México: Thomson.
Swokowski, E. (1989). Calculo con Geometria Analitica (2a ed.). México: Grupo
Editorial Iberoamérica.

Thomas, G. y Finney, R. (1998). Célculo una variable (9a ed.). México: Addison
Wesley Longman.

Zabala, A. 'y Arnau, L. (2008). 11 ideas clave, ¢(Como aprender y ensefiar
competencias? (2a ed.). Barcelona: Editorial Grao.

*SOFTWARE

GEOGEBRA (www.geogebra.org/).
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Politicas de inscripcion,
operacion y evaluacion del
curso.

Tendré un lenguaje adecuado y respetuoso cuando me comunigue con mis
compafieros o docente.

Revisaré semanalmente el material que el docente haya subido a la
plataforma.

Me aseguraré que mi participacién en la actividad, foro o evaluacién ha
quedado registrada.

Las retroalimentaciones se haran a través del medio que se esté utilizando
(foro, evaluacién, actividad).

Nombre y correo
electronico del titular o
titulares del curso.

Wendolyn Elizabeth Aguilar Salinas aguilar.wendolyn@uabc.edu.mx
Maximiliano De Las Fuentes Lara maximilianofuentes@uabc.edu.mx
César Amaro Hernandez cesaramaro@uabc.edu.mx

César Gonzalo Ifiiguez Monroy cesar.iiguez@uabc.edu.mx

Nombres, correo
electrénico, municipio y
facultad del personal de

Aglay Gonzalez-Pacheco Saldafia
aglay@uabc.edu.mx
Facultad de Ingenieria, Campus Mexicali.

apoyo técnico.

Tabla 2. Descripcion general del AVA

Una vez identificadas estas necesidades, se establecen las metas educativas, las cuales
se lograran si los participantes asimilan y ponen en préactica los conocimientos adquiridos
(Gil, 2004; Gutiérrez, 1997), estas metas deben dirigirse hacia las situaciones a las que
los estudiantes se enfrentaran, tomando decisiones pertinentes y empleando los recursos
mas adecuados para alcanzarlas (Escontrela, 2003). Corica et al. (2010) sostienen que, en
el proceso de aprendizaje es esencial contar con objetivos claros y metas concretas, para
lo que es imprescindible la motivacion y el interés por parte del estudiante. En este
sentido, la segunda actividad corresponde a la planeacion y desarrollo de las metas que
se han de alcanzar y los medios que permitan el logro de las mismas (Gil, 2004).

En la Tabla 3 se aprecia la formulacién de las metas de la quinta unidad, como parte
de una visién global del AVA, para el cual se han disefiado 10 metas que se alinean con
los contenidos matematicos establecidos por los profesores miembros del cuerpo
académico de ingenieria eléctrica y que son requeridos para la asignatura de circuitos.

AVA Habilidades Matematicas para Circuitos
Competencia: Fortalecer los conceptos y procedimientos de matematicas que se utilizan en la resolucion de
problemas asociados a los distintos tipos de circuitos de la carrera de ingenieria eléctrica, con disposicién
para el trabajo colaborativo, respeto y honestidad.

Unidad 5: NUmeros complejos

Calcular operaciones aritméticas, con el uso de nimeros complejos, para entender su forma de operar y la
manera en que se aplican las técnicas de solucién, mostrando orden y disciplina.

Meta

Actividad

Meta 5.1: Aplicar
operaciones basicas a
ndmeros complejos en su
forma rectangular.

Valor de esta meta 10%

Realizar la lectura del material de apoyo. Revisar las paginas web
recomendadas. Se sugiere elaborar los ejercicios propuestos en esta meta y
participar en el sondeo a mas tardar el 13 de marzo de 2023 a las 23:59 horas.

Meta 5.2: Utilizar los
nGmeros complejos en sus
diferentes representaciones
(rectangular, polar y
exponencial), utilizando
grados y radianes y aplicar
operaciones basicas a
nGmeros complejos en su
representacion polar y
exponencial

Valor de esta meta 10%

Realizar la lectura del material de apoyo. Revisar las paginas web
recomendadas. Se sugiere elaborar los ejercicios propuestos en esta meta y
participar en el sondeo a mas tardar el 13 de marzo de 2023 a las 23:59 horas.

Tabla 3. Mapa general del curso
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La tercera actividad del DI corresponde a la descripcion de las metas planteadas para
cada unidad de los temas principales del AVA, las cuales son descritas con base en tres
preguntas. ¢Qué necesito tener a mi disposicion?, ;Qué pasos debo dar? y ;Como sabré
que logré la meta?

A continuacion, se muestra en la Tabla 4 como ejemplo, la descripcion de la meta 5.1.

En plataforma (semana 3)

Primero. Revisa y analiza el siguiente material que se encuentra disponible para esta meta.

Meta_5.1.pdf

Segundo. Realiza una bisqueda documental, en fuentes confiables donde localices mas informacion de este
tema. También puedes consultar los siguientes enlaces, para tener una idea mas clara sobre los nimeros
complejos y sus operaciones.

Video-Introduccion a los nimeros complejos

Video-Ejemplo de resolucion de una igualdad de nimeros complejos
Video-Operaciones con nimeros complejos

Video-Suma y resta de nimeros complejos

Video-Multiplicacion de nimeros complejos

Video-Division de nimeros complejos

Tercero. Se sugiere que elabores los ejercicios propuestos. Recuerda que el foro de dudas se encuentra abierto
de forma permanente para solventar los cuestionamientos o aclaraciones que se requieran.
Meta_5.1_Ejercicios.pdf

Cuarto. Participa en el sondeo, lo encuentras como Meta 5.1 Sondeo-Aplicar operaciones basicas a nimeros
complejos en su forma rectangular

» Fechas de vencimiento/entrega:
° Meta 5.1 Sondeo-Aplicar operaciones basicas a nimeros complejos en su forma rectangular a mas tardar
el lunes 13 de marzo 2023 antes de las 23:59 horas.

» Reflexion de aprendizaje | (Cémo sabré que logré la meta?

° Clasifico nimeros reales o complejos dentro del sistema de numeracion.

° Realizo operaciones basicas de suma, resta, multiplicacién y division de nimeros complejos en su forma
rectangular.

Criterios de evaluacion:
Sondeo (10%).
La meta 5.1 equivale al 10 % de tu calificacion final del AVA Habilidades Matematicas para Circuitos.

Tabla 4. Contenido de la meta 5.1

Se crearon 10 sondeos, uno por cada objetivo del AVA, que consisten en 10 ejercicios
seleccionados al azar de un banco de 40 reactivos, siguiendo los mismos criterios que el
instrumento diagndstico. Los profesores del AVA establecieron un tiempo promedio para
completar estas actividades, que incluyen la resolucion de ejercicios y la revision de
materiales recomendados.

Para la implementacion, se solicitdé al Centro de Investigacién para el Aprendizaje
Digital (CIAD) de la Universidad Auténoma de Baja California (UABC) la creacion de
un espacio virtual en BlackBoard, el sistema de administracion de aprendizaje de la
institucion, y se registré a los estudiantes que optaron por participar en el AVA.

3. RESULTADOS

Esta seccién se ha dividido en tres partes, la primera se refiere al analisis de calidad
del instrumento de medicién, la segunda parte alude a la descripcidn de los resultados que
obtuvieron los estudiantes en el diagndstico y finalmente se exhiben los resultados que
obtuvieron los estudiantes en el AVA.
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3.1. Andlisis de la calidad del instrumento de medicion diagndstico

En el ciclo escolar 2022-2, se aplic6 la primera versién del instrumento de medicién
diagnoéstico a 100 estudiantes de ingenieria eléctrica en el curso de circuitos. Los
resultados se analizaron para mejorar el instrumento y se identificaron areas de
matematicas problematicas para los estudiantes, lo que guia la estructuracion del disefio
instruccional del AVA.

En cuanto a la validez de contenido, participaron cinco jueces expertos (todos
profesores del area de circuitos del programa educativo de ingenieria eléctrica), y se
obtuvo un CVC promedio de 0,92+0,05 (mediatdesviacion estdndar) con un valor
minimo en el coeficiente de 0,80. Los nimeros anteriores cumplen cabalmente con cada
uno de los reactivos con los criterios considerados en esta investigacion (Urrutia et al.,
2014; Pedrosa et al., 2013; Gempp, 2006).

La administracion definitiva del diagnéstico se llevo a cabo en las instalaciones de la
Facultad de Ingenieria Mexicali de la UABC durante la segunda semana de iniciado el
curso escolar 2023-1. El instrumento se aplico a 47 estudiantes de tercero y cuarto
semestre inscritos en el curso de circuitos (el 50 % de la comunidad de estudiantes
inscritos en dicha asignatura durante el ciclo escolar citado). La confiabilidad del
instrumento calculada mediante KR-20 es r=0,93, por el método de mitades partidas es
r=0,92, valores apropiados cuando son iguales o superiores que 0,85 para el caso de
instrumentos estandarizados y de gran escala (Mufioz y Mato, 2008; Contreras y
Backhoff, 2004). La distribucion de los puntajes totales se calcul6 mediante la prueba
delta de Ferguson, en este caso se obtuvo un valor de 0,99 lo que satisface ampliamente
el criterio establecido (Engelhardt, 2009; Ding et al., 2006).

El promedio del indice de dificultad result6 ser de 0,61+0,17 (mediatdesviacion
estandar). El valor minimo respecto a la dificultad resulté 0,16, mientras que el valor
maximo es 0,84, aceptables de acuerdo a la propuesta por Backhoff et al. (2000).

En el caso del indice de discriminacion se cuenta con que el 78% de los reactivos tienen
discriminacién excelente, 11% discriminacion buena, 7% regular y 4% discriminacion
mala. El promedio del IDC es 0,55+0,19 (mediatdesviacién estandar), el cual cae dentro
de una calificacion considerada como excelente toda vez que es mayor que 0,40.

El promedio de los coeficientes de correlacion biserial de la prueba es 0,50+0,15
(mediatdesviacion estandar). Se cuenta con que el 82,2% de los reactivos tienen
discriminacion excelente, el 13,3% discriminacion buena, el 2,2% discriminacion regular
y el 2,2% discriminacion mala.

Se emplearon los resultados obtenidos por los 47 estudiantes para llevar a cabo el
calculo de la correlacion Pearson entre la calificacion obtenida en el instrumento de
medicién diagnéstico y la calificacion del AVA. Al analizar la relacién entre las
calificaciones se determind un coeficiente de correlacion Pearson r=0,70 significativo en
el nivel 0,01, segln la escala de evaluacion de Hernandez et al. (2006); esta coincidencia
se considera como una correlacién positiva considerable. Por otro lado, de acuerdo con
Hernandez et al. (2018) este valor de correlacion es considerado como fuerte.

También se procedié a calcular la correlacion Pearson tomando en cuenta la
calificacion obtenida en el instrumento de medicion diagndstico y la calificacién que
obtuvieron los estudiantes en periodo ordinario del curso de circuitos durante el ciclo
2023-1. En este caso el valor del coeficiente de correlacion Pearson es r=0,31 calificado
como una influencia moderada de correlacion segin la escala Hernandez et al. (2018).
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3.2. Descripcion de los resultados obtenidos por los estudiantes en el
diagnostico

En la primera parte de esta seccion, se destacan los reactivos problematicos a pesar de
haber sido abordados en cursos previos. En la segunda parte, se presentan los reactivos
con altos coeficientes de correlacion en el instrumento diagnostico para predecir el éxito
de los estudiantes.

El reactivo 40 (ID=0,19) del instrumento se considera el mas dificil para los
estudiantes (Figura 1), ya que implica el calculo del volumen de un paralelepipedo a partir
de tres vectores en 3D. Requiere comprension de geometria tridimensional, algebra y
calculo vectorial, asi como sélidos conocimientos en vectores, productos cruzados y
determinantes. Ademas, interpretar el determinante como volumen real puede necesitar
comprension de unidades y contexto geomeétrico.

iCual es el valor del volumen del paralelepipedo que tiene los vectores uv.w como lados adyacentes?

u=(-2,1,5) v=(5,2,3) w=(2.-1,8)

@ 41 u°
55u°
© 3’

@ 117 u- Respuesta correcta

Figura 1. Reactivo 40 del instrumento de medicion diagndstico

El reactivo 44 (1D=0,26) se centra en formular sistemas de ecuaciones para resolver
problemas. Seguin Segura (2004), la dificultad radica en la formulacion de enunciados de
problemas que requieren equilibrar la comprension del mundo real y su traduccion precisa
a lenguaje matematico.

El reactivo 25 (ID=0,36) se centra en operaciones con nimeros complejos en forma
polar (Figura 2), lo que implica conversiones entre coordenadas polares y rectangulares,
asi como la comprension de como aplicar operaciones a la magnitud y el angulo, ya que
en forma polar puede ser menos intuitiva que en la forma rectangular. Ademas, la
complejidad del estudio de nimeros complejos en los primeros semestres de la Educacion
Superior dificulta la insercion de problemas de modelacion debido a las limitadas
aplicaciones en esta etapa, segin Romero et al. (2021).

;Cual es el resultado de desarrollar la operacion de nimeros complejos en su forma polar?
(24/3Cis180°) (/2 Cis220%)
® 2/6cisa00°

2,/5Cis200°
© Zﬁ(’"fﬁ 40° Respuesta correcta
®©) 2/5cisa0°

Figura 2. Reactivo 25 del instrumento de medicion diagndstico
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El reactivo 38 (ID=0,43) evalla el calculo del angulo entre dos vectores en tres
dimensiones, esto implica el uso del producto escalar, calculos trigonométricos y
considerar cuadrantes. Ademas, puede tener multiples soluciones segun la orientacién de
los vectores. Segln Soto y Romero (2021), los estudiantes pueden hacer estos calculos
sin comprender la ubicacion gréfica del angulo, lo que dificulta si no se entienden los
conceptos geomeétricos y trigonométricos en un espacio tridimensional.

El reactivo 18 (ID=0,43) trata sobre célculo de limites en funciones definidas en partes,
donde la dificultad esta en identificar intervalos y puntos de discontinuidad, interpretar
saltos y huecos en diferentes intervalos y comprender el concepto de limite. Se requieren
habilidades de andlisis grafico y comprension de como los cambios en la gréafica afectan
los limites. En la ensefianza del limite, es importante enfocarse en la traduccién entre
representaciones numéricas y graficas (Radillo y Gonzalez, 2014).

El reactivo 20 (ID=0,47) trata sobre la conversion de nimeros complejos de forma
rectangular a exponencial. Requiere comprender trigonometria, habilidades en nimeros
complejos y conocimiento de propiedades para resolverlo con éxito.

El reactivo 24 (ID=0,47) implica calcular la divisién de ndmeros complejos en su
forma polar (Figura 3). La dificultad radica en manejar conceptos trigonométricos y
conversiones entre coordenadas, asi como en realizar manipulaciones algebraicas mas
complejas que en su forma rectangular.

{Cual es el resultado de desarrollar la operacion de numeros complejos en su forma polar?

10Cis110°

2,/2¢is310°

Y]
@ — (51607 Respuesta correcta
W2

5\/2Cis420°

@ i(‘:wzo"

NG

(@ sy/2cis160°

Figura 3. Reactivo 24 del instrumento de medicion diagndstico

El reactivo 39 (1ID=0,47) implica calcular el &rea de un paralelogramo formado por dos
vectores, utilizando el producto cruz entre ellos. Este proceso a menudo involucra el uso
de determinantes y puede ser confuso si no se domina. Ademas, se necesita calcular la
magnitud del producto cruz, relacionada con el area del paralelogramo. La falta de
comprension béasica de vectores y dificultades en interpretar graficas son desafios
comunes para los estudiantes en este contexto (Acevedo et al., 2021).

En relacion al coeficiente de correlacién del punto biserial, que permite anticipar el
éxito del estudiante en el instrumento de medicion, se han considerado reactivos con rpbis
calificados como excelentes (Backhoff et al., 2000) y superiores a 0,65. Por ejemplo, los
reactivos 28 y 29 presentan rpbis 0,77 y 0,71 respectivamente, ambos reactivos estan
relacionados con operacién de numeros complejos, especificamente el producto de tres
nuimeros complejos y la divisién de dos nimeros complejos en su forma rectangular.

Calcular el producto de tres nimeros complejos en forma rectangular requiere un buen
dominio de las operaciones basicas con nimeros complejos y simplificar partes
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imaginarias. La division de dos ndmeros complejos implica varias operaciones y el uso
del conjugado. A veces, convertir a forma polar puede facilitar la division.

El reactivo 35 tiene un coeficiente de correlacion del punto biserial de 0,76 y plantea
el desafio de calcular la magnitud de un vector en dos dimensiones. En este contexto, es
esencial contar con una comprension sélida de la representacion de vectores, como se
vinculan sus componentes con las coordenadas cartesianas y la habilidad de aplicar el
teorema de Pitagoras para determinar su magnitud.

El reactivo 31, con un coeficiente de correlacién del punto biserial de 0,72, se enfoca
en el manejo de las fracciones parciales, particularmente cuando se encuentran factores
lineales repetidos en el denominador. En esta situacion, la complejidad reside en la
identificacion de los factores repetidos, la determinacion de las constantes
correspondientes a las fracciones parciales a partir de la aplicacién de métodos como la
eleccion de valores estratégicos o la resolucion de sistemas de ecuaciones para resolver
el problema.

El reactivo 22, considerado predictor con un rpbis de 0,69, solicita determinar la forma
polar de un nimero complejo a partir de su representacion exponencial. La representacion
exponencial puede resultar menos intuitiva, ya que involucra partes reales e imaginarias
en forma de exponente. Identificar la magnitud y el angulo en la forma polar desde esta
representacion a menudo requiere calculos trigonométricos y el uso de funciones
trigonomeétricas inversas.

Estos reactivos abordan conceptos y habilidades esenciales en ingenieria eléctrica y
electronica, como descomposicion en fracciones parciales y calculo de la magnitud de
vectores, cruciales para analizar circuitos eléctricos y sistemas lineales. Los estudiantes
gue dominan estas técnicas tienen ventajas en la resolucion de ecuaciones diferenciales y
en el analisis de circuitos complejos.

El conocimiento y habilidad para realizar operaciones con nimeros complejos,
incluyendo el producto de tres nimeros complejos y la division de dos nimeros
complejos en su forma rectangular, son esenciales en el célculo de impedancias,
corrientes y tensiones en circuitos de corriente alterna en ingenieria. En conjunto, estos
reactivos abordan habilidades y conocimientos esenciales para un buen desempefio en un
curso de circuitos para ingenieria.

3.3. Andlisis de los resultados obtenidos por los estudiantes en el AVA

Se disefi6 un AVA totalmente en linea denominado Habilidades Matematicas para
Circuitos y se ofertd durante el ciclo escolar 2023-1 a 47 estudiantes voluntarios, todos
inscritos en el curso de circuitos del programa educativo de ingenieria eléctrica, los
estudiantes no obtienen créditos por aprobarlo y tiene el propdsito de mejorar las
habilidades matemaéticas de los estudiantes y consecuentemente el aprovechamiento en la
unidad de aprendizaje de circuitos.

El promedio de la confiabilidad calculada mediante KR-20 de los 10 sondeos que se
utilizan para evaluar el aprendizaje de los participantes es de 0,88+0,02
(mediaxdesviacion estandar) el cual es considerado como apropiado cuando es mayor o
igual que 0,85 en el caso de instrumentos estandarizados y de gran escala (Contreras y
Backhoff, 2004; Mufioz y Mato, 2008). Los reactivos de los sondeos son producto de las
especificaciones de disefio de los reactivos del instrumento de medicion diagnéstico, por
lo que se conservan las caracteristicas de contenido y profundidad de los reactivos, con
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el proposito de observar la diferencia entre los resultados del diagnostico y los sondeos
realizados después de llevar a cabo las actividades en el AVA.

Las calificaciones de los estudiantes en los sondeos mostraron una gran variabilidad,
desde 3 hasta 98 (Tabla 5), lo que refleja diferencias en conocimientos previos y
dedicacion al AVA. La distribucion parece inclinarse hacia calificaciones mas altas,
respaldada por la mediana y la moda. La distribucion es menos puntiaguda que la normal,
sefialando la diversidad en el rendimiento de los estudiantes y su posible impacto en el
aprendizaje y el rendimiento académico en el entorno virtual.

AVA
N Valido 47
Perdidos 0
Media 61,6596
Error estandar de la media 4,52266
Mediana 69,0000
Moda 82,00
Desviacion 31,00580
Varianza 961,360
Asimetria -,584
Error estandar de asimetria ,347
Curtosis -1,003
Error estandar de curtosis ,681
Rango 95,00
Minimo 3,00
Maximo 98,00
Percentiles 25 38,0000
50 69,0000
75 87,0000
a. Existen multiples modos. Se muestra el valor mas
pequefo.

Tabla 5. Estadisticos de las calificaciones de los estudiantes en el AVA

Se hicieron varias pruebas t de muestras independientes para indagar si el efecto del
tiempo de participacién del estudiante en el AVA favorece los resultados al término del
mismo y a su vez si hay mejoras en las calificaciones ordinarias en su curso de circuitos.

En la Tabla 6 se muestra la relacion entre el tiempo de dedicacion de los estudiantes al
AVA 'y sus calificaciones tanto en el AVA como en un curso de circuitos. Los valores en
la tabla se dividen en diferentes intervalos de tiempo de dedicacion (30% o menos, mas
de 30%, 50% o menos, mas de 50%, 60% 0 menos y mas de 60%) y presentan las medias
de las calificaciones obtenidas en el AVA 'y en el curso de circuitos para cada uno de esos
intervalos.

Tiempo de 30% o Més de 30% 50% o Mas de 60% o Mas de
dedicacion menos menos 50% menos 60%
Media de

calificacion 14,27 76,14 23,67 79,47 26,50 79,81
del AVA

Media  de

calificacion 49,55 66,39 50,20 68,19 4831 69,74
ordinaria de

circuitos

Nivel ~de 0,03 0,01 0,002
significancia

Tabla 6. Comparativo de la prueba t de medias de las calificaciones del AVA y circuitos contra
los tiempos de dedicacion
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La prueba de Levene no mostro diferencias significativas en las varianzas, y la prueba
tindico que las diferencias en las calificaciones son significativas en funcion del tiempo
dedicado al AVA. Los estudiantes que invierten mas tiempo en el AVA obtienen
calificaciones mas altas en ambos contextos de evaluacién, lo que sugiere una relacion
positiva.

Se construy6 un diagrama de arbol que incluye las variables aprobado y no aprobado
tanto en el AVA como en el curso de circuitos y considerando un tiempo de dedicacion
menor al 70% y 70% o mas. Con este diagrama se observo que el 66% de los estudiantes
voluntarios que dedicaron 70% o mas del tiempo estimado para realizar las actividades
planeadas en el AVA, lo aprueba en un 90% y de ellos un 79% acreditd la asignatura de
circuitos. El 51% de los estudiantes que dedican 70% o mas del tiempo al AVA acreditan
el curso circuitos independientemente si aprueban o no el AVA. En contraste, del 34% de
los estudiantes con dedicacién menor al 70% del tiempo requerido solo el 17% acredita
la asignatura de circuitos.

El anélisis de los porcentajes de aprobacion relacionados con el tiempo dedicado al
AVA muestra la importancia de la participacion activa en el éxito académico. Ademas,
se encontrd una correlacion significativa (r = 0,51) entre las calificaciones en el AVA'y
en la unidad de circuitos, lo que sugiere una fuerte relacion. Aunque la dedicacion al AVA
es un predictor importante del rendimiento en circuitos, otros factores también pueden
influir en el resultado final.

De manera adicional, se calcularon los indices promedio de las metas (Tabla 7) a partir
de los resultados que obtuvieron los estudiantes en los sondeos.

No.de Meta  Meta indice promedio

Resolver problemas de ciencia e ingenieria mediante la ecuacion de la

11 recta 0,81
Calcular limites de funciones aplicando sus propiedades algebraicas,

2.1 asi como identificarlos de manera grafica y numérica. 0,71
Calcular los limites al infinito y limites infinitos, asi como determinar

2.2 su existencia o no existencia. 0,71
Resolver problemas mediante métodos matriciales que impliquen la

31 solucion de sistemas de ecuaciones lineales. 0,68
Identificar y resolver fracciones parciales con factores lineales y

4.1 cuadréticos. 0,81
Aplicar operaciones basicas a numeros complejos en su forma

5.1 rectangular. 0,94

Utilizar los nimeros complejos en sus diferentes representaciones
(rectangular, polar y exponencial), utilizando grados y radianes y
aplicar operaciones bésicas a nimeros complejos en su representacion

5.2 polar y exponencial. 0,61
llustrar de manera grafica vectores en el plano (2D) y en el espacio

6.1 (3D). 0,82
Resolver operaciones entre vectores por métodos graficos y/o

6.2 analiticos. 0,80
Resolver operaciones y aplicaciones de vectores con producto punto y

6.3 producto cruz. 0,68

Tabla 7. indices promedio de las metas a partir de los resultados de los sondeos

Los indices promedio reflejan el nivel de dominio de los estudiantes en competencias
matematicas relacionadas con la ciencia e ingenieria. Se observa variabilidad en los
indices, indicando diferentes niveles de desempefio en las areas evaluadas. Algunas
competencias, como resolucién de problemas de ciencia e ingenieria mediante ecuacion
de la recta, identificacion y resolucion de fracciones parciales con factores lineales y
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cuadréticos, operaciones basicas, e ilustracion de vectores, muestran un alto nivel de
dominio.

Sin embargo, algunas areas presentan un menor dominio por parte de los estudiantes.
Por ejemplo, el manejo de nameros complejos en diferentes representaciones
(rectangular, polar y exponencial) obtuvo un indice promedio de 0,61, sugiriendo espacio
para mejoras. Competencias como operaciones y aplicaciones de vectores con producto
punto y producto cruz, asi como la resolucion de problemas con sistemas de ecuaciones
lineales, tienen indices promedio de 0,68, indicando que podrian necesitar una atencion
mas enfocada en la ensefianza.

4. CONCLUSIONES

La aplicacion inicial del instrumento de medicién diagnéstico permitio identificar
areas de dificultad en los estudiantes y contribuyd a la mejora sustancial del instrumento
para la obtencidn de la versidn final, lo cual demuestra la utilidad del proceso de analisis
y ajuste del instrumento. La participacion de expertos en el area de circuitos en la
evaluacion de contenido validd la pertinencia y relevancia de los reactivos, y el promedio
del CVC de 0,92+0,05, junto con un valor minimo de 0,80, indican que los reactivos
cumplen con los criterios establecidos en la investigacion.

La confiabilidad del instrumento se evalud mediante diferentes métodos, obteniendo
valores apropiados, el coeficiente KR-20 de r=0,93 y el método de mitades partidas de
r=0,92, indican una alta confiabilidad para instrumentos estandarizados y de gran escala.

Los resultados del indice de dificultad mostraron valores promedio de 0,61+0,17, con
un rango aceptable entre 0,16 y 0,84. Estos valores se alinean con los estandares
establecidos y son indicativos de una adecuada variabilidad en la dificultad de los
reactivos.

La mayoria de los reactivos presentd una discriminacion excelente (78%) y buena
(11%), lo que sugiere que los reactivos son efectivos para diferenciar entre estudiantes
con diferentes niveles de conocimiento. EI promedio del indice de discriminacién de
0,55+0,19 también se encuentra dentro de los estandares de calidad.

La correlacion entre las calificaciones obtenidas en el instrumento de medicion
diagnéstico y las calificaciones del AVA resultd en un coeficiente de correlacion Pearson
r=0,70, considerado como una correlacion positiva considerable y fuerte. Esto indica que
existe una relacion significativa entre el rendimiento en el instrumento de medicion y el
desempefio en el AVA.

En resumen, estos resultados respaldan la validez y confiabilidad del instrumento de
medicién diagndstico en la evaluacion de estudiantes de circuitos y su relacién con el
aprendizaje en un AVA. Estos hallazgos orientan la ensefianza y mejoran la comprension
y el desempefio de los estudiantes en ingenieria eléctrica.

Los resultados obtenidos en este estudio de investigacion proporcionan una visién
clara de las areas en las que los estudiantes enfrentan dificultades, y al comprender estas
dificultades especificas, los docentes pueden adaptar sus métodos de ensefianza para
abordar de manera mas efectiva los conceptos y habilidades que requieren mayor énfasis.
Esto podria incluir enfoques mas visuales y contextuales, estrategias de modelizacién
matematica y ejemplos de aplicacion en la vida real para mejorar la comprension vy el
desempefio de los estudiantes en estas areas problematicas.
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Los reactivos con correlacion biserial destacan habilidades esenciales para el éxito en
el diagndstico, AVA y cursos de circuitos en ingenieria, como operaciones con nUmeros
complejos, célculo de magnitudes de vectores, fracciones parciales y representacion
exponencial de nimeros complejos. Estos resultados guian la ensefianza y mejoran la
preparacion de los estudiantes en estas areas clave.

Los resultados de la investigacion respaldan la idea de que el uso del AVA disefiado
para mejorar las habilidades matematicas de los estudiantes en el curso de circuitos de
ingenieria tiene un impacto positivo en el rendimiento académico. La participacion activa
en el AVA y el tiempo de dedicacién parecen ser factores importantes para el éxito en el
curso de circuitos. Estos hallazgos sugieren la importancia de implementar estrategias de
ensefianza y aprendizaje en linea que fomenten la motivacién y la participacién activa de
los estudiantes y fortalezcan sus habilidades matematicas, lo que puede tener un efecto
positivo en su rendimiento en materias técnicas como los circuitos.

El balance final de este estudio de investigacion es favorable y permite identificar
claramente areas de mejora en el AVA, por ejemplo, la incorporacion de explicaciones
visuales, como graficos y diagramas, para ayudar a los estudiantes a comprender mejor
los conceptos mas complicados, como las representaciones de nimeros complejos en
forma rectangular, polar y exponencial, asi como las operaciones vectoriales y la
formulacion de sistemas de ecuaciones: las representaciones visuales pueden hacer que
los conceptos abstractos sean mas accesibles y comprensibles. Otras mejoras tienen que
ver con el disefio de estrategias didacticas que aborden diferentes aplicaciones de las areas
en cuestion, lo que ayudara a los estudiantes a ver cémo se aplican estos conceptos en
situaciones reales de la ingenieria eléctrica y electronica, lo que puede aumentar su interés
y comprension. Ofrecer sesiones de tutoria en linea o foros de discusién donde los
estudiantes puedan plantear preguntas y recibir ayuda en tiempo real es otra posibilidad
de mejora del AVA. Desarrollar una funcion en el AVA que proporcione
retroalimentacion personalizada sobre los errores comunes cometidos por los estudiantes
en las areas identificadas les ayudara a entender donde estan teniendo dificultades y como
pueden mejorar, y finalmente solicitar comentarios a los estudiantes sobre la efectividad
de las mejoras implementadas en el AVA permitira ajustar y adaptar el contenido y las
estrategias segun las necesidades y opiniones de los mismos estudiantes.
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Abstract

This study aims to reveal science teachers’ understanding regarding ‘assessment as
learning” (AaL) and its application in science teaching and to propose some
recommendations for optimizing AaL. The research approach used is a mixed-
methods. The research respondents are 259 science teachers from several regions in
Indonesia. The respondents were established by using the convenience sampling
technique. The data were collected by using a questionnaire and through interviews
in focus group discussions and document studies of science learning tools. Data
analysis was carried out quantitatively and qualitatively. The quantitative analysis
was in the form of descriptive statistics, while the qualitative analysis used the Miles
& Huberman. The validity of the data was measured using a triangulation technique
by comparing data from various sources. The result shows that science teachers in
Indonesia still do not have a comprehensive understanding of ‘assessment as
learning’. In addition, they have not been able to fundamentally distinguish between
AaL, assessment of learning (AoL), and assessment for learning (AfL). This condition
emphasizes the need for AaL guidelines as a teaching model so that they are able to
understand AaL, AoL, and AfL and apply them effectively in science teaching.

Key Words

Assessment as Learning (AaL), Indonesian Science Teachers, Science Teaching

Resumen

Este estudio tiene como objetivo revelar la comprensidn de los profesores de ciencias
sobre la “evaluacion como aprendizaje” y su aplicacion en la ensefianza de las
ciencias, asi como proponer algunas recomendaciones para optimizar la evaluacion
como aprendizaje. ElI método de investigacién utilizado es mixto. Los participantes
en la investigacion son 259 profesores de ciencias de varias regiones de Indonesia.
Los encuestados se seleccionaron mediante la técnica de muestreo por conveniencia.
Los datos se recopilaron mediante un cuestionario, entrevistas en grupos de discusion
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A Study of Understanding and Implementing Assessment as Learning in Science Teaching: A Case Study of Science Teachers in Indonesia.

y estudios documentales de las herramientas de aprendizaje de las ciencias. Los datos
se analizaron cuantitativa y cualitativamente. El analisis cuantitativo fue en forma de
estadistica descriptiva, mientras que el cualitativo utiliz6 el Miles & Huberman. La
validez de los datos se midid utilizando una técnica de triangulacién mediante la
comparacion de datos procedentes de diversas fuentes. El resultado muestra que los
profesores de ciencias de Indonesia todavia no tienen una comprension global de la
“evaluacion como aprendizaje”. Ademas, no han sido capaces de distinguir
fundamentalmente entre AaL, evaluacion del aprendizaje y evaluacion para el
aprendizaje. Esta situacion pone de relieve la necesidad de disponer de directrices
sobre la evaluacién del aprendizaje como modelo pedagdgico para que los profesores
puedan comprender la evaluacién como aprendizaje, la evaluacion del aprendizaje y
la evaluacion para el aprendizaje y aplicarlas eficazmente en la ensefianza de las
ciencias.

Palabras clave

Evaluacion como Aprendizaje, Profesores Indonesios de Ciencias, Ensefianza de las
Ciencias

1. INTRODUCTION

The Ministry of Education, Culture, Research and Technology of the Republic of
Indonesia has begun to implement the Merdeka Curriculum as a substitute for Curriculum
2013 in an effort to improve the quality of education in Indonesia (Indriani & Yumna,
2022). The Merdeka Curriculum proposes the importance of a new paradigm in all
teaching including the teaching process and assessments carried out by science teachers.
One of the new paradigms in the curriculum is the application of assessments carried out
continuously at the beginning, process, and end of intra-curricular and project learning so
that it can display the learning process and achievements of students as a whole. Due to
the importance of assessment in relation to teaching, the relationship between assessment
and learning is studied extensively, resulting in much research on assessment impacting
learning (Schellekens et al., 2021). The indirect impact in the new paradigm of the
assessment process in Indonesia is that all learning including science in class is carried
out continuously and in practice it is hoped that it will emphasize a comprehensive and
balanced assessment approach including assessment of learning (AoL), assessment for
learning (AfL), and assessment as learning (AaL) (Earl & Katz, 2006; Sufyadi et al.,
2021).

The term assessment as learning (AaL) was reintroduced by Dann (2002) in his book
entitled Promoting Assessment as Learning: Improving the Learning Process. This term
is composed of assessment and learning, so that to get a complete conceptual framework
for the definition of assessment as learning, start with a definition of assessment and a
definition of learning. The initial conceptual assessment in an educational context can be
seen as a process of obtaining information that is used to reveal and make decisions about
students (what material has been absorbed well and which has not); curriculum, programs,
and schools; and education policy (Arustamyan, 2020; Houtz, 2010; Waugh & Gronlund,
2013). Conceptual Learning can be defined as the process of transforming knowledge
from teachers to students so that there is a change brought about in the process by
developing a new skill, understanding a scientific law, changing an attitude. It is referred
to as a combination of various elements in the process where an educator identifies and
sets learning objectives and develops teaching resources and implements teaching and
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learning strategies (Munna & Kalam, 2021; Sequeira, 2012). Waugh & Gronlund (2013)
explain that there is a close relationship between effective learning and assessment. The
closeness of the relationship requires that educators clearly specify the learning outcomes
to be achieved by learners and the provision of well-designed assessments closely aligns
with the characteristics of effective teaching. The description provides an understanding
as stated by Waugh & Gronlund (2013) that assessment as a basic part of the instructional
program or assessment as learning assessment as learning.

AaL is student-centered and emphasizes assessment as a metacognitive process
(knowledge of thinking processes) in learners (Earl & Katz, 2006; Gutiérrez et al., 2018;
Latafat, 2021; Lam, 2018; Schellekens et al., 2021). AaL in its application in science
learning strongly utilizes learners' thoughts, feelings, actions, and motivations to organize
the learning process. Consequently, AaL emphasizes learners' active participation in
evaluating and reconstructing specific knowledge with or without teacher guidance. AaL
rarely involves grades, but encourages the dynamic application of metacognitive
awareness, knowledge and strategies in reviewing work before and/or after submission
(Abejehu, 2016; Yan & Yang, 2021). AaL in science learning in the classroom can be
implemented in the form of self-assessment or peer-assessment by optimizing the role of
feedback from educators (Domun & Bahadur, 2014; Leach, 2012; Panadero, 2016;
Radinsky, 2016). Furthermore, Earl & Katz (2006) dimensions of AaL in learning include
using assessment to identify what students believe to be true, using assessment to
motivate learning, using assessment to make connections, using assessment to extend
learning, and using assessment for reflection and self-monitoring. These dimensions
become the main focus of how educators in general are able to develop and implement
AaL effectively in learning. This research focuses on how well science teachers
understand AaL and how to implement AaL in science learning.

Assessment in its various forms has always been a central part of educational practice
including in science education at elementary, secondary, and tertiary education levels
(Amua-Sekyi, 2016; Lora et al., 2020; Tosuncuoglu, 2018). Examples of implementing
AoL in Indonesia are national exams, school exams, and various forms of summative
assessment. Problems that are still found in the implementation of AoL in learning include
the quality of the tests used to assess students, which are still low, not fully oriented to
higher-order thinking, and without or not yet having validity and reliability tests
(Mustafidah et al., 2018; Santhosh, 2021). Examples of the application of AfL in
Indonesia are assignments, presentations, projects, quizzes, and various forms of
formative assessment (Earl & Katz, 2006; Setiawati, et al., 2019). Problems that are still
found in the implementation of AfL in learning in Indonesia include the quality of the
assignments given to students that are not fully in accordance with the achievement of
indicators of achieving competence in accordance with the nature and standards of
science (Mulyana et al., 2021; Wulandari et al., 2020). Examples of the application of
AfL in Indonesia are self-assessments and assessments between friends (Earl & Katz,
2006; Setiawati, et al., 2019). Problems that are still found in the implementation of AaL
in learning in Indonesia include being oriented towards attitude/affective aspects and not
optimizing cognitive aspects (Asmarawati & Sujadi, 2016; Tiara & Sari, 2019).

This explanation shows that it is very important for science teachers to understand
AaL, AfL, and AoL so that they are able to apply them in a balanced way in science
teaching which has an impact on improving the quality of teaching processes and
outcomes (Sudiyanto et al., 2015; Widodo et al., 2022). Furthermore, the assessment
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approach consisting of AoL, AfL, and AaL has explicitly become a national policy in
Indonesia in the Merdeka Curriculum so that each subject applies a comprehensive
assessment approach starting from curriculum analysis, the learning process, and the
assessment process in one complete cycle. The indirect implication is that all teachers,
including science teachers, need to understand the three approaches conceptually and
practically in integrating teaching and assessment processes effectively. Some of the
principles of assessment in the Merdeka Curriculum are that assessment is carried out
integrated with learning and involves students in conducting assessments, through self-
assessment, peer assessment, self-reflection, and peer feedback. Waugh & Gronlund
explain that there is a close relationship between the learning process and effective
assessment (Waugh & Gronlund, 2013). The closeness of this relationship requires that
teachers clearly specify the learning outcomes to be achieved by students and that well-
designed assessment provisions closely align with the characteristics of effective
teaching. These provisions refer to the relationship assessment approach consisting of
AoL, AfL, and AaL which are applied in a balanced manner so as to obtain maximum
results.

The relationship between the learning process and the effective assessment embodied
in AoL, AfL, and AaL underscores the importance of science teachers expanding lesson
planning to include comprehensive assessment planning with the AoL, AfL, and AaL
approaches. This research article is part of efforts to support the implementation of the
new Merdeka Curriculum paradigm in the learning process and effective assessment in
Indonesia. This article aims (1) to examine how AaL is understood by science teachers in
Indonesia and (2) to reveal how AaL is implemented in the teaching and assessment
process and AaL's position when compared to AoL and AfL.

2. METHODOLOGY

2.1. Research design

The research has been conducted by mixed methods with a convergent parallel design
model (Creswell, 2017). This approach combines qualitative and quantitative approaches
to obtain more complete research data so that the data collected include qualitative and
quantitative data, as authors shown in Figure 1.

Quantitative Data Quantitative
Collection and Results
Analysis
Qualitative Data Qualitative
Collection and Resnlts
Analysis

Figure 1. Convergent Parallel Mixed Methods Diagram

Merge Interpre_tor
Results for Explam

Comparison Convergece

The aim of the convergent parallel design model is to provide a comprehensive
analysis of the research problem by converging or combining quantitative and qualitative
data. Authors in this design usually collect both forms of data at the same time, prioritize
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methods equally, maintain the independence of data analysis, mix results during overall
interpretation, and try to look for convergence, divergence, contradiction, or relationship
between the two data sources (Creswell, 2017; Razali et al., 2019).

2.2. Data collection technique

The data were collected by using a questionnaire and through interviews in focus group
discussions (FGD) and the study of learning tools documents. The quantitative data were
collected using a questionnaire technique, while qualitative data were collected by
interviewing in focus group discussions (FGD) activities and studying document learning
materials compiled by science teachers. Meanwhile, respondents were established by
using a convenience sampling technique which is a sampling technique based on ease of
access to respondents and not based on randomness (Bhattacherjee, 2012; Creswell, 2017;
Fraenkel et al., 2023). In this case, the respondents are 259 science teachers who are
students of the teacher professional education program, spread across several regions of
Indonesia, including Java, Sumatra, Sulawesi, Kalimantan, Papua, and East Nusa
Tenggara. The research was conducted from July 2022 to February 2023.

2.3. Research Instruments

The instruments used to collect research data are a questionnaire, an open interview
guide in focus group discussions (FGD) activities regarding AaL understanding and its
implementation in the learning process and science assessment, and document study
sheets for science learning tools. The quality of the quantitative data collection
instruments was analyzed using Aiken's V involving five science education experts.
Aiken's V validity coefficient is determined by assessing a rating scale from 1 to 5 with
information 1 = very irrelevant, 2 = less relevant, 3 = quite relevant, 4 = relevant, and 5
= very relevant. Aiken's validity coefficient is obtained by calculating the raw score from
experts with the following equation.

_ E(ri - Zo)
Y Y

Description:
r =score given by the assessor
lo = low validity score
¢ = highest validity score
n = number of experts and practicians who do the assessment
i =monthfrom1,2,3upton
n = number of assessors

The determination of being valid or invalid is based on the Aiken table for 5% or a p-
value < 0,05 for five expert assessors, which is a minimum of 0,80 (Aiken, 1985). In
addition, qualitative data from open interviews in focus group discussion (FGD) activities
regarding AaL understanding and its implementation in the learning process and science
assessment, and document study sheets of science learning tools in research were
analyzed directly by the researchers. The researchers as instruments provide themselves
opportunities to enter a world that individuals do not know about the phenomenon in
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question and sometimes face many challenges in achieving this goal. Theories and
insights that must be mastered by the researchers are AaL, AoL, and AfL in learning
science.

2.4. Data analysis technique

The quantitative data were analyzed by using the descriptive statistical method with
the help of the Jamovi application, while the qualitative data were analyzed using the
Miles & Huberman model including data reduction, data presentation, and
conclusion/verification as authors shown in Figure 2 (Miles & Huberman, 1994).

q

[ Data Collection J —— [ Data Display J

Data Reduction — Conclusion Drawing
e ————— and Verification

Figure 2. Interactive Model of Qualitative Data Analysis

In addition, a qualitative analysis was carried out with the help of the QDA Miner Lite
application. By looking at the presentation of this data, we can understand what is
happening and what should be done. The conclusion of the data analysis allows for new
findings which can be in the form of descriptions, images, or patterns that were previously
unclear so that after the research is carried out these findings become clear. In addition,
the validity of the data were also analyzed applying alternate triangulation by comparing
data from various sources, as authors shown in Figure 3.

Observations: the study of science teaching set documents

Questionaire Responses: Participant Comments: interviews in
The study of understanding and FGD activities
implementation of AaL in science teaching >

Figure 3. Interactive Model of Qualitative Data Analysis

3. RESULT

3.1. Analysis of the quality of quantitative data collection instruments

The data collection instrument in the form of an AaL understanding questionnaire was
analyzed using Aiken's V to maintain the quality of the instrument before it was used in
data collection (Aiken, 1985). The analysis of the quality of this data collection
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instrument was carried out to ensure validity was fulfilled so that the data collected had
valid quality and the conclusions that were precise and accurate. The result of the analysis
of the data collection instrument, i.e. a questionnaire, using Aiken's V is presented in
Table 1.

Expert Evaluation

Indicator V Aiken Average
(1) (2 3) 4 ©
Familiar with the term AaL 5 4 5 4 5 0,90
Conceptual understanding of AaL 5 4 5 5 5 0,95
AaL minimum standards in class 5 4 5 4 5 0,90

implementation
Automatic feedback in the online 5 5 4 5 5 0,95
assessment system

Table 1. Result of the Analysis of Questionnaire Validity using Aiken’s V

The determination of validity is based on Aiken's filter for 5% or p < 0,05 is 0,80.
Table 1 shows that the developed quantitative data collection instrument has fulfilled its
validity.

3.2. Analysis of the quality of quantitative data collection instruments

Theories and insights that form the basis for collecting qualitative data are AaL, AoL,
and AfL in science teaching. The researchers have studied conceptually in depth the three
types of assessment approaches applied in science teaching, which are associated with
the Merdeka Curriculum paradigm in Indonesia. In an effort to facilitate data collection,
the researchers compiled a matrix of the main concepts in AaL, AoL, and AfL in science
teaching as authors shown in Figure 4 (Anisah, 2022; Dann, 2002; Earl & Katz, 2006;
Sufyadi et al., 2021).

Traditional Assessment Pyramid Configuration of The Merdeka Curriculum
Assessment Pyramid

Figure 4. AoL, AfL, and AaL in the new Paradigm of the Merdeka Curriculum in Indonesia

Researcher used theories and insights about comparison of assessment pyramid.
Teachers are expected to focus more on formative rather than summative assessments and
use the results of formative assessments for sustainable improvement of the learning
process as the Merdeka Curriculum applies in Indonesia. AaL functions as a reflection of
the learning process and functions as a formative assessment. AfL serves to improve the
teaching process and formative assessment. AoL serves as an evaluation at the end of the
teaching and learning process and a summative assessment. In practice, the portion of
AaL is larger than that of AoL and AfL.
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3.3. Science Teachers’ Understanding of Conceptual AaL

Science teachers’ understanding of conceptual AaL is very important before they
implement AaL in classroom teaching. The information extracted from the science
teachers who come from several regions in Indonesia includes familiarity with the term
AaL and the understanding they have so far mastered and how to apply it conceptually.
Instruments for obtaining information are a closed questionnaire, an open questionnaire,
and a guide for interviews in group discussion forums. The familiarity of the term AaL is
known from a closed questionnaire and authors shown it in Figure 5.

Figure 5. Number of Science Teachers Familiar with AaL

Information related to understanding AaL and the teacher's role in implementing AaL
was conceptually gleaned from science teachers who were familiar with the term AaL
using an open questionnaire and through interviews in the form of group discussion
forums. The answers from the science teachers were analyzed using a scoring rubric to
obtain a score of understanding AaL and the conceptual role of the teacher in
implementing AaL in teaching science. The result of the quantitative analysis is presented

in Table 2.
Island N Mean Standard Minimum Maximum
deviation
Sumatra 17 0,88 0,93 0 2
Jawa 21 1,90 1,37 0
Kalimantan 14 0,071 0,27 0 1

52 of 259 science teachers in Indonesia

Table 2. Scores of Science Teachers’ Descriptive Understanding of AaL

Science teachers in Sulawesi, Papua, and East Nusa Tenggara are not familiar with the
term AaL, so there is no need to evaluate their understanding of conceptual AaL. The
graph of the average AaL understanding score of science teachers in Java, Sumatra, and
Kalimantan regions by authors is shown in Figure 6.
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Science Teachers
o P, N W B U1 O

Sumatra Java Kalimantan

W Average M Max Score Expected

Figure 6. Science teachers’ understanding of AaL

With the QDA Miner Lite application from respondents who stated that they were
familiar with the term AaL (21%), a figure was obtained about their understanding of
AaL, namely, some had led to AaL, some led to AfL, and some others led to AoL, as well
as answers that were not related to assessment as shown in Table 3.

Understanding of AaL Count % Codes % Cases
In line with AaL 26 37,7 100
Leading to AfL 13 245 100
Leading to AoL 10 18,9 100
Not related to the assessment 10 18,9 100

Table 3. Result of analysis of understanding of AaL against AaL, AfL, and AoL

Table 3 shows the percentage of 59 science teachers who stated they were familiar
with AaL with varying responses to understanding. Responses varied, where 37.7% were
in accordance with AaL, 24.5% understood AaL which led to AfL, 18.9% understood
AaL which led to AoL, and 18.9% understood AaL which was not related to the
assessment. This is shown by authors more clearly in Figure 7.

Aal 40,6%

Aol 30,1%
NotRelatedto Assessment 13,9%

AfL 15,9%

Figure 7. Percentage of Science Teachers’ Understanding of AaL against Assessment Approach
Type

Further, the results of the interviews in the form of focus group discussions in several
meetings with science teachers in different classes from the science teacher during the
Teacher Professional Education program are as follows.
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1. Some of the science teachers who are familiar with AaL said that they have only
heard the terms assessment of learning, assessment for learning, and assessment as
learning, but they have not deepened them to actual application in class.

2. Most science teachers are not familiar with AaL, especially when juxtaposed with
AoL and AfL.

3. Some teachers stated that AaL was only for attitude assessment.

Some teachers stated that AaL was in the form of self-assessment or peer assessment

3.4. Implementation of Assessment in Science Teaching and Aal
Position against AoL and AfL

Researchers as data collection instruments use the understanding of AaL, AfL, and
AoL about existence of assessment tools are shown in Table 4.

Island AaL AfL AoL
Sumatra 7 9 89
Jawa 16 49 112
Kalimantan 5 8 17
Sulawesi 0 3 21
Papua 0 0 2
Nusa Tenggara 0 0 13
Total 28 69 259

Table 4. Result of Analysis of Science Teachers’ Assessment Instrument

Furthermore, the application of the assessment approach to the cognitive, affective,
and psychomotor domains in science teaching is shown in Table 5.

Assessment Total Category
Approaches  In Number In%  Cognitive Affective Psychomotor
AaL 28 11% X N X
AfL 69 27% N X N
AoL 259 100% N X X
Notes:

X=not yet implemented
= already implemented

Table 5. Number of Science Teachers that Implement AaL, AfL, and AoL

Tables 7 and 8 show that most of the AaL have not been implemented by science
teachers in classroom teaching. In addition, it can be seen that the portion of AaL is
smaller than that of AfL and AoL, and, sequentially, the number of science teachers who
apply AaL is 28 teachers, AfL is 69 teachers, and AoL is 259 teachers as authors shown
Figure 8.

Figure 8. Implementation of AaL, AfL, and AaL in Science Teaching
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In addition to the study of the assessment tool document for learning science, feedback
is an important part of implementing AaL in teaching science. In addition, the results of
interviews in the form of focus group discussions in several meetings with science
teachers in different classes during the Teacher Professional Education program are as
follows.

1. Most science teachers are not familiar with AaL, especially when juxtaposed with
AoL and AfL

2. Cognitive assessment in summative form (daily tests) is always held. While
formative assessments in various forms of assignments, quizzes, and laboratory
performance evaluations are sometimes not carried out.

3. Skills assessment focuses on reports of practicum results, while practical work is not
used to being done on the grounds that it is difficult to assess more or less 25 students
with only one teacher.

4. Attitude/affective assessment is carried out by peer-to-peer and self-assessment as
in the assessment guide and is carried out once or twice in one semester.

5. During professional education assistance, science teachers focus more on the
assessment of and for learning that will be used in field learning practices.

4. DISCUSSION

4.1. Science Teachers’ Understanding of Conceptual AaL

The research is a case study of science teachers in different regions in Indonesia,
including Java, Sumatra, Sulawesi, Kalimantan, Papua, and East Nusa Tenggara. Figure
5 shows a graph of the number of science teachers who are familiar with the term AaL,
amounting to 21% or 52 teachers and those who are not familiar with it amounting to
79% or 207 teachers. The number of science teachers who are not familiar with the term
AaL is more, so the term AaL needs to be socialized to science teachers in various types
of teacher professional development training. Moreover, the paradigm in the Merdeka
Curriculum emphasizes AaL in learning activities. Apart from that, the Merdeka
Curriculum which has been applied nationally since 2022 emphasizes AaL getting a
larger portion than AoL and AfL (Sufyadi et al., 2021).

Among teacher who are familiar with AaL asked to make essay shortly about what
AaL especially when it is compared with AfL and AoL. The ideal scores for
understanding AaL are 4 (good) and 5 (very good), but the analysis of the answers from
the science teachers shows a score below the expected standard. Regarding to Table 2,
the highest average score for understanding AaL from science teachers/respondents in the
Indonesian region who stated they were familiar with the term AaL was a science teacher
in the Java region with an average of 1,90. In contrast, the lowest average score of AaL
understanding of science teachers who stated they were familiar with AaL was science
teachers in the Kalimantan region with an average of 0,071.

Moreover, the graph in Figure 6 shows the average score against the ideal score
expected from a maximum score of 5. Science teachers in Java, Sumatra, and Kalimantan
are still far from having a good understanding of AaL. The distribution of comprehension
per score includes 0 (misunderstanding of AaL), 1 (very poor), 2 (poor), 3 (fairly good),
4 (good), and 5 (very good) of science teachers per region. It can be seen that science
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teachers’ average understanding of AaL still varies and tends to be lacking in each. This
graph has major implications for the implementation of AaL in the Merdeka Curriculum
paradigm in Indonesia, which places a larger portion of AaL than AoL and AfL.
Assessment as learning emphasizes students' progress in learning based on an active
process of cognitive restructuring by students in the form of self-assessment or peer
assessment. The following is the expected minimum understanding (Dann, 2002; Earl &
Katz, 2006; Hickey et al., 2012; Mutch, 2012).
1. Assessment as learning focuses on students.
2. Forms of peer assessment and self-assessment
3. The emphasis is on assessment as a process of metacognition (knowledge of one's
own thinking processes) for students.
4. The teacher begins by presenting and exemplifying a structured and grading rubric
for students to assess themselves and/or to assess their peers.
5. AaL aims to monitor and self-correct students independently by students so that it
indirectly increases student learning independence.

Table 3 and Figures 5 and 6 show that among the science teachers who are familiar
with the term AaL, there are still many who do not have the comprehensive understanding
that is expected as a provision for implementing AaL. Earl & Katz state that the role of
teachers in encouraging the development of student independence through assessment as
learning is as follows.

1. Model and teach self-assessment skills.

2. Guide students in setting goals, and monitor their progress towards those goals.

3. Provide examples and models of good practice and quality work that reflect
curriculum outputs.

4. Work with students to develop clear criteria for good practice.

5. Guide students in developing feedback.

6. Provide regular and challenging opportunities to practice, so students can become
confident and competent self-assessors.

7. Monitor students' metacognitive processes and their learning, and provide
descriptive feedback.

8. Create a safe environment for students to take advantage of available opportunities
and support.

In addition, the understanding of AaL of some science teachers was still varied, and
some of the answers were not correct and there were responses that led to AoL and AfL.
The graph in Figure 7 shows the low understanding of AaL and conceptual
misconceptions about AaL. These results are consistent with research conducted by
Nurcahyono & Putra and Ulumudin et al., which states that teachers' understanding of
Merdeka Curriculum learning (differentiated learning) and the three assessment functions
is still low, especially in the assessment as learning function. Furthermore, the results of
interviews in focus group discussions (FGD) with science teachers showed that their
understanding of AaL was still varied and relatively low (Nurcahyono & Putra, 2022;
Ulumudin et al., 2020). In addition, there are still misunderstandings. As an example,
some of the responses to these answers are presented in Table 6.
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Response to Answers to Understanding of AaL by Science Teachers Answer
Analysis

Student learning outcomes become a reference for further learning improvement. AfL

Students are involved in formulating assessment procedures, criteria, as well as AaL

rubrics/guidelines for assessment so that they know exactly what must be done in
order to obtain maximum learning outcomes.

Assessment for learning processes is related to student assessment results AoL
The application of ‘assessment as learning’ in science teaching is by using Not related to the
innovative learning models. assessment

Table 6. Responses to Science Teachers’ Answers to Varied AaL

Table 6 indirectly shows the readiness of science teachers to implement the Merdeka
Curriculum, especially AaL which is still not fully ready. Science teachers' understanding
of AaL is still diverse and misunderstandings are found to be the main factor or obstacle
that must be overcome first. This is in line with the findings of lhsan's research which
show that in implementing the Merdeka Curriculum there are many readiness components
for teachers to be said to be ready to implement the Merdeka Curriculum (lhsan, 2022).
Furthermore, Ihsan states that currently there are still many teachers who are confused
about implementing the Merdeka Curriculum, and teachers always need to know what
readiness is needed when implementing the independent learning curriculum in the
teaching process at school, to the form of assessment.

The results of the discussions and interviews with science teachers, both those who
stated they were familiar with AaL and those who were not familiar, showed that the
majority of science teachers did not understand AaL well, especially when compared to
AoL and AfL. The results of the interpretation and validity of the data using the
triangulation technique from various data sources are mutually reinforcing
synchronizations briefly as shown in Table 7.

Data Sources Result of Analysis Using Triangulation Technique

Questionnaire, 1. Science teachers' understanding of AaL, AoL, and AfL is not yet comprehensive.
Answer  Analysis, 2. Science teachers still have difficulty conceptually distinguishing bAaL, AoL,
Interviews in FGD and AfL and further applying it, especially AaL

3. Science teachers have not studied in depth AaL and how to apply it effectively

activities - O A
and efficiently in science teaching in class

Table 7. Interpretation and Validity of Data on AaL Understanding in Indonesia

4.2. Implementation of Assessment in Science Teaching and Aal
Position against AoL and AfL

Ideally, the application of assessments that have been carried out by science teachers
based on the new paradigm of the Merdeka Curriculum in Indonesia is carried out in a
balanced and sustainable manner from planning, implementing, and not continuing with
the AalL, AfL, and AoL approaches (Prihantoro, 2021; Sufyadi et al., 2021). This
information was extracted from science teachers who came from several regions in
Indonesia, both those who stated that they were familiar with the term AaL and those who
had not been or were not familiar with AaL. The instrument for obtaining information
was the researchers themselves by examining the science learning tools documents and
interviews in group discussion forum activities. AaL emphasizes the integration of
teaching and assessment at the same time (Dann, 2003; Earl & Katz, 2006; Sadeghi &
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Rahmati, 2017). If it is associated with the new paradigm of Indonesian education, then
aspects of teaching and assessment principles are integrated by placing AaL in a larger
portion than AoL and AfL.

Regarding to Figure 8, these results show a triangle where the portion of AoL
implementation dominates compared to AfL and AaL. Figure 8 shows that the application
of assessment in Indonesia is still in the category of traditional assessment pyramid
conditions (Earl & Katz, 2006; Sufyadi et al., 2021). This condition basically becomes a
special challenge for all science teachers, i.e. how they are able to apply the Reconfigured
Assessment Pyramid with more AaL portions than AfL and AoL. These results are in
sync with the research conducted by Sudiyanto et al., and Ulumudin et al., which state
that the use of assessment in classroom teaching is still not balanced and the use of
assessment is still dominated by ‘assessment of learning’” without being balanced by
‘assessment for learning’ and *assessment as learning’ (Sudiyanto et al., 2015; Ulumudin
et al., 2020). The ideal condition that is expected in the implementation of the new
Merdeka Curriculum paradigm is that AaL gets a bigger portion than AfL and AoL. The
pattern of applying AaL, AfL, and AoL in science teaching in Indonesia is based on Table
8 if arranged into a graph as authors shown in Figure 9.

Figure 9. Implementation of AaL, AfL, and AaL in Science Teaching

According to Figure 9, the results is in line with traditional assessment pyramid (Earl
& Katz, 2006; Sufyadi et al., 2021). Based on the description above, using the
triangulation technique by comparing the results of analysis from various data sources,
there is a synchronization as follows.

Result of Analysis using triangulation technique related to the implementation of

Data Sources L .
AaL in science teaching

Questionnaire 1. Science teachers are still confused about implementing effective AaL in teaching
science.
Interviews (FGD) 2. The implementation of AaL is still oriented toward the affective domain.
3. Science teachers tend to develop more AoL for science teaching, followed by AfL,
and at least AaL in the form of the Traditional Assessment Pyramid.
Document 4. Science teachers are not used to giving feedback on the results of assignments or
Analysis students’ work.

Table 8. Result of Interpretation and Validation of Data on AaL Implementation in Indonesia

4.3. Recommendations

The results of the interpretation and validity of the data using the triangulation
technique show the pattern of applying the assessment in the form of a traditional
assessment pyramid which places AoL greater than AfL and AaL. This condition

307 Revista de Investigacién en Educacion



Setyawarno, D. et al.

emphasizes the efforts that must be made by the Indonesian government by involving
universities to reform from the traditional assessment pyramid to the reconfigured
assessment pyramid as authors shown in Figure 10.

Domains
Asgessment — -
Cognitive  Affective Psychomotor
Aol v \ v
AfL \" \ V
AalL v v V

Figure 10. Reconfigured Assessment Pyramid

Figure 11 is a reconfigured assessment pyramid that is expected in implementing the
new paradigm of the Merdeka Curriculum in Indonesia. The implementation of balanced
AaL, AfL, and AoL assessments covers the cognitive, affective, and psychomotor
domains. This aspect of the assessment refers to learning outcomes based on the
applicable curriculum and the Indonesian Qualifications Framework (IQF) which
includes affective domain (attitude), psychomorphic domain (general skills and specific
skills), and cognitive domain (knowledge) (Directorate General of Higher Education,
2010; Setyawarno & Prasetyo, 2016). A comprehensive reconfiguration design for the
implementation of AaL, AfL, and AoL is shown by authors in Figure 11.

affective domaud

cognitive domain

Figure 11. Comprehensive Reconfigured Assessment Pyramid Based on IQF

Students at all levels of education are required to have balanced learning outcomes
including science, knowledge, expertise, and skills according to the levels of the
Indonesian Qualifications Framework (IQF). These competencies need to be optimized
in teaching activities and assessments including in science subjects at the secondary
school level. Indonesia is the largest archipelagic country in the world as well as one of
the most spatially diverse countries in terms of resource wealth, human settlements,
location of economic activities, ecology, and ethnicity (Faisal & Martin, 2019; Hill et al.,
2008). This condition has a very large impact, one of which is on the quality of science
education in Indonesia, especially the ability to adapt to implementing AaL, AfL, and
AoL in a comprehensive and sustainable manner. This research shows that science
teachers in Indonesia need training or outreach about implementing the Merdeka
Learning Curriculum so that the goals of the curriculum can be implemented properly
(Utari et al., 2023). Practical guidance on implementing AaL that differentiates it from
AfL and AoL is considered very important for science teachers in Indonesia, as shown in
Table 9.
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Type of Approach to Technique of

Assessment Assessment Objectives Implementation Time
Formative AaL Increase students'  Self-assessment In learning in each
metacognitive Peer assessment material includes:
knowledge and * Daily assessment
learning » Midterm assessment
independence * End-of-semester
assessment
AfL Evaluate and Assignment In learning in each
improve the Presentation material includes:
quality of the Projects * Daily assessment
learning process Quizzes » Midterm assessment
* End-of-semester
assessment
Summative AoL Knowing the Daily tests The end of learning in
achievement of National exam each material includes:
student learning School exams « Daily assessment
outcomes » Midterm assessment

« End-of-semester
assessment

Table 9. Practical Guide to Implementation of Assessment Approaches in Merdeka Curriculum

Table 9 explains the distribution of types and functions of assessment which aims to
assist science teachers in implementing assessments in an effective and balanced manner
so that they are in accordance with the objectives of the assessment they are carrying out.
The most important thing is that AaL can increase metacognitive knowledge which leads
to problem-solving skills. Based on theories about assessment as learning and providing
feedback on assessments, the steps that can be applied by science teachers in conducting

AaL with automatic feedback are as follows.

1. ldentify learning outcomes based on the applicable curriculum and write them down

in a matrix table that will be included in the AaL.

2. Prepare stimulus questions (figures, graphs, tables, charts, etc.) as the basis for

compiling questions.

3. Make questions in various forms (multiple choices, true-false, short answers,
descriptions, etc.) accompanied by answer keys and feedback in the form of

explanations in written and video form.

4. Enter the questions and feedback in the online assessment system so that feedback

can be automatic after students submit their work.

5. Correct and discuss student work results based on automatic feedback in the form of

self-assessment or peer assessment.

Furthermore, the application of AaL in the digital era can be integrated with an online
platform that allows science teachers to arrange in a systematic manner with automatic
feedback (Setyawarno et al., 2023; Widodo et al., 2022). Web-based AaL is carried out
in an online assessment system, with various modes and resources to optimize content
and interaction between students and learning resources (Liang & Creasy, 2004). An

example of AaL with automatic feedback is shown by authors in Table 10.
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Display Description

Stimulus 1. Perhatikan gambar proses menimbang berikut! Gambar ini digunakan . . L
untuk mengerjakan No. 1 dan No. 2 The stimulus of item about weighing

process

Proses menimbang

‘4503‘

) 1kg
‘ 1200g ‘ 500g 5

ii 1=500g

2=250¢g

3=100¢g
TR

+  No. 1. Agar neraca menjadi seimbang, maka yang harus Anda dilakukan *171 Automatic feedback from Weighing
adalah ... questions in the form of writing and
video. Allows students to learn from the

menambah beban 250 g assessment process

menurunkan beban 450 g dan mengganti dengan beban lain 550 g
(®) mengganti anak timbangan X dengan anak timbangan 3 dan 4 v

mengganti anak timabngan ¥ dengan anak timbangan 2 dan 5

Tanggapan

Jawaban Anda benar. Prinsip kesetimbangan, jika sisi kiri total massa adalah 1650 gram,
maka sisi kanan juga harus sama dengan 1650 gram. Cara yag tepat untuk

i dengan i anak timb, X dengan anak timbangan 3 dan 4
Sehingga jawaban yang tepat adalah mengganti anak timbangan X dengan anak
timbangan 3 dan 4 (C)

1kg=1000g
Zons= 2009
259

|-

Table 10. Example of AaL in Online Platform and Automatic Feedback

According to Table 10, authors shows a picture of how AaL can be easily integrated
with digital platforms. The teacher arranges questions or exercises to improve students’
understanding of science concepts, then students work on these questions or exercises for
a certain time. After submitting, students automatically get correct or incorrect automatic
feedback in the form of explanations presented in writing and reinforced with videos.
This process with automatic feedback makes students better understand the concept of
science in the form of problem-solving, metacognitive, and independent learning.

5. CONCLUSION

The findings of this study show that science teachers in Indonesia still do not have a
conceptual and comprehensive understanding of assessment as learning. The main
problem faced by science teachers in Indonesia is that they are not able to fundamentally
distinguish between AaL and AoL and AfL both conceptually and practically. The
findings also show that the form of the assessment approach in Indonesia is still the
traditional assessment pyramid, dominated by AoL rather than AfL and AalL.
Furthermore, science teachers also experience difficulties integrating online assessment
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systems and automatic feedback to optimize assessment as learning. The implementation
of the Merdeka Curriculum is a strategic effort to reform the reconfigured assessment
pyramid by positioning AaL to be bigger than AfL and AoL in science learning. This
condition emphasizes the need for AaL guidance in practice for science teachers so that
they are able to distinguish AaL from AfL and AoL comprehensively to optimize learning
outcomes based on the curriculum and the Indonesian Qualification Framework.
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Resumen

La comprension de los factores que influyen en la retencion de los estudiantes en el
sistema educativo es esencial para desarrollar politicas y estrategias educativas
efectivas. Por esta razon, este estudio tuvo como objetivo comprender, desde la
perspectiva de directivos, docentes, profesionales de apoyo, estudiantes y familias de
cuatro liceos de Valparaiso (Chile), cuales son los factores que favorecen la
permanencia escolar. Para ello, desde un enfoque cualitativo y un disefio
fenomenoldgico, se realizaron entrevistas semiestructuradas y grupos focales a un
total de 84 participantes, las que fueron analizadas siguiendo los lineamientos de la
Teoria Fundamentada. Los principales hallazgos y conclusiones revelan que los
factores para retencién escolar son multidimensionales y corresponden a dimensiones
macro y microeducativas.

Palabras clave

Retencién Escolar, Factores de la Retencién Escolar, Desercion Escolar, Ensefianza
Secundaria

Abstract

Understanding the factors that influence student retention in the educational system
is essential to develop effective educational policies and strategies. For this reason,
this study aimed to understand, from the perspective of principals, teachers, support
professionals, students, and families of four high schools in Valparaiso (Chile), what
are the factors that favor school retention. For this purpose, from a qualitative
approach and a phenomenological design, semi-structured interviews and focus
groups were conducted with a total of 84 participants, which were analyzed following
the guidelines of Grounded Theory. The main findings and conclusions reveal that
the factors for school retention are multidimensional and correspond to macro and
micro-educational dimensions.

Key Words
Student Retention, Student Retention Factors, School Dropout, High School
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1. INTRODUCCION

Las investigaciones de los Gltimos afios concuerdan con la idea de que la graduacion
exitosa de la Ensefianza Secundaria promueve resultados sociales y econémicos positivos
para las naciones y sus ciudadanos (Kearney et al, 2019; Shi et al, 2015; Zaff et al., 2017).
Por esta razdn, los sistemas educativos intentan evitar que los estudiantes interrumpan o
abandonen sus trayectorias escolares, enfocando sus recursos en la retencion escolar. En
efecto, las agendas politicas de diversas naciones se han centrado en promover y generar
estrategias para que nifios, nifias y adolescentes puedan completar todos los niveles de
ensefianza (Romero y Hernandez, 2019; UNESCO, 2016).

No obstante, actualmente s6lo un 49% de la poblacién mundial ha finalizado la
escolaridad obligatoria (UNESCO, 2018), situacién que se agudiza en paises en
desarrollo ubicados en América Latina y el Caribe, donde —pese a la activacion de una
serie de iniciativas para reducir los indices de desercién escolar (Araya y Palma, 2023;
UNESCO, 2021)- a(n existen importantes desafios en la materia, vinculados —en
especial- con las caracteristicas propias de la region: pobreza, desigualdad y ruralidad,
entre otras (Adelman y Székely, 2017).

En el caso de Chile, los datos mas recientes publicados por el Centro de Estudios del
Ministerio de Educacion de Chile (Ministerio de Educacion de Chile, 2020) revelan que
37.149 estudiantes de Educaciéon Primaria y Secundaria abandonaron sus estudios.
Aunque estas cifras se vieron aumentadas a causa de la pandemia por Covid-19
(UNESCO, 2022), este escenario ya formaba parte de la realidad chilena, puesto que la
informacion del Gltimo censo, aplicado el afio 2017, evidenciaba que un 10,3% y un
12,3% de la poblacion no habia finalizado la Educacion Primaria y Secundaria,
respectivamente (Ministerio de Desarrollo Social y Familia de Chile, 2017).

Todo lo anteriormente planteado lleva a colegir dos ideas: la primera tiene relacion
con el hecho de que las politicas pablicas que ha disefiado el Estado de Chile —tales como
el conjunto de programas pro-retencion escolar (Ministerio de Educacién de Chile,
2018)-, no se han cristalizado de manera adecuada en el contexto educativo. La segunda,
en tanto, hace referencia a que la retencién escolar no puede ser abordada sin tener en
consideracion la desercién escolar, ya que la implementacion de acciones a nivel macro
y microeducativo surge como resultado de la necesidad de erradicar este fenémeno, a
través de la inyeccion de recursos humanos, técnicos y econémicos (Rumberger, 2019).

Es por esto por lo que los estudios acerca de la retencién escolar han sido planteados
desde dos enfoques: en funcion de la desercién o el analisis de programas para la retencion
(Ministerio de Educacion de Chile, 2019). En el primero, las investigaciones centran su
atencion en los distintos factores asociados a la desercion, destacan la importancia de la
retencién escolar y sugieren algunas recomendaciones para su disefio e implementacion
(p. €j. Samuel y Burger, 2019; Pov et al., 2020). En el segundo enfoque, en tanto, los
estudios analizan las acciones o los programas destinados a asegurar la permanencia de
los estudiantes en el sistema escolar (p. ej. Balenzano et al., 2018; Vinas et al., 2019).

No obstante, si bien en ambos enfoques es posible encontrar referencias a los factores
promotores de la retencidn escolar, éstos son retratados de manera general, pues la
atencion —tal como se ha mencionado- esta centrada en las causas del abandono escolar,
no asi en aquellas que favorecen la permanencia de los estudiantes en el sistema educativo
(p. ej. Gonzalez et al., 2019; Singh y Mukherjee, 2018). Por esta razon, el objetivo general
de este estudio fue comprender, desde la perspectiva de directivos, profesores,
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profesionales de apoyo, estudiantes y familias de cuatro establecimientos educativos
chilenos, cuéles son los factores que favorecen la retencién escolar y, por tanto, la
graduacién exitosa de la Educaciéon Secundaria. La importancia de este estudio radica en
gue conocer las perspectivas de las comunidades educativas es fundamental para explicar
con mejor propiedad los desafios y oportunidades presentes en las trayectorias educativas
del alumnado (Bernardez y Portela, 2023), pues son sus distintos miembros quienes tienen
la responsabilidad de lograr la retencién escolar (Mughal, 2020).

1.1. Factores para promover la retencion escolar

La literatura reconoce importantes factores promotores de la retencion escolar y, por
tanto, preventivos del abandono escolar. En este sentido, se ha demostrado que factores
intrinsecos al estudiante, tales como la motivacion académica (Gil et al., 2019), el sentido
de pertenencia (Carvalho et al., 2021), la participacion en actividades escolares y
extracurriculares (Wilkins y Loujeania, 2016), entre otros, son esenciales para incentivar
la asistencia a clases y la graduacion exitosa de la Ensefianza Secundaria. Junto con ello,
diversos estudios sefialan que una buena relacién profesor-alumno impacta de manera
positiva la trayectoria de los estudiantes, especialmente cuando en ésta predominan un
clima de respeto y confianza, altas expectativas de los docentes hacia sus educandos
(Ibrahimy El Zaatari, 2020; Mendoza et al., 2022) y una comunicacion directa y constante
con las familias (Wilkins y Loujeania, 2016). Tal es la importancia del rol docente en la
retencién escolar que, para Krane et al. (2017), se transforma en un factor protector de la
salud mental de los estudiantes, sobre todo en aquellos que presentan riesgos de
desercion.

De igual manera, la revisién de la literatura deja en evidencia que una correcta
administracién escolar (Daun-Barnett y St. John, 2012), en lo que respecta a la creacion
de un clima escolar positivo (Ekstrand, 2015) y a la implementacion de estrategias que
ayuden a mejorar las habilidades académicas de los estudiantes y a superar sus debilidades
por medio —por ejemplo— de tutorias y recuperacién de aprendizajes (Wexler et al., 2015),
aumentan las posibilidades de permanencia y graduacion. En especial, algunas
investigaciones destacan el rol de las escuelas en la integracion de todos los miembros
educativos en beneficio de la retencion escolar, en particular de las familias (Wilkins y
Terlitsky, 2016). Respecto de estas Gltimas, los estudios coinciden en que la participacion
de padres, madres y/o tutores(as) en la educacion de los discentes se configura como un
elemento clave para promover el compromiso académico y, por tanto, la finalizacion de
la educacidn obligatoria (Wexler et al., 2015, Mendoza et al., 2022)

A partir de lo anterior, se puede sefialar que sélo desde una Optica sistémica, donde los
estudiantes, las familias, el establecimiento y la comunidad participen activamente, es
posible lograr la retencion escolar (Mughal, 2020). Sin embargo, el papel de directivos,
docentes y otros profesionales de la escuela resulta primordial en esta tarea y, para ello,
deben contar con los conocimientos y capacidades necesarias para detectar posibles casos
de abandono escolar y actuar en consecuencia (Ekstrand, 2015). Asimismo, las
autoridades locales y del Gobierno también tienen la responsabilidad de motivar la
asistencia a clases y trabajar en conjunto con todos los actores educativos (Slee, 2012).
Por esta razon, los enfoques provenientes de los establecimientos educativos son
trascendentales para mejorar las trayectorias educativas de los y las discentes (Willson y
Tanner-Smith, 2013). Al respecto, Ball et al. (2012) sefialan que las politicas educativas
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deben ser estudiadas tanto en su disefio y evaluacion como en su implementacion en las
escuelas, porque es ahi donde se activan de acuerdo con las caracteristicas propias de los
recintos educativos. Por ello, el interés debe estar en visibilizar las perspectivas que las
escuelas tienen respecto de la retencion escolar, pues esto permite una mejor comprension
de los distintos factores que la favorecen.

2. METODOLOGIA

2.1. Disefo del estudio

Para el presente estudio se seleccioné un enfoque cualitativo, el cual permite
comprender la realidad desde la perspectiva de los sujetos, asi como las creencias,
actitudes y formas en las que los individuos otorgan sentido e interpretan las experiencias
vividas (Valle et al., 2022), en este caso, los factores que posibilitan la retencion escolar.
El disefio del estudio fue de tipo fenomenolégico y su alcance descriptivo, dado que se
busco describir las representaciones de los distintos actores sociales respecto a los
factores que propician la retencion de las trayectorias educativas (Ramos, 2020).

2.2. Muestra y técnica de produccién de datos

Se escogieron cuatro establecimientos educativos de Ensefianza Secundaria,
previamente seleccionados en los estudios realizados por Mendoza et al. (2022, 2023a).
Por consiguiente, se consideraron cuatro criterios para elegir a los establecimientos. En
primer lugar, que pertenecieran a la Regidn de Valparaiso, ya que es la segunda region
en Chile con mayores indices de desercién escolar. En segundo lugar, respecto a su
dependencia administrativa, se escogieron centros educativos publicos o particulares-
subvencionados, debido a que estos concentran las mayores tasas de desercién. En tercer
lugar, el indice de Vulnerabilidad Escolar (IVE) debia corresponder o ser mayor al 75%,
pues esto manifiesta ciertas condiciones de pobreza vividas por los estudiantes. Por
Gltimo, que el Puntaje de Retencion Escolar sea igual o mayor al promedio nacional (sobre
los 88 puntos), lo que indica que, pese a las condiciones de vulnerabilidad, logran retener
a sus estudiantes. Se efectud un muestreo teorico (Estrada et al., 2020) en cada institucion
para indagar en torno a la vision de toda la comunidad educativa: docentes, equipo
directivo, profesionales de apoyo (por ejemplo, asistentes sociales), estudiantes y sus
familias

La recopilacion de los datos se dividié en dos fases. En la primera etapa, llevada a cabo
entre septiembre del 2021 y abril del 2022, se entrevist6 de forma individual a sujetos que
trabajasen en el interior de dichos establecimientos educativos. En total, se aplicaron 47
entrevistas cuya duracion fue de aproximadamente 60 minutos. De éstas, 11 corresponden
al equipo directivo (directores, inspectores y jefes de la Unidad Técnica Pedagogica); 21
a docentes (jefaturas de cursos de Ensefianza M edia y profesorado de asignatura); y 15 a
profesionales de apoyo (psicologos, trabajadores sociales, psicopedagogos, entre otros).
Posteriormente, en la segunda etapa, realizada entre mayo y diciembre del 2022, se
ejecutaron entrevistas grupales a estudiantes de estos establecimientos, por un lado, y a
sus padres, madres, y/o apoderados, por otro lado. En cada entrevista grupal particip6 un
promedio de 4 personas, realizdndose un total de 10 entrevistas grupales. Por

318 Revista de Investigacién en Educacion



Factores para la retencion escolar: Perspectivas de cuatro comunidades educativas chilenas

consiguiente, estas 5 fuentes de informacién (84 participantes e total) permitieron el
surgimiento de las percepciones de las cuatro entidades educativas respecto de la tematica
abordada.

La distincion se debid a un criterio de conveniencia. La pauta aplicada fue de tipo
semiestructurada para ambos casos, técnica que posibilita el indagar en las distintas
perspectivas de los sujetos y profundizar en sus experiencias, ademas de adaptarse a
distintas concepciones epistemoldgicas 0 marcos teéricos (Ibarra-Saiz et al., 2023).

2.3. Técnica de analisis de datos

El proceso de andlisis de datos comenzd una vez que se contd con las transcripciones
rigurosas de los audios de las entrevistas. En este sentido, se procurd no perder aspectos
relevantes, tales como exclamaciones, repeticiones y modismos (entre otros aspectos),
que constituyen importantes fuentes de informacién (Kvale, 2011). Estas transcripciones,
ademads, fueron complementadas con los memos libres utilizados durante el trabajo de
campo, con el propésito de registrar ideas o impresiones que ayudaran a realizar el
posterior analisis (Gil y Cano, 2010).

A continuacion, utilizando el software ATLAS.ti (version 9), se realizaron lecturas
sucesivas de las entrevistas —como parte de un proceso de familiarizacién con los datos
(Kiger y Varpio, 2020)- que fueron acompafiadas de memos analiticos (Martinez, 2016).
Todas estas estrategias permitieron la construccion preliminar de un libro de codigos para
establecer las reglas de codificacion, identificar los principales conceptos y favorecer la
triangulacién de la informacién (Martinez, 2016).

Una vez que las reglas de codificacién fueron probadas con parte del material, y se
establecid su idoneidad, fueron aplicadas al conjunto de datos, dando paso al anélisis
desde la perspectiva metodoldgica de la Teoria Fundamentada. Esta estrategia, de acuerdo
con lo sefialado por la literatura, tiene el objetivo de reconocer tanto los significados desde
la dptica de los sujetos (Bautista, 2021) como las bases de los conceptos vinculados, por
medio de tres pautas/fases de codificacion: abierta, axial y selectiva (Strauss y Corbin,
2016).

En la codificacion abierta, se identificaron todos los factores asociados a la retencion
de las trayectorias educativas, aunque también se consideraron factores de desercion, con
el propdsito de comprender —con mayor profundidad— el fenédmeno de la retencién
escolar. Posteriormente, en una segunda etapa (codificacion axial), siguiendo lo
propuesto por Adu (2019), se agruparon estos factores en cinco categorias:
Gubernamental, Institucional, Docente, Familiar e Individual. A su vez, a cada categoria
antes mencionada se le agregaron una o mas subcategorias. Por Gltimo, en la codificacion
selectiva, se realizd un nuevo proceso de integracion de cédigos y subcategorias (esta vez
definitivo) en cada uno de los factores, de manera tal de refinar la teoria y contar con
aquellos datos que fuesen fundamentales para responder al propdsito de la investigacion
(Strauss y Corbin, 2016). Finalmente, resulta necesario indicar que en cada una de estas
fases se empleé el Método Comparativo Constante (MCC), el cual —siguiendo las
orientaciones de la Teoria Fundamentada — consiste en un proceso iterativo e inductivo
donde los codificadores interactlan para reducir, recodificar y triangular los datos (Glaser
y Strauss, 1967).
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3. RESULTADOS

Del levantamiento realizado en las comunidades educativas se pudieron rescatar cinco
grandes factores: (1) Gubernamentales, (2) Institucionales, (3) Docentes, (4) Familiares
e (5) Individuales. Todos estos factores, en su conjunto, explican elementos clave al
momento de lograr que los estudiantes finalicen la Ensefianza Secundaria.

3.1. Factores gubernamentales

Un primer factor que posibilita la retencion escolar tiene que ver con las politicas que
entrega el Gobierno central. La Tabla 1 sintetiza este tipo de factores.

Nombre Descripcion

Se relaciona con una debida entrega de recursos
Entrega de insumos monetarios (por medio de politicas ptblicas) para poder
gestionar la retencion.

Politicas orientadas a manejar teméaticas de fondo que
Politicas estructurales impactan la retencion escolar (p. ej. condiciones de
pobreza y vulnerabilidad).

Tabla 1. Factores gubernamentales para la retencién escolar

En primer lugar, los actores educativos describieron como factor protector al Estado
de Chile (en especifico, al Ministerio de Educacién de Chile), el cual entrega recursos
materiales y econémicos a los liceos para que puedan proteger las trayectorias educativas.
Estos recursos, en concreto, permitirian a los establecimientos educativos contratar mas
profesionales y establecer programas dirigidos a la retencién. No obstante, esto no
siempre sucede asi:

““Su administracion ha sido desastrosa [...] no sé cdmo no tienen un contacto adecuado con
los establecimientos, no conocen la realidad y no entregan los recursos. No hay plata”
(Profesional de apoyo, Liceo 4).

En un segundo nivel, las politicas gubernamentales no solo deberian ir enfocadas a
prevenir el flagelo de la desercién, sino también a atacar una condicion mas de base que
se relaciona con la situacion de pobreza del discente y su familia. Debido a que la pobreza
conlleva a unaserie de carencias que resultan negativas para el estudiante y su aprendizaje
(p. €j. acceso a alimentacion, techo, abrigo, material educativo, salud fisica y psicolégica,
entre otras), un Estado que sea real garante de la retencidn escolar deberia preocuparse
no sélo por la permanencia en el sistema educativo, sino también de que existan todas las
condiciones para estudiar tranquilamente:

“Ellos dicen “entre ir a limpiar autos o ir al liceo, donde voy a ganar unas monedas para
comer y en el liceo me van a dar solo la canasta, mejor me voy a trabajar’, porque rinde mas.
¢Y quién es el culpable de eso? El establecimiento no es, entonces es una cuestion sistémica
[...] hay que cambiar, porque es una mirada estatal”” (Docente, Liceo 4).

A modo de sintesis, se puede concluir que el entramado de factores que protege la
graduacién exitosa se inicia con elementos que provienen desde lo que determina el
Estado en la materia. Pese a lo anterior, a nivel micro educativo, los liceos también poseen
un rol fundamental, en tanto corresponden al lugar donde, finalmente, los estudiantes
interactdan y aprenden en su dia a dia.

3.2. Factores institucionales

320 Revista de Investigacién en Educacion



Factores para la retencion escolar: Perspectivas de cuatro comunidades educativas chilenas

Por factores institucionales, se entienden aquellos que atafien directamente al
funcionamiento del liceo en su conjunto. La Tabla 2 resume estos factores.

Nombre Descripcion

Responde a las politicas que emanan desde la alta

Estilo de direccion ) ., .
direccion del liceo.

Referido a la promocién de un ambiente donde se

Sello inclusivo - o
respeta, acepta y ensefia en la diversidad.

Relacionado con un trabajo coordinado entre la

Trabajo entre estamentos o .
direccion, profesionales de apoyo y docentes.

Promocién de un ambiente positivo entre los distintos

Clima del establecimiento i . .
miembros de la comunidad educativa.

Implementacién de una malla curricular que sea

Disefio curricular . .
atractiva para los estudiantes.

Tabla 2. Factores institucionales para la retencién escolar

Como primer factor de retencion, se menciona la presencia de una Direccion clara y
comprometida con la proteccion de las trayectorias educativas de los estudiantes. Esto se
traduce en una Direccién que sepa establecer lineamientos y directrices idéneos en la
materia, mantenerse cercana a la comunidad educativa, pero corregir cuando haya que
hacerlo y que, finalmente, se posicione desde una perspectiva de derechos en lo que se
refiere a la educacion.

Esta Direccion, ademas, deberia ser capaz de instaurar un sello inclusivo, donde se
respeten y acepten todas las diferencias individuales de los estudiantes en términos de
sexo, etnia, nivel socioecondmico, orientacion o identidad sexual, entre otros. Esto,
porque este tipo de estudiantes, segun los entrevistados, podrian tener mayores
probabilidades de desertar si no se dan las condiciones adecuadas. Si bien los directivos,
profesionales de apoyo y docentes evallan de manera positiva su accionar en este sentido,
los estudiantes y sus familias poseen una mirada mas critica:

““Yo uso los pantalones un poquito méas abajo y me dicen que parezco flaite, inclusive el
comentario de la misma directora diciendo que somos delincuentes™ (Estudiante, Liceo 1).

Por otro lado, este estilo de Direccién debe ser capaz de bajar como cascada a los
distintos trabajadores de la comunidad educativa, es decir, profesionales de apoyo y
docentes. Estos actores deben, en primer lugar, comprometerse con el objetivo de la
retencion y, en segundo lugar, trabajar colaborativamente en beneficio del bienestar del
estudiante. Esto dltimo implica mantenerse comunicados, compartir informacion y
establecer lineas de accion en conjunto para actuar ante posibles casos de desercion
escolar:

“Ni la Direccion ni el Departamento de Mediacion y Convivencia Escolar [profesionales
de apoyo] funcionan sin los profesores [...]. Por tanto, hay toda una comunidad involucrada
en funcion de que el estudiante permanezca dentro de la institucion™ (Direccion, Liceo 2).

Como tercer factor institucional, cabe mencionar la capacidad de éste para establecer
un clima basado en el respeto, profesionalismo y buenas relaciones en el interior de la
comunidad educativa. En este sentido, tanto los trabajadores de los liceos como los
estudiantes deben sentirse cémodos en sus respectivos roles, interactuando de forma
adecuada ante los conflictos y propiciando un ambiente positivo que favorezca las
experiencias y aprendizajes de todos sus miembros.

Finalmente, otro de los factores que promueve una graduacion exitosa, de acuerdo con
los entrevistados, tiene que ver con el disefio curricular. Al respecto, los cuatro
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establecimientos educativos declararon que el hecho de entregar una formacion técnica
de nivel medio es una fortaleza, pues esto —junto con la licencia de ensefianza media—
habilita a los estudiantes para ejercer un oficio. Ademéas de lo anterior, si bien el
Ministerio de Educacion de Chile proporciona lineamientos en la materia, en la practica
los liceos van estableciendo ciertos ajustes para hacer los contenidos mas atractivos para
los estudiantes. Esto Gltimo resulta un gran desafio:

“Esta proyeccion se ve un poco truncada cuando se da un curriculum que es impositivo,
que no es participativo, que prioriza y genera desmedro frente a otros objetivos u otros
avances” (Profesional de apoyo, Liceo 4).

Sin embargo, en este Gltimo punto, los docentes también cumplen un rol fundamental,
en tanto son los que estan continuamente en contacto con los estudiantes. Quizas por este
mismo rol es que en las entrevistas aparecié como un factor protector en si mismo y sobre
el que es relevante profundizar.

3.3. Factores docentes

Los docentes son quienes pasan mas horas al dia con los estudiantes, por lo que es
importante conocer cuéles son los factores, en torno a su labor, que favorecen la
permanencia de los estudiantes en el sistema escolar. La Tabla 3 se sintetiza estos
factores.

Nombre Descripcion

Responde a la relacion de caracter socioemocional entre

Vinculo con estudiantes .
el docente y los estudiantes.

Referido a aquellas acciones y estrategias enmarcadas
Labor pedagégica en la planificacién de contenidos y desarrollo de una
clase.

Relacionado con el nexo existente entre los docentes y

Relacién con las familias . .
las familias de los estudiantes.

Tabla 3. Factores docentes para la retencion escolar

Uno de los factores que mas destacan los actores educativos como promotor de la
retencion escolar es el vinculo que mantiene el docente con sus estudiantes. Dicho vinculo
se caracteriza, en primer lugar, por un acompafiamiento continto del profesor respecto
del estudiante tanto en el ambito pedagdgico como socioemocional. Esto quiere decir que
lo ideal es que el profesor se preocupe, por un lado, de los aspectos ligados al proceso de
aprendizaje del estudiante, como son las calificaciones, el proceso de aprendizaje en si,
etc. y, por otro, por el desarrollo a nivel personal y emocional del estudiante (p. ej. estado
de &nimo, preocupaciones externas, etc.). En este punto, si bien se subraya que es labor
de cada profesor de asignatura atender las distintas necesidades del alumno, el profesor
jefe emerge como figura central a la hora de cumplir con dichas tareas.

En efecto, el profesor jefe es visualizado como una figura casi paternal o maternal que
debe estar atento a diversos aspectos de la vida del estudiante, incluso mas alla del aula,
es decir, conocer —o0 al menos tener una pequefia nocion— lo que ocurre con su entorno
familiar. Lo anterior puede significar una sobrecarga tanto laboral como emocional para
el docente, por lo que los actores educativos destacan la importancia de mantener una
comunicacion fluida y eficaz entre el docente y los distintos profesionales de la
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educacion, quienes también participan de las acciones que puedan ayudar a mantener las
trayectorias educativas de los alumnos:

““Si no se preocupa el profesor jefe siempre esta la orientadora o la psicdloga, la asistente
social. La asistencia que constantemente sabemos por qué los alumnos faltan: si es porque
estan enfermos o0 esto o lo otro. No es que se nos desaparezcan y nosotros no sepamos. Por lo
tanto, ellos sienten que ésta es como una familia, como un segundo hogar” (Directivo, Liceo
3).

Un segundo factor expuesto por los actores de la comunidad educativa respecto del rol
docente tiene relacion con su labor pedagégica en si. En este aspecto, el vinculo que
mantiene el docente con sus estudiantes retoma importancia dentro de la planificacién y
el desarrollo de la clase. Conocer cuales son los intereses, qué metodologias les atraen
mas, qué elementos o tematicas son mas complejas para los estudiantes es relevante al
momento de presentar y abordar los contenidos.

“El profesor, al conocer a los estudiantes, puede ensefiar de una forma para que ellos
puedan aprender mas rapido y también una forma de aprendizaje amistoso, por asi decirlo, no
un aprendizaje obligado, sino que las mismas personas quieran aprender” (Estudiante, Liceo
2).

Por altimo, un tercer factor se constituye por la relacién entre el docente y las familias
de los alumnos. Respecto de ello, los distintos actores educativos sefialan la importancia
de que exista una comunicacion constante con el apoderado o tutor del estudiante, con el
fin de informarle sobre el proceso educativo y desarrollo emocional de su pupilo. En
aquellos estudiantes con riesgo de desertar se destaca lo anterior, ya que —especialmente
los profesionales de apoyo— argumentan que el didlogo oportuno con los tutores ayudaria
a disminuir la interrupcidn de las trayectorias educativas.

“Existe un equipo de convivencia escolar. Esta siempre en comunicacion permanente con
la unidad técnico-pedagégica. Los y las docentes entregan, por asi decirlo, adecuaciones o
alternativas para quien tenga dificultades en distintos ambitos [...]. Estamos en permanente
contacto con la familia o con el joven (Profesional de apoyo, Liceo 1).

En sintesis, el rol que cumplen los docentes es fundamental dentro de los factores que
promueven la retencién de las trayectorias educativas. En este sentido, se abordaron tres:
su labor pedagoégica, su relacién con los estudiantes y, por Gltimo, su relacién con las
familias. En cuanto a esto Gltimo, las familias, al igual que los docentes, emergen como
actores importantes dentro de los factores de retencion, por lo que a continuacion seran
abordadas.

3.4. Factores familiares

La familia surge como un actor importante dentro de los factores que posibilitan la
permanencia educativa. En la siguiente tabla (Tabla 4) se resumen las areas a través de
las cuales favorece la retencion escolar.

Nombre Descripcion

Referido, por un lado, a las acciones realizadas por las familias
Compromiso e involucramiento de las familias en torno a las distintas actividades y eventos de la escuela; por
otro, al desarrollo personal y educativo del pupilo.
Relacionado con el nivel socioeconémico, las creencias y valores
que posean las familias.
Responde a las estrategias empleadas por padres, madres y/o
tutores, asi como a la relacion afectiva con sus hijos e hijas.

Elementos sociales, culturales y econémicos

Estilo de crianza

Tabla 4. Factores familiares para la retencion escolar
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El involucramiento y compromiso de las familias en las actividades de la escuela y en
el quehacer educativo de los estudiantes resaltan como factores esenciales para la
retencién escolar. Esta postura es defendida principalmente por profesores, psicélogos y
trabajadores sociales. Ahora bien, ;qué significa para ellos que una familia sea
comprometida y esté involucrada? En primer lugar, que esté constantemente atenta a lo
que ocurre con su pupilo dentro de la escuela, es decir, que se preocupe de las tareas, las
calificaciones y actividades extracurriculares, entre otras cosas que involucren al
estudiante. En segundo lugar, una familia comprometida e involucrada es aquella que
participa, idealmente, siempre de las distintas actividades y eventos de la institucion
escolar, por ejemplo, celebracion de fechas importantes, reuniones de apoderados, etc.
Por Gltimo, mantiene canales abiertos de comunicacién con el profesor y otros
profesionales de la educacion. En cuanto a la vision de los apoderados sobre este tema, si
bien coinciden en la importancia de su involucramiento, manifiestan que la escuela debe
generar los espacios necesarios para que esto ocurra:

““Como que si, nos citan a reuniones y yo vengo. También nos invitan a actividades del liceo
y €s0 es importante, pero igual siento que deberian darnos instancias mas interesantes para
que participemos mas” (Apoderado, Liceo 1).

El segundo factor tiene relacion con los elementos sociales, culturales y econémicos
que rodean a la familia del estudiante. A pesar de que el nivel socioeconémico puede
influir en la desercion escolar, por ejemplo, al verse el alumno obligado a entrar al campo
laboral para ayudar econdmicamente a su familia o a quedarse en el hogar para cuidar de
sus hermanos, los distintos actores educativos sefialan que cobra mas importancia el valor
que atribuyen las familias a la educacién. Esto quiere decir que, aunque el estudiante
pertenezca a un nivel socioecondmico bajo, si la familia considera que lo primordial es
que el estudiante finalice su trayectoria educativa, ya sea por creer que esto podria ser un
motor de movilidad social u otra razén, la posibilidad de que el estudiante deserte sera
baja o casi nula.

“Aquellos estudiantes que han logrado, finalmente, hay detras siempre un compromiso del
apoderado de que van a tener frutos mejores que ganar dinero de forma mas facil y a corto
plazo” (Directivo, Liceo 2).

Finalmente, el estilo de crianza y el vinculo emocional constituyen factores que
propician la retencion de las trayectorias educativas. En este sentido, es necesario aclarar
que, asi como existen diversas familias, también es posible encontrar variados estilos de
crianza y formas de construir vinculos emocionales entre sus miembros. Por ende, es
complejo levantar un modelo tipo de cdmo estos debiesen ser. Sin embargo, a la luz de
las voces de los distintos actores educativos, existen ciertos elementos que los
entrevistados valoran y consideran como positivos para el fomento de la retencion
escolar: el respeto mutuo y la validacién de las actividades, logros e intereses de sus
integrantes. Aqui, por ejemplo, la aceptacién de la orientacion sexual del alumno o su
identidad de género seria un aspecto a destacar.

““Un ambiente protector donde exista una resolucién de los conflictos de forma no violenta
y donde se pueda dialogar, donde se escuchen, que sea algo reciproco” (Profesional de apoyo,
Liceo 4).

A modo de conclusién, se observa que la familia constituye un rol importante dentro
de los factores que posibilitan la retencion escolar. Una familia comprometida con el
desarrollo educativo y emocional de su hijo o hija, involucrada en las actividades
escolares, que valora la educacion como un bien en si mismo y cuyo estilo de crianza se
basa en el respeto y la valoracidn, son factores que distintos actores educativos consideran
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como positivos al momento de que un estudiante se mantenga en el sistema escolar. Sin
embargo, hasta ahora sdlo se han nombrado factores externos al estudiante, por lo que es
necesario profundizar en aquellos aspectos individuales.

3.5. Factores individuales

Estos factores responden a elementos mas propios del estudiante. Se describen al final
porque se pueden leer, incluso, como consecuencias de factores ya descritos mas arriba
(p. €j. un estudiante motivado tendria un docente que lo motiva). Desde ahi, aunque
respondan a variables individuales, no necesariamente se reportan como elementos donde
el estudiante posee algun tipo de responsabilidad. La Tabla 5 sintetiza estos factores.

Nombre Descripcion

Posibilidad real de poder dedicarse a los estudios, versus

Dedicacion exclusiva al estudio .
tener que trabajar u otros.

Presencia de un estado animico positivo que posibilita

Salud mental . - .
al estudiante finalizar sus estudios.

Predisposicion del estudiante por seguir aprendiendo y

Motivacidn y sentido de pertenencia .
y P formar parte de una comunidad.

Tabla 5. Factores individuales para la retencion escolar

En primer lugar, un alumno que tiene mayores posibilidades de ser retenido es aquel
que se encuentra en condiciones tales donde su principal responsabilidad es,
precisamente, estudiar. Esto quiere decir que no se ve obligado a dedicar el tiempo a otras
actividades que lo distraigan de conquistar su licencia de Ensefianza Secundaria. Sin
embargo, en las comunidades educativas estudiadas, esto muchas veces no sucede asi,
debido a la amplia cantidad de alumnos que deben trabajar, cuidar a otros miembros de
su familia (como hermanos menores) o incluso a sus propios hijos (en el caso de la
maternidad y/o paternidad adolescente). Frente a estos casos, el sistema educativo tiene
un rol fundamental en crear las condiciones para que estos estudiantes no abandonen sus
estudios.

“Hay nifios que incluso necesitan trabajar, como se les puede ayudar, o que tienen que
cuidar hermanitos. Entonces la asistente social va a la casa” (Docente, Liceo 1).

Otro factor protector importante tiene que ver con que el discente se encuentre en una
buena condicidn de salud mental. Los estudiantes de Ensefianza Secundaria, en particular,
estan pasando por una serie de cambios fisicos, hormonales y emocionales que, de no
manejarse de buena manera, pueden terminar en el abandono temprano de sus estudios.
A pesar de lo anterior, para los establecimientos educativos que participaron en este
estudio, existen muchas problematicas de salud mental en los discentes, frente a lo cual

establecen las medidas necesarias para manejar o derivar estos casos.

““Yo estaba pensando en dejar de venir al liceo, porque la depresién me estaba ganando™
(Estudiante, Liceo 2).

“La dupla psicosocial se encarga de este tipo de cosas, 0 sea, si hay un estudiante que se
nos informe que tiene algun problema emocional, los profesores de asignatura o el profesor
jefe lo deriva y lo atiende la psicologa. Si el problema es mayor, hablamos con el apoderado
para derivarlo a un centro de salud” (Profesional de apoyo, Liceo 1).

Hay situaciones mas complicadas donde, incluso, los estudiantes caen en actividades

ilegales o en drogadiccion, ya sea como una forma de escapar de sus problemas o como
una fuente de ingresos méas informal.
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““Chicos que estan sumidos en un consumo de estupefacientes. Son nifios que estan solos,
abandonados [...] que viven con problematicas que pasan los limites de lo legalmente
permitido™ (Profesional de apoyo, Liceo 2).

Finalmente, un Gltimo factor protector es la motivacion del estudiante por continuar
sus estudios y sentir que forma parte del establecimiento educativo. Esto, de acuerdo con
los entrevistados, favorece la construccion de un proyecto de vida, donde terminar la
escolaridad es un elemento méas de este proyecto. Al igual que los otros factores ya
descritos, el liceo posee un rol relevante en lograr que esto suceda.

“Todos compartimos y les damos roles y funciones a los estudiantes, se sienten importantes,
se sienten valorados, los felicitamos, los premiamos™ (Docente, Liceo 3).

En conclusion, si bien varios de estos factores se relacionan con otros factores descritos
en los resultados, si entregan un nivel de analisis mas profundo al momento de abordar la
retencién escolar. En efecto, tiene que ver con coémo se siente el estudiante con su propia
vida y el proceso educativo, elementos esenciales al momento de explicar el éxito que se
tendra (o no) en la finalizacion de la ensefianza obligatoria.

4. DISCUSION

Del levantamiento realizado en las comunidades educativas se pudieron rescatar cinco
grandes factores: (1) Gubernamentales, (2) Institucionales, (3) Docentes, (4) Familiares
e (5) Individuales. Todos estos factores, en su conjunto, explican elementos clave al
momento de lograr que los estudiantes finalicen la Ensefianza Secundaria. En primer
lugar, en cuanto a los factores gubernamentales, si bien la revision de la literatura dejé
entrever escasas referencias al rol especifico del Estado, pues no fue posible encontrar
estudios donde se analizaran las implicaciones de las autoridades locales y del Gobierno
desde las perspectivas de los actores educativos, el estudio de Mendoza et al. (2023b)
dejé en evidencia, a través del analisis del concepto de retencién escolar en documentos
gubernamentales chilenos, la existencia de politicas y programas orientados a la retencion
escolar. Sin embargo, ésta es entendida como la capacidad de las escuelas y liceos para
mantener a los estudiantes en el sistema educativo, por lo tanto, la responsabilidad recae
casi de manera exclusiva en ellos.

Quizas es por este motivo por el que los participantes de esta investigacion, en especial
directivos, docentes y profesionales de apoyo, mencionan —como primer factor para la
retencion— el soporte que deberia proceder desde el Gobierno. Ya sea por
desconocimiento o por la propia presion que sienten respecto de lograr buenos indices de
retencién escolar, es que manifiestan que las politicas y recursos no sélo apoyan las
trayectorias educativas de los discentes, sino también a ellos, quien son los que,
finalmente, deben velar porque se cumplan las exigencias provenientes desde el
Ministerio de Educacion de Chile. En esta linea, Ekstrand (2015) y Slee (2012) reconocen
que solo el trabajo mancomunado entre los distintos actores de las comunidades
educativas y el Estado puede favorecer que los estudiantes permanezcan en el sistema
educativo y, en este cometido, es trascendental contar con las experiencias y perspectivas
de quienes, de manera directa, trabajan en beneficio de la retencién escolar (Ball et al.,
2012; Bernardez y Portela, 2023; Mughal, 2020).

Por otro lado, los entrevistados —al igual que la literatura— reconocen en las
instituciones educativas ciertos elementos que pueden favorecer la permanencia de los
estudiantes en el sistema escolar. En este sentido, un liceo que instale un liderazgo
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inclusivo, donde todos los estamentos sean activos tanto en la promocion de un clima
escolar positivo (Ekstrand, 2015) como de instancias de trabajo colaborativo entre
docentes, directivos, profesionales de apoyo, familias y estudiantes (Wilkins y Terlitsky,
2016), nutre —invariablemente— las trayectorias de los estudiantes. Asimismo, si la
administracion escolar es capaz de adecuar su curriculum, con el proposito de capturar el
interés de los discentes, ademas de otorgarles oportunidades para que recuperen o
actualicen sus aprendizajes (Wexler et al., 2015), su aporte es todavia mayor.

Algo similar ocurre con los docentes y las familias. Para los participantes de este
estudio, el compromiso de los padres, las madres y/o los tutores con la educacion de sus
hijos(as) es fundamental para que éstos avancen ininterrumpidamente en los distintos
niveles educativos (Wexler et al., 2015). Si bien agregan otros factores, tales como el
nivel socioeconémico, las creencias, los valores y los estilos de crianza de las familias, es
el involucramiento parental el que ocupa un lugar destacado en sus relatos. Por su parte,
los docentes constituyen otro factor de especial relevancia para las comunidades
educativas entrevistadas. Al respecto, reconocen que un vinculo positivo entre profesor y
estudiante, donde se procure atender los aspectos emocionales y académicos (Mendoza
et al., 2022), asi como también mantener una comunicacién fluida con las familias
(Wilkins y Loujeania, 2016), corresponden a aspectos que protegen las trayectorias
educativas del alumnado.

Por ultimo, factores vinculados al propio estudiante también fueron reconocidos por
los liceos estudiados. Dentro de ellos, la dedicacién al estudio, la motivacion y el sentido
de pertenencia coinciden con lo ya reportado en la literatura, en el sentido de que el interés
hacia el aprendizaje y el reconocimiento de ser parte de una comunidad educativa motivan
la asistencia a clases y, por tanto, la culminacion de la Ensefianza Secundaria (Carvalho
et al., 2021; Gil et al., 2019). Otro de los factores destacados en los relatos fue la salud
mental. Desde esta perspectiva, si los estudiantes cuentan con un estado animico positivo
tienen més probabilidades de finalizar su educacion, sobre todo si para ello cuentan con
el apoyo de sus familias (Shinde et al., 2018) y profesores (Krane et al., 2017).

5. CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

Los factores para la retencion escolar son multidimensionales y responden a fortalecer
un ambiente propicio para el aprendizaje y la permanencia en el sistema educativo
chileno. En un nivel mas macro, este ambiente se fomenta con la generacion de politicas
publicas orientadas no s6lo a temas educativos, sino también a la superacion de la pobreza
y mejora de condiciones estructurales de los discentes. En un nivel intermedio, aparece
la institucion educativa, el docente y la familia como ambientes méas directos de
interaccion, que deben caracterizarse por su clima de respeto, apoyo y carifio. Finalmente,
la conjugacion de estos elementos podria producir una serie de rasgos y caracteristicas
personales que, en este estudio, se ha decidido nombrar como “factores individuales” y
que también contribuyen a la graduacion exitosa. De lo anterior, también se puede
desprender que estos factores no actlan como elementos aislados, sino que se van
relacionando entre si.

Los resultados de este estudio se deben leer como las condiciones ideales que
fomentaran la retencion escolar exitosa. Sin embargo, no necesariamente es la realidad
de los estudiantes estudiados, ya que en muchas oportunidades éstos deben pasan por
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vulneracion de derechos, pobreza y problemas de distinto tipo (legales, de salud mental,
familiares, entre otros) que dificultan su graduacion exitosa. Cuando esto sucede, los
factores pueden incluso compensarse entre si (p. j.: un docente comprometido podria
cumplir funciones que deberia hacer la familia), lo cual da cuenta de la compleja relacién
que existe entre las tematicas estudiadas.

A la luz de lo anterior, los hallazgos de esta investigacion debieran ser considerados
por las comunidades educativas (tanto las estudiadas como las demas) para disefiar
estrategias de intervencidn que se centren no solo en atacar las amenazas de la desercion,
sino también en trabajar ciertas fortalezas o elementos positivos que fomentan que el
estudiante sea retenido. Por ejemplo, se podrian disefiar programas en la linea de trabajo
de la autoestima (factores individuales), parentalidad positiva (factores familiares) o roles
para la retencion (factores institucionales), por s6lo mencionar algunos. Si bien es cierto
que una parte considerable de la proteccion de las trayectorias educativas guarda relacion
con trabajar desde la superacién de falencias, también es cierto que es menester fortalecer
ciertos recursos. Algo similar se podria afirmar a nivel gubernamental, donde la presente
investigacion permite levantar ciertos focos de trabajo para seguir fomentando la
retencion escolar.

A futuros investigadores en la tematica, se les sugiere profundizar en el fendmeno de
los factores de la retencion (en lugar de centrarse Unicamente en la desercién), recogiendo
otras metodologias como el analisis de datos estadisticos disponibles en distintas bases
del Gobierno de Chile, con el objetivo de recoger nuevos conocimientos en la materia.
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Resumen

El papel que juegan maestras y maestros dentro del contexto educativo es por demas
valioso, ya que sus practicas impactan en el logro del alumnado, de ahi que el objetivo
del presente trabajo fue determinar la relacion que existe entre los factores interaccion
docente-alumno, estrategias didacticas, entusiasmo docente y comentarios
constructivos con el logro educativo en estudiantes de Bachillerato. Se utilizaron los
resultados en Lectura, Matematicas y Ciencias en la prueba PISA 2018 para
conformar el Logro educativo y un cuestionario de contexto (del cual se extrajeron
preguntas para medir las practicas docentes) aplicado al estudiantado en dicha prueba.
La muestra fue de 7.299 estudiantes; 3.826 mujeres y 3.473 hombres con una edad
media de 15,8 afios. Con los factores propuestos se elaboré un modelo teérico que se
comprobd empiricamente a través de la técnica de modelaje con ecuaciones
estructurales. Los resultados destacan las relaciones positivas y significativas entre
las précticas interaccion docente-alumno, estrategias didacticas, entusiasmo docente
y comentarios constructivos con el logro educativo. Derivado de esto, se concluye
que las précticas docentes analizadas traen mejoras en el logro educativo de alumnas
y alumnos.
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Abstract

The role that teachers play within the educational context is extremely valuable, since
their practices impact the achievement of students, hence the objective of this work
was to determine the relationship that exists between the factors teacher-student
interaction, strategies didactics, teaching enthusiasm and constructive comments with
educational achievement in high school students. The results in reading, mathematics
and science in the PISA 2018 test were used to form the educational achievement and
a context questionnaire (from which questions were extracted to measure teaching
practices) applied to the students in said test. The sample was 7.299 students; 3.826
women and 3.473 men with an average age of 15,8 years. With the proposed factors,
a theoretical model was developed that was empirically verified through the structural
equation modeling technique. The results highlight the positive and significant
relationships between the practices teacher-student interaction, teaching strategies,
teaching enthusiasm and constructive comments with educational achievement.
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Derived from this, it is concluded that the teaching practices analyzed bring
improvements in the educational achievement of students.

Key Words

Educational Achievement, Model, Teaching Practice, Teachers

1. INTRODUCCION

La educacidn es un valioso motor de progreso, puede llegar a mejorar la vida de las
personas y es una de las herramientas mas poderosas que permite la igualdad de
oportunidades, es por esto que en muchos paises alrededor del mundo se llevan a cabo
acciones con la finalidad de favorecer el avance del estudiantado, no obstante, hoy en dia
se ha dado a conocer que el aprendizaje aiin no esta garantizado (Banco Mundial, 2022;
OECD, s.f.).

En México, se ha manifestado que la educacion esta limitada, derivado de una serie de
cambios que han impactado al &mbito escolar (Bernal-Serrano, 2017). Por lo anterior,
desde el estado mexicano se recalco la importancia de asegurar el derecho que tienen las
personas a recibir una educacion de calidad; una accién que implica el garantizar que las
alumnas y los alumnos ingresen a la escuela, permanezcan en ella, egresen oportunamente
y alcancen el maximo logro educativo (INEE, 2019), lo que es entendido como aquello
que el alumnado aprende en el trayecto de la ensefianza y que se conoce gracias a la
evaluacién (Backhoff-Escudero, 2018; INEE, 2019).

En cuanto a este tema, a través de los afios han surgido diversas evaluaciones
estandarizadas que son diferentes a las que se aplican en el salon de clases por parte del
profesorado (Backhoff-Escudero, 2018), son las que permiten comparar los resultados de
diferentes planteles escolares y brindan un panorama general del sistema educativo para
dar paso a la discusion sobre los resultados del logro (INEE, 2011).

Al respecto, una de estas evaluaciones es la del Programa para la Evaluacion
Internacional de Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés), la cual se aplica al
estudiantado de 15 afios de edad y valora hasta qué punto se han conseguido ciertas
habilidades y conocimientos, focalizandose en las asignaturas de Lectura, Matematicas y
Ciencias (OECD, 2019a).

Es preciso mencionar que, tras la aplicaciéon de PISA en el afio 2018, la Comision
Nacional para la Mejora Continua de la Educacion (2020) hizo publico en un informe de
resultados que las personas jovenes en México habian alcanzado un puntaje promedio
bajo en las tres areas evaluadas; una situacion que es preocupante y que, por lo tanto,
requiere especial atencidn, de ahi la importancia de investigar aquellos aspectos que estan
relacionados con el logro educativo y el rendimiento académico (Gonzalez-Jiménez y
Gbémez-Sanchez, 2019).

Sin duda, en este tema estan involucrados muchos factores, destacando el profesorado
y su inestimable papel en el aula, ya que es quien transforma el proceso de ensefianza-
aprendizaje y viene a ser el agente mas valioso en el &mbito académico (Astrain-Ezcurra,
2019; Nolasco del Angel, 2014), tan es asi que en la Ley General de Educacion (2019)
esta plasmada la importancia de desplegar competencias en dicho profesorado para que
los educandos alcancen el mayor logro de aprendizajes.
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Especificamente, el conocer las précticas que realiza el personal docente es un aspecto
significativo (Pozo-Llorente et al., 2012), ya que son sus acciones las que tienen una
influencia mayor y que se han visto relacionadas con el desempefio y logro educativo en
distintos niveles escolares (Gonzalez-Medina y Trevifio-Villarreal, 2018; INEE, s.f.;
Nufez et al., 2018).

Aqui, es importante recalcar que el concepto de practicas es entendido como el grupo
de actos que se realizan en el salon de clases, que se desarrollan por parte del profesorado,
y que en estas van inmersas desde la manera de comunicarse, dirigirse y actuar hasta la
mediacidn en lo que al aprendizaje se refiere (Martinez-Maldonado et al., 2019).

Puntualmente, se ha manifestado que aquellas maestras y maestros que aplican
distintas estrategias didacticas para facilitar el aprendizaje del estudiantado, que
mantienen relaciones interpersonales positivas y que muestran entusiasmo al ensefiar,
tienen como meta que sus alumnas y alumnos logren los aprendizajes esperados
(Guzman, 2018), ademas, se ha observado que cada uno de dichos aspectos se relacionan
con el rendimiento académico (Chiara-Conidi, 2014), con el logro educativo y entre si
(Escobar-Medina, 2015; Ldpez-Pérez et al., 2017; Sanchez-Cabrera, 2014), informacion
que resulta relevante y que, por tanto, ser& abordada a continuacion.

1.1. Interaccién docente-alumno

Las interacciones son aquellas acciones en las cuales hay una manifestacion de
didlogos entre las personas con la finalidad de intercambiar opiniones o formas de pensar
y que pueden ser de corta o larga duracién; las interacciones docente-alumno son las
acciones que tienen que ver con las conductas, ejercicios y relaciones que se dan y que
tienen como finalidad impulsar el aprendizaje, las habilidades y diversas capacidades en
el salon de clases; con esto se generan ciertos vinculos en el que van inmersas, entre otras
cosas, emociones y motivacion (Barrios-Palacios et al., 2021).

Es preciso mencionar que los momentos mas importantes para que se dé dicha
interaccion es cuando el personal docente brinda instrucciones, va dirigiendo el proceso
de aprendizaje, realiza preguntas para reflexionar, organiza actividades y da
retroalimentacién frente a trabajos o participaciones (Guevara-Bazan, 2011).

Bajo esta linea, Flores-Friend (2019) dio a conocer en cierto trabajo que las maestras
y maestros percibian que, el mantener una relacién positiva entre ellos y el alumnado,
influia, entre otras cosas, en su rendimiento académico. En este sentido, para Gonzalez-
Medina y Trevifio-Villarreal (2018), ciertos aspectos de la labor docente estan
relacionados con el logro educativo, entre ellos, el escuchar atentamente al estudiantado
cuando hacen ciertos comentarios.

Para Rodriguez-Saltos et al. (2020), cuando el profesorado descubre los sentimientos
y las necesidades de las alumnas y los alumnos, esto es, cuando hay conexiones
emocionales partiendo de las experiencias compartidas, se da paso a un buen rendimiento
académico. Por consiguiente, Yu y Singh (2018) puntualizaron en un trabajo orientado a
estudiantes de secundaria que, quienes obtenian logros académicos mas elevados, eran
quienes tenian una mayor probabilidad de percibir niveles mas elevados de apoyo por
parte del profesorado.

Por afiadidura, Chong-Gonzalez (2017) sefialé que algunas instituciones educativas
realizaban acciones que favorecian el rendimiento académico, y una de ellas era el
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acompafiamiento y apoyo del personal docente hacia el alumnado, ya que a través de esto
se obtenia un mayor entendimiento sobre lo que estaban enfrentando.

Lozano-Trevifio y Maldonado-Maldonado (2019) dieron a conocer que la confianza
que el alumnado de Bachillerato tenia hacia el cuerpo docente, asi como la influencia que
este Ultimo ejercia sobre las alumnas y los alumnos favorecia, entre otras cosas, sus
aprobaciones y promedios académicos; aunado a lo anterior, Sanchez-Cabrera (2014)
manifesté que, cuando el alumnado era mas reconocido y apreciado por sus maestras y
maestros, mas podia avanzar en lo referente a sus aprendizajes.

1.2. Estrategias didacticas

Las estrategias didacticas son aquellas actividades que el profesorado adquiere durante
su formacidn, realiza de una manera metodologica y, en las cuales, estan incluidas
destrezas y habilidades de las alumnas y los alumnos (Rios-Delgado, 2016; Rodrigo-
Moriche et al., 2022); estas se aplican con la finalidad de que el propio estudiantado
alcance ciertos aprendizajes (Jiménez-Gonzalez y Robles-Zepeda, 2016) y se favorezca
el interés y la motivacion (Sanchez-Cabrera, 2014).

Bajo esta linea, se ha dado a conocer que dichas estrategias didacticas mejoran de
forma significativa el desempefio académico y el logro educativo del alumnado
(Altamirano-Orrios, 2020; Ccollana-Villarruel, 2018; Gutiérrez-Delgado et al., 2018;
Semanate-Semanate y Gomez-Suarez, 2022).

Al respecto, desde el INEE (s.f.) se afirmd que el plantear preguntas adecuadas al
alumnado que tenia poco interés durante sus clases, contribuia eficazmente a la mejora
de su rendimiento académico, asimismo, para Benoit-Rios (2020), la formulacién de
preguntas en el salén de clases beneficiaba la comunicacion e integracion de saberes y
venia a ser una herramienta eficaz para alcanzar el logro educativo de las alumnas y los
alumnos.

Por otro lado, Ayllon et al. (2019) sefialaron que el alumnado que obtenia
calificaciones méas elevadas era aquel que creia que las maestras y maestros estaban
disponibles para brindar recursos, y Lara-Barragdn Gomez et al. (2009) dieron a conocer
que distintos comportamientos del cuerpo docente, entre ellos, exponer y ensefiar de
forma clara aquello que el alumnado iba a aprender y el hacer de manera frecuente
preguntas para conocer tanto su avance como su comprensién, influia de manera positiva
en su logro educativo.

1.3. Entusiasmo docente

El entusiasmo es el afecto que impulsa a alguien a realizar cierta causa (Real Academia
Esparfiola, 2022b) y, en el ambito educativo, existe evidencia que apuntala la importancia
que tienen los aspectos emacionales durante las practicas docentes y su impacto en los
resultados escolares del alumnado (Hernandez-Barraza, 2017; Rodriguez-Corrales et al.,
2017).

Especificamente, la percepcion del estudiantado sobre el entusiasmo del profesorado
influye positivamente en sus resultados académicos, en el éxito escolar y en su propia
motivacion (Keller et al., 2013; Schaefer-Ferrer, 2013; Vidal-Martinez et al., 2010). En
este sentido, las investigaciones llevadas a cabo en lo referente al entusiasmo docente son
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escasas, no obstante se ha sefialado que trae consigo éxito en el aprendizaje y que es una
solucién al problema del bajo rendimiento académico (Peng, 2021).

De forma puntual, Flores-Friend (2019) sefial6 que una de las cualidades que el
estudiantado preferia a la hora de recibir sus asignaturas era la pasion que demostraba la
profesora o el profesor por lo que ensefiaba y dio a conocer que distintos elementos, entre
ellos, el entusiasmo docente, jugaba un papel fundamental en el rendimiento académico.
Asimismo, Gonzalez-Tablas Sastre et al. (2018) afirmaron que las expresiones de
entusiasmo por parte del profesorado, las mismas que eran utilizadas como estrategias de
comunicacion, podian contribuir, entre otras cosas, a favorecer el aprendizaje del
estudiantado.

Igualmente, Jungert et al. (2020) hicieron notar que el entusiasmo reflejado por parte
del cuerpo docente, esto es, cuando el alumnado afirmaba que su maestra 0 maestro
discutia con entusiasmo ciertos descubrimientos y cuando se le veia entusiasmado con su
materia, estaba relacionado con cierto tipo de motivacion en el propio alumnado, y que
esta motivacion generaba beneficios en lo que al logro educativo se refiere.

1.4. Comentarios constructivos

Un comentario es cierto juicio hecho de forma oral o escrita con relacién a algo o a
alguien (Real Academia Espafiola, 2022a) y, al hablar de comentario constructivo, se hace
referencia a aquella expresion que se da con el objetivo de construir.

Considerando lo anterior, en algunos trabajos se ha dado por sentado que diversas
acciones que realiza el personal docente, entre ellas, el felicitar y motivar al estudiantado,
estan relacionadas con su logro educativo (Gonzélez-Medina y Trevifio-Villarreal, 2018).

Al respecto, Pic6-Lozano (2014) dio a conocer que el personal docente influia en la
motivacion del alumnado, entre otras cosas, mediante las interacciones al ejercer
expectativas sobre ellos, y ademas sefial6 que las emociones eran un factor importante de
la motivacion y que esto tenia dominio en el rendimiento académico.

En cuanto al tema, Vergara-Morales (2018) concluyé que ciertas acciones del
profesorado como estimular y alentar los sentimientos, conductas y pensamientos de las
alumnas y los alumnos en sus ejercicios de aprendizaje, construian un contexto
motivacional que proporcionaba en el propio estudiantado autonomia para aprender,
contribuyendo de forma positiva al logro educativo en cuanto a sus resultados
académicos.

Igualmente, Tokan e Imakulata (2019) sefialaron que las relaciones armoniosas que se
manifestaban entre el profesorado y el estudiantado (dentro de las cuales estaban el
animar a corregir ciertas conductas de aprendizaje), estaban relacionadas con el logro
educativo y Oko (2014), afirm6 que la motivacién docente, la cual incluia alentar al
alumnado en su proceso de aprendizaje, impactaba en su rendimiento académico.

Con base en la revisidn exhaustiva de la literatura se da cuenta de la correspondencia
que guardan los factores mencionados, por tanto, el objetivo del presente trabajo fue
determinar la relacién que existe entre las practicas docentes (Interaccién Docente-
Alumno, Estrategias Didacticas, Entusiasmo Docente y Comentarios Constructivos) con
el logro educativo en estudiantes de Bachillerato. Dichas relaciones se plasman en el
modelo tedrico que se muestra en la Figura 1.
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Figura 1. Modelo tedrico

2. METODOLOGIA

En esta investigacion no se manipularon variables ni unidades de analisis, por lo tanto,
fue de tipo no experimental (Arias et al., 2021); se recogieron los resultados del alumnado
en la prueba PISA 2018, por lo que el estudio se clasific6 como retrospectivo (Corona et
al., 2021). Dichos resultados provienen de la evaluacién hecha al estudiantado en un
momento en el tiempo, lo cual se conoce como estudio transversal (Cvetkovic-Vega et
al., 2021). Por ultimo, se comprobd la validez y fiabilidad de los factores propuestos,
ademads, se determinaron las relaciones entre ellos y las variables que los conforman, lo
que hizo que la investigacion fuera correlacional (Alvarez-Risco, 2020).

2.1. Participantes

El total de participantes que conformaron la muestra fue de 7.299 estudiantes que
cursaban el Bachillerato en México durante el primer semestre del afio 2018 y que
hicieron la prueba PISA 2018 entre el 23 de abril y el 11 de mayo (OECD, 2022). El
52,4% (3.826) fueron mujeres y el 47,6% (3.473) fueron hombres. La edad media de
quienes participaron fue de 15,8 afios con una desviacion estandar de 0,3 afios. Tal
muestra fue segmentada en dos estratos. El estrato uno se utiliz6 para validar y medir la
fiabilidad de los factores que se consideraron en el modelo tedrico; aqui, la cantidad de
jévenes fue de 260, 56,2% (146) mujeres y 43,8% (114) hombres y tal cantidad cumplio
con el minimo requerido para validar y medir la fiabilidad de cuestionarios (Roco et al.,
2021). La parte dos fue para comprobar empiricamente el modelo tedrico y estuvo
conformada por 7.039 jovenes; 52,4% (3.691) mujeres y 47,6% (3.348) hombres.

2.2. Instrumentos

Los instrumentos utilizados para recopilar la informacion del estudiantado fueron: 1)
prueba PISA, y 2) cuestionario de contexto, ambos aplicados en el afio 2018 (OECD,
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2019b). Del primero se obtuvieron los resultados del alumnado en Lectura (LEC),
Matematicas (MAT) y Ciencias (CIEN); dichos resultados conformaron el factor Logro
Educativo (Gonzélez-Medina y Trevifio-Villarreal, 2020). Del cuestionario se extrajeron
trece preguntas/variables de nivel ordinal para medir los factores de Interaccion Docente-
Alumno (3 preguntas), Estrategias Didacticas (4 preguntas), Comentarios Constructivos
(3 preguntas) y Entusiasmo Docente (3 preguntas). La Tabla 1 muestra los factores, sus
respectivas variables y las respuestas.

Factor

Pregunta/variable

Respuestas

Interaccion
Docente-Alumno

¢ Qué tan de acuerdo estas con las
siguientes afirmaciones?:

El maestro escuché mi opinién
sobre cdmo hacer las cosas
(IDA1).

El maestro me dio confianza en
mi capacidad de lograr un buen
desempefio en la materia (IDA2).

Senti que mi maestro me entendia
(IDA3).

Totalmente de acuerdo.
De acuerdo.
En desacuerdo.
Totalmente en desacuerdo.

Estrategias

¢Con qué frecuencia suceden
estas cosas en tu clase?:

El maestro hace preguntas para
ver si todos han entendido lo que
nos ensefio (ED1).

Al principio de una leccion, el
maestro hace un breve resumen de

En todas las clases.
En la mayoria de las clases.

Didécticas la leccion anterior (ED2). En algunas _clases.
Nunca o casi nunca.
El maestro establece objetivos
claros para nuestro aprendizaje
(ED3).
El maestro nos dice lo que
debemos estudiar (ED4).
¢Qué tan de acuerdo estas con las
siguientes afirmaciones?:
Es evidente que al maestro le
gusta tratar el tema de la clase Totalmente de acuerdo.
Entusiasmo (EDO1). De acuerdo.
Docente En desacuerdo.

El maestro mostrd su gusto por
ensefiar (EDO2).

Para mi era evidente que al
maestro le gustaba darnos la clase
(EDO3).

Totalmente en desacuerdo.

Comentarios
Constructivos

¢Con qué frecuencia suceden
estas cosas en tu clase?:

El maestro me dice en qué areas
puedo mejorar todavia (CC1).

El maestro me dice cuéles son mis
puntos fuertes en esta materia
(CC2).

El maestro me dice como mejorar
mi rendimiento (CC3).

En todas las clases.
En la mayoria de las clases.
En algunas clases.
Nunca o casi nunca.

Tabla 1. Factores, preguntas/variables y respuestas
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La validacion de los factores se hizo a través del andlisis factorial exploratorio (AFE)
y confirmatorio (AFC). En el AFE se aplico la rotacién varimax, y el método de
extraccion de los factores fue por medio del analisis de componentes principales. Ademas,
el Kaiser-Meyer-Olkin = 0,841, de la prueba de esfericidad de Bartlett se obtuvo un p-
valor < 0,001 y el porcentaje de varianza explicada fue de 74,7%. La Tabla 2 contiene la
matriz de componentes rotada y el porcentaje de varianza explicada. Los resultados
indican que la distribucion propuesta de las variables en cada factor es valida.

L . . . Porcentaje
. Interaccion Estrategias Entusiasmo Comentarios .
Variable L, . de varianza
Docente-Alumno Didacticas Docente Constructivos
acumulada
IDA1 0,897
IDA2 0,882 36,3%
IDA3 0,880
ED1 0,785
ED2 0,760
53,5%
ED3 0,750
ED4 0,717
EDO1 0,876
EDO2 0,859 64,7%
EDO3 0,833
CC1 0,881
cc2 0,844 74,7%
cc3 0,843

Tabla 2. Matriz de componente rotada y porcentaje de varianza explicada

La Figura 2 muestra los resultados del AFC. Los estadisticos de ajuste fueron y2/g.l. =
4,671 el cual cumple con la condicion de ser < 5 (Hatcher, 1994), la raiz del error
cuadratico medio de aproximacioén (RMSEA) = 0,022 < a 0,08 (Tungkunanan, 2020), el
indice de ajuste comparativo (CFI) = 0,995, y el indice de Tucker-Lewis (TLI) = 0,992,
ambos > 0,9 (Organ, 2018). Con los resultados obtenidos de ambos analisis (AFE y AFC)
se puede decir que existe evidencia suficiente para indicar que la validacion para los
factores propuestos se cumplio.

087 _[ibA1
b,88
nteraccién docente-alumno IDA2
0,87 IDA3
073 { €o1]
0,68
eox
085 ED3
0,32 0,60 ED3
0,82_.| EDO1
: %2 { epo
0,85
0,85 [da]
Comentarios constructivos 5,76 cca
o0,90™ CC3

Figura 2. Resultados del AFC

339 Revista de Investigacién en Educacion



Trevifio Villarreal, D.C. y Gonzalez Medina, M.A.

Con respecto a la fiabilidad de cada factor, esta se verifico por medio de la consistencia
interna a través de los coeficientes alfa (o) de Cronbach y omega () de McDonald. Los

resultados se muestran en la Tabla 3 y fueron superiores a 0,7, lo que indica que cada uno
de los factores tuvo una fiabilidad aceptable (Hayes y Coultts, 2020).

Omega (o) de

Factor Alfa (o) de Cronbach
McDonald
Interaccion Docente-alumno 0,898 0,899
Estrategias Didacticas 0,772 0,774
Entusiasmo Docente 0,878 0,879
Comentarios Constructivos 0,875 0,878

Tabla 3. Coeficientes alfa (o) de Cronbach y omega () de McDonald

Los resultados del analisis factorial exploratorio y confirmatorio y los coeficientes alfa
(o) de Cronbach y omega () de McDonald pusieron en evidencia que se contd con un
instrumento valido y confiable para evaluar los factores de Interaccion Docente-Alumno,
Estrategias Didacticas, Entusiasmo Docente y Comentarios Constructivos.

2.3. Procedimientos

Para realizar la comprobacién empirica del modelo tedrico propuesto, se aplico la
técnica de modelaje con ecuaciones estructurales (MEE). Se verificaron los estadisticos
de bondad de ajuste como la ¥?/g.l. con un valor menor a 5, el cual es aceptable (Hair et
al., 1999); el error de aproximacion cuadrado medio (RMSEA) < 0,05 considerado como
buen ajuste (Schermelleh-Engel, et al., 2003); el indice de validacion cruzada esperada
(ECVI) cercano a 1 y considerado como bueno (Kline, 2005); las medidas de ajuste
incremental como el indice normado de ajuste (NFI) > 0,90 el cual es aceptable (Byrne,
2001); el indice de Tucker Lewis (TLI) > 0,90 considerado como bueno (Chueng y
Rensvold, 2002); y el indice de ajuste normado de parsimonia (PNFI) que debe estar
cercano a 1 (Escobedo-Portillo et al., 2016) como medida de parsimonia. Todos los
resultados se consideraron estadisticamente significativos para un p-valor < 0,05 y los
analisis estadisticos se realizaron en los softwares SPSS27 y AMOS27.

3. RESULTADOS

El modelo empirico resultante, después de aplicar el MEE se muestra en la Figura 3;
en esta, se aprecian los pesos de regresion estandarizados, los efectos totales
estandarizados y las correlaciones entre los factores: y2/g.l. = 4,01, RMSEA = 0,024,
ECVI = 0,810, NFI = 0,993, TLI = 0,990 y PNFI = 0,728. Ya que los valores de los
estadisticos cumplieron con los puntos de corte, se puede indicar que el ajuste del modelo
fue aceptable.

Por su parte, el peso estandarizado de regresion de mayor a menor valor que tuvo cada
factor en el logro educativo fue de 0,19 por parte de Comentarios Constructivos y 0,17
de Entusiasmo Docente. Esto es, el logro educativo puede mejorar si frecuentemente las
maestras y los maestros les indican a las alumnas y a los alumnos en qué areas pueden
mejorar, cuales son sus puntos fuertes en esta materia y como mejorar su rendimiento,
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ademas, que al profesorado le guste tratar el tema de la clase, muestre su gusto por ensefiar
y sea evidente que le guste impartir la clase.

En este sentido, las Estrategias Didacticas y la Interaccién Docente-Alumno tuvieron
un peso estandarizado de 0,10 y 0,09, respectivamente. En otras palabras, el logro se
puede ver favorecido si el personal docente hace preguntas para ver si todas las personas
han entendido lo que se ensefio, si al principio de una leccién hace un breve resumen de
la leccidn anterior, establece objetivos claros para el aprendizaje, menciona lo que se debe
de estudiar, escucha la opinion del alumnado sobre cdmo hacer las cosas, ofrece confianza
en la capacidad del propio estudiantado para lograr un buen desempefio en la materia 'y le
hace sentir que lo entiende.

También, existen correlaciones positivas y significativas entre los factores. Las
Estrategias Didacticas tuvieron una correlacion de 0,50, 0,40 y 0,15 con los Comentarios
Constructivos, el Entusiasmo Docente y la Interacciéon Docente-Alumno,
respectivamente. En otras palabras, en la mayoria de las maestras y los maestros que
desarrollen las Estrategias Didacticas, se mejoraran los Comentarios Constructivos, el
Entusiasmo Docente, la Interaccion Docente-Alumno y viceversa.

Asimismo, el Entusiasmo Docente tuvo una correlacion de 0,47 con la Interaccion
Docente-Alumno y de 0,42 con los Comentarios Constructivos, es decir, la mayoria de
las maestras y los maestros que mejoren los componentes del Entusiasmo Docente,
desarrollaran la Interaccién Docente-Alumno y mejoraran los Comentarios Constructivos
y viceversa. Por altimo, la Interaccion Docente-Alumno y Comentarios Constructivos
tuvo una correlacién de 0,33 lo que significa que al mejorar la Interaccion Docente-
alumno, los Comentarios Constructivos se ven desarrollados.

[ipA2| [iDa1| [1DA3 ep2| [ep3| [Epi]

0,38 0,87 0,87 0,65 0,68 6,71 0,64

nteraccién docente-alumng »CEstrategias didactica

0,40 0,10

%%
0,47 0,50 oo educativa>< 422
0,897 CIEN

0,33 0,19
ntusiasmo docente Comentarios constructivo3
0,42
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Figura 3. Modelo empirico
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Tomando en consideracién los resultados obtenidos, se comprueba en la presente
investigacion la relacion que existe entre las practicas docentes y el logro educativo en
estudiantes de Bachillerato.

Puntualmente, la Interaccion Docente-alumno se relacion6 con el logro educativo.
Dicho hallazgo coincide con lo reportado por Flores Friend (2019), Gonzalez-Medina y
Trevifio-Villarreal (2018), Rodriguez-Saltos et al. (2020), Yu y Singh (2018), Chong-
Gonzélez (2017), Lozano-Trevifio y Maldonado-Maldonado (2019) y Séanchez-Cabrera
(2014), quienes dieron a conocer que las relaciones positivas, la escucha frente a ciertos
comentarios, las conexiones emocionales, la percepcion de apoyo, el acompafiamiento y
entendimiento, la confianza y el reconocimiento y apreciacion, eran aspectos que estaban
relacionados con el rendimiento académico, el logro educativo y los promedios
académicos del alumnado, solo por mencionar algunos.

Por lo anterior, resulta relevante que el profesorado brinde confianza a sus alumnas y
alumnos en lo que respecta a su capacidad para alcanzar un buen desempefio escolar,
escuche sus opiniones sobre como hacer las cosas y les entienda cuando conversen.

Subsecuentemente, las Estrategias Didacticas del cuerpo docente se relacionaron con
el logro educativo. Esto lo sefialaron de manera andloga Altamirano-Orrios (2020),
Ccollana-Villarruel (2018), Gutiérrez-Delgado et al. (2018) y Semanate-Semanate y
Gbmez-Suarez (2022). De forma especifica, desde el INEE (s.f.) se abordé la importancia
de plantear preguntas al alumnado, ya que se contribuiria al rendimiento académico y
Benoit-Rios (2020) también puntualiz6 que la formulacién de preguntas permitia alcanzar
el logro educativo. Ahora bien, Lara-Barragan Gomez et al. (2009) afirmaron que el llevar
a cabo una exposicion y ensefiar al estudiantado lo que iba a aprender, influia en su logro
educativo.

Con base en este sustento, es pertinente que el profesorado establezca objetivos claros
durante el proceso de aprendizaje y haga preguntas con la finalidad de saber si el
estudiantado ha comprendido aquello que se le ensefi¢; al iniciar una leccion, es
importante que realice un resumen corto sobre la leccion pasada y explique muy bien lo
que se debera estudiar inmediatamente.

Por otro lado, el Entusiasmo Docente se relaciond también con el logro educativo.
Dicha evidencia concuerda con lo reportado por Keller et al. (2013), Schaefer-Ferrer
(2013), Vidal-Martinez et al. (2010), Peng (2021), Flores-Friend (2019), Gonzélez-
Tablas Sastre et al. (2018) y Jungert et al. (2020), quienes encontraron una relacion entre
dicho entusiasmo docente con resultados académicos, éxito escolar, rendimiento
académico, logro educativo, entre otros. En consecuencia, resulta pertinente que el
profesorado muestre su gusto por impartir sus clases y por ensefiar, y disfrute al brindar
los temas en el aula.

Subsecuentemente, los Comentarios Constructivos por parte del profesorado se
relacionaron con el logro educativo. En este sentido, en diversas investigaciones ha
quedado descrito que, tanto el felicitar como el motivar a las alumnas y los alumnos, el
ejercer expectativas sobre ellos, estimularles, alentarles y animarles a corregir sus
conductas de aprendizaje, se relaciona con el logro educativo y con el rendimiento
académico (Gonzalez-Medina y Trevifio-Villarreal, 2018; Oko, 2014; Picé-Lozano,
2014; Tokan e Imakulata, 2019; Vergara-Morales, 2018).
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Por esto, es pertinente que tanto maestras como maestros expliquen al alumnado cuéles
son sus puntos fuertes en determinada materia, mencionen aquellas areas en las cuales
puede mejorar y sefialen como perfeccionar su rendimiento.

Finalmente, cada uno de los factores analizados se relacionaron entre si, un hallazgo
reportado de forma similar por otros autores (Escobar-Medina, 2015; Lopez-Pérez et al.,
2017; Sanchez-Cabrera, 2014).

En definitiva, estd confirmado que la Interaccion Docente-alumno, las Estrategias
Didécticas, el Entusiasmo Docente y los Comentarios Constructivos mejoraran el logro
educativo del estudiantado de Bachillerato, es por ello que desde la propia escuela se
deberan promover acciones que favorezcan la implementacién de dichas précticas en el
mencionado nivel educativo. Sin duda, la labor de figuras tan importantes como lo son
las maestras y los maestros traera consigo una serie de beneficios para el estudiantado.
En suma, el reto es grande, no obstante el alcance sera ain mayor para el &mbito escolar.
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Resumen

En el sistema de proteccion a la infancia y la adolescencia el trabajo con la familia de
origen desde el enfoque de la parentalidad positiva es primordial para favorecer la
reunificacion familiar. Sin embargo, la investigacién sobre como orientar la practica
profesional y articular la intervencion es todavia escasa. Bajo la metodologia de
Investigacion Basada en el Disefio (IBD) se llevo a cabo una investigacion mixta con
119 participantes, con el objetivo de disefiar, identificar, definir y validar las etapas,
fases, objetivos y temporalidad de un modelo (FRAME+P) que oriente la practica de
la accién socioeducativa de los profesionales que trabajan con las familias con hijos
e hijas que estan proceso de acogimiento y reunificacion familiar dentro del sistema
de proteccion a la infancia y adolescencia, adaptado a la legislacién estatal. Los
resultados muestran una propuesta consensuada y viable ajustada a la realidad
espafiola que organiza el trabajo con la familia de origen, tomando el enfoque de la
parentalidad positiva como un eje vertebrador para promover la adquisicion de
competencias parentales desde el momento de la separacion hasta el momento de
retorno y la reunificacion de los hijos e hijas en sus familias de origen.

Palabras clave

Parentalidad Positiva, Sistema de Proteccidn a la Infancia y la Adolescencia, Accion
Socioeducativa, Reunificacion Familiar, Apoyo Familiar

Abstract

In the child and adolescent protection system, working with the family of origin from
a positive parenting approach is essential to promote family reunification. However,
research on how to guide professional practice and articulate the intervention is still
scarce. Under the Design Based Research (DBR) methodology, mixed research was
carried out with 119 participants, with the aim of designing, identifying, defining and
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FRAME+P: Disefio y validacién de un modelo de accion socioeducativa con la familia de origen en el sistema de proteccion a la infancia

validating the stages, phases, objectives and temporality of a model (FRAME+P) to
guide the practice of socio-educational action of professionals working with families
with children in foster care and family reunification processes within the child and
adolescent protection system, adapted to state legislation. They show a consensual
and viable proposal adjusted to the Spanish reality that organizes the work with the
family of origin, taking the approach of positive parenting as a backbone to promote
the acquisition of parental competences from the moment of separation until the
moment of return and reunification of the children in their families of origin.

Key Words

Parentality, Child and Adolescent Protection System, Socio-Educational Action,
Family Reunification, Family Support

1. INTRODUCCION

Las iniciativas de apoyo a la familia en Espafia han aumentado y evolucionado mucho
en las Gltimas décadas desde el marco de la parentalidad positiva (Rodrigo et al., 2023)
ofreciendo nuevas practicas desde los enfoques ecoldgico, inclusivo y participativo
(Balsells et al., 2019). Sin embargo, el trabajo con la familia de origen cuando los nifios,
nifias y adolescentes (NNA) entran en el sistema de proteccion desde el enfoque de la
parentalidad es todavia incipiente. La investigacion internacional se ha centrado en dos
grandes areas (Fernandez y Lee, 2013): a) estudios para identificar los patrones de
reunificacion y sus predictores, y b) estudios centrados en la identificacién de los
patrones de reingreso y sus predictores. En cambio, hay poca investigacion sobre como
orientar la préctica con la familia de origen en el sistema de proteccion (Farmer y Patsios,
2016). Algunos hallazgos sefialan cuatro caracteristicas de los programas que ayudan a
obtener éxito de la reunificacion: a) realizar una accién proactiva de los casos desde el
momento del acogimiento, b) ofrecer los servicios y apoyos a las familias durante toda la
intervencion, c) elaborar un plan especifico para preparar el retorno, y d) continuar dando
apoyo después de la reunificacion (Biehal, 2006; Davies y Ward, 2012; Thoburn et al.,
2012). Por otro lado, dado que la entrada en el sistema de proteccion de la infancia
modifica la ecologia de la parentalidad, el reajuste de competencias al nuevo contexto de
acogimiento sera un elemento basico en el trabajo con las familias. Al mismo tiempo,
hacer frente a las dificultades que, probablemente, tenian ya antes de la separacion sugiere
elementos como la mejora de: recursos para cubrir las necesidades basicas, conflictos
familiares, dificultades con la red social, falta de apoyo social y otros problemas
personales (Staudt, 2007). Del mismo modo, deben adquirir suficiente compromiso e
implicacion con las tareas de crianza para garantizar los derechos y satisfacer las
necesidades evolutivo-educativas de los NNA, de forma adaptativa y ajustada al contexto
sociocultural (Balsells, 2024).

1.1. El enfoque participativo en el sistema de proteccion a la infancia

Para hacer frente a todos estos retos, autores como Farmer y Wijedasa, (2013),
Fernandez y Lee, (2013) o Balsells et al., (2015) sefialan la importancia de empezar a
trabajar con la familia desde el momento en que se plantea la separacion familiar, con la
finalidad de poder conseguir la colaboracion por parte de esta y fomentar un andlisis
realista de toda la ecologia de la parentalidad (Lacharité, 2017). El trabajo participativo
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con toda la familia de origen es clave para incrementar progresivamente su implicacion
activa en: a) la comprension de las necesidades que les afectan, b) las decisiones que se
toman, c) las acciones que se llevan a cabo, y d) la evaluacidn de la situacion a efectos de
estas decisiones y acciones. Destacar el papel tan relevante que juega el apoyo a las
familias inmersas en el sistema de proteccion a la infancia y la adolescencia desde el
inicio de la medida de proteccion facilita cambios en las familias y en el funcionamiento
familiar (Gonzélez-Pasarin y Bernedo, 2023).

El enfoque participativo en la proteccion a la infancia (Lacharité et al., 2022) requiere
un cambio de paradigma que implica redefinir las diferentes dimensiones implicadas: la
colaboracion y partenariado institucional, la gobernanza organizativa, las voces de
padres-madres y NNA, la atencién a la diversidad familiar y la formacién de los
profesionales. En Espafia es necesario revisar el contexto de gobernanzay, en particular,
la ley aplicable. El trabajo de Massons-Ribas et al. (2021) ha analizado las 22 leyes de
proteccion vigentes en Espafia; las autoras han identificado la participacién de padres y
madres en supuestos de prevencion y preservacion familiar. Sin embargo, en los textos
legales espafioles no existe un reconocimiento expreso de su participacion durante el
acogimiento y la reunificacion. Si bien el art. 2.5.c) de la Ley Orgénica de Proteccién de
Menores, exige la participacion de los padres y las madres en la adopcién de cualquier
medida en interés del NNA, la ley limita su presencia a actuaciones puntuales. De este
modo, la participacion en las medidas adoptadas constituye la minima expresion y da
idea, pese a la transcendencia de los padres y madres en el acogimiento y la reunificacion,
del limitado alcance de su voz en el proceso de mejora. No obstante, dada la diversidad
normativa existente, se aprecian algunos avances en la reciente regulacion autondmica
que parecen responder al nuevo paradigma propuesto. Este es el caso de comunidades
autébnomas como Islas Baleares o Navarra que incorporan la promociéon de la
participacion de NNAs a través de metodologias y canales adaptados y adecuados a la
infancia. Ademas, prevén la participacion de los padres y madres en la planificacion y
desarrollo del proceso de reunificacion potenciando las capacidades parentales.
Incorporan el concepto de parentalidad positiva, haciendo participes a los padres en la
toma de decisiones sobre la accion protectora de los hijos.

1.2. Las cifras actuales de reunificacion familiar

En Espafia, en 2020, (Ministerio de Derechos Sociales y Agenda 2030, 2021) el
sistema de proteccion atendi6 49.171 NNA. La causa mas frecuente, por la que los NNA
entraron en el sistema de proteccidn es la negligencia con un 44% de los casos, seguida
del abuso emocional con un 30%, el abuso fisico con un 19% y finalmente el abuso
sexual, que supone un 7% del total. Un total de 16.991 NNA se encuentran acogidos en
centros de proteccion, frente a los 18.892 acogimientos familiares, de los cuales 11.933
son permanentes, 4.355 temporales y el resto por delegacién de guarda para adopcion o
urgencia. Predominan claramente los acogimientos en familia extensa (12.115), frente los
acogimientos en familia ajena (6.777).

Las cifras actuales de reunificacion familiar de NNA, en comparacion con paises como
EE.UU., Reino Unido o Canad4, son muy bajas. En el afio 2020, se registraron 12.066
bajas del sistema de proteccion, siendo tan solo 1.326 por reintegracion familiar de NNA
acogidos temporalmente en familia, lo que representa solo el 30% de este tipo de
acogimiento.
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A pesar de que la legislacion prioriza la reunificacion como objetivo principal en casos
de acogimiento temporal, lo cierto es que las cifras indican unos porcentajes
relativamente bajos. La regulacion vigente es generalista y no establece el detalle de los
elementos objetivos del proceso de reunificacion (plazos, contenido, proceso, objetivos)
ni del apoyo a la familia. Por otro lado, tanto la normativa como los programas y las
précticas profesionales carecen de suficientes elementos basados en evidencias cientificas
que permitan ahondar en el trabajo con la familia desde un enfoque participativo y
ecoldgico basado en los preceptos de la parentalidad positiva.

De acuerdo con todo esto, aparecen interrogantes sobre como y cuando llevar a cabo
este proceso de intervenciones familiares en el marco de un programa de reintegracion
familiar. ;Como articular esta intervencién desde los preceptos de la parentalidad
positiva? ;Qué objetivos son pertinentes para favorecer la adquisicion de un ejercicio
positivo de la parentalidad? ;Como integrarlo en y para la legislacion actual?

2. METODOLOGIA

2.1. Finalidad y objetivos

La finalidad de la investigacién fue disefiar un modelo de accion socioeducativa,
dirigido a los profesionales que trabajan con las familias con hijos e hijas que estan en
proceso de acogimiento y reunificacion familiar dentro del sistema de proteccion a la
infancia y adolescencia espafiol. El estudio tuvo el propoésito de: a) identificar, definir y
validar las etapas y fases de dicho trabajo, y b) incorporar el enfoque de la parentalidad
positiva para promover la adquisicion de competencias parentales que permitan el retorno
y la reunificacion de los hijos e hijas en sus familias de origen.

2.2. Disefo y procedimiento

El disefio de la investigacion sigui6 la metodologia de Investigacién Basada en el
Disefio (IBD) (Amiel y Reeves, 2008; Reigeluth y Frick, 1999; Rinaudo y Donolo, 2010).
Esta metodologia se empled porque permite abordar procesos complejos en contextos
reales con el fin de construir soluciones innovadoras y aportar soluciones validas que
permitan mejorar dichos procesos (Amiel y Reeves, 2008).

Desde esta perspectiva metodoldgica se disefid un proceso de investigacién con la
finalidad de organizarlo en tres fases, bajo un enfoque mixto, cualitativo y cuantitativo
(Figura 1).

En la primera fase, de integracion de la literatura cientifica, se elabord una propuesta
de etapas y fases para orientar el trabajo con la familia de origen durante el proceso de
acogimiento y reunificacion familiar, a partir de los consensos y las evidencias recogidas
en la literatura cientifica y la legislacion vigente. En la segunda fase se organiz6é un
proceso de validacion en tres ciclos con investigadores (v1), expertos (v2) y profesionales
(v3), adquiriendo asi un caracter iterativo e incremental en la que los resultados de la
primera y segunda ronda de validacion se incorporaron en la segunda y tercera ronda
respectivamente, para un mejor consenso, ajuste y adecuacion de la propuesta de etapas
y fases. En la tercera fase, se disefi6 la propuesta final de etapas y fases, incorporando la
definicién, los objetivos y temporalidad de estas, para construccion de un modelo que
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orienta la practica de la accién socioeducativa con la familia de origen bajo el enfoque de
la parentalidad positiva entre los momentos de separacion y vuelta a casa en un proceso
de acogimiento y reunificacion familiar.

Fase 1. Integracion de la Fase 2. Validacion Fase 3. Disefio v construceion
literatura cientifica iterativa e incremental de la propuesta
. . . |

Disefio iseil '
_ neno Validacion de | | Validacin | |Validacién de Disedio final y
Il inicial de las

nvestioad d - fesional construccion de —*
- mvestigadores e expertos rofesionales
etapa v fases & P P FRAME+P

Figura 1. Disefio metodolégico del proceso de investigacion

2.3. Participantes

De acuerdo con el disefio de investigacion (De Benito y Salinas, 2016), en el estudio
participaron un total de 119 participantes divididos en tres grupos distintos:
investigadores (17), expertos nacionales e internacionales (8) y profesionales (94) (Tabla
1). Investigadores y expertos fueron seleccionados bajo un criterio intencional y de
conveniencia, atendiendo al grado de conocimiento sobre la temética de acogimiento y
reunificacion familiar, la parentalidad positiva y la accidn socioeducativa en el sistema
de proteccién a la infancia. Los profesionales que participaron lo hicieron de manera
voluntaria mediante un proceso abierto de convocatoria en el proyecto de investigacion.

Investigadores Expertos Profesionales
Muijeres 88,24% (15) 87,5% (7) 74,47% (70)
Hombres 11,76% (2) 12,5% (1) 25,53 (24)
Edad media 42,06 61,13 41,12
Edad max. 65 72 26
Edad min. 27 41 67
Pedagogia 35,29% - 7,45%
Psicologia 11,76% 87,5% 34,04%
Ciencias de la Educacion 29,41% 12,5% 41,49%
Otros 5,88% - 17,02%
Afios de experiencia 16,29 34 -
Afios de experiencia con - 22,5 12,84%
familias y NNA
Espafiola 100% (17) 62,5% (5) 100% (94)
Extranjera - 37,5% (3) -

Tabla 1. Distribucion del perfil de los participantes

2.4. Técnicas e instrumentos de recogida de datos

La recogida de datos se organiz6 mediante una encuesta virtual con un cuestionario
elaborado ad hoc, que incluia un total de 45 items: 30 items cuantitativos y 15 items
cualitativos.
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Los datos cuantitativos recogieron mediante preguntas cerradas la univocidad (grado
de comprension de la informacion) y pertinencia (grado de adecuacion de la informacion)
de las definiciones, objetivos y temporalidad de cada una de las fases y etapas del modelo.
La univocidad y la pertinencia se valoraron mediante una escala con 3 opciones de
respuesta respectivamente (Tabla 2).

Escalas Categorias Valores Descripcion

. El contenido es erréneo o puede entenderse o interpretarse en varios
Equivoco (UE) 0-1

Escala de sentidos.
validacion de . El contenido no es del todo comprensible o puede no ser del todo
- Ambiguo (UA) 2-3 .
Univocidad claro o especifico.
U El contenido se comprende inequivocamente y no da pie a
) Univoco (UU) 4-5 p q y P
interpretaciones.
Escala de Irrelevante (PI) 0-1 El contenido es poco oportuno y conveniente.
validacion de El contenido confiere una informacién que sin ser irrelevante puede
. . Adecuado (PA) 2-3 .
Pertinencia ser importante.
P) Pertinente (PP) 4-5 El contenido es totalmente conveniente y relevante.

Tabla 2. Escala de validacion del instrumento de recogida de datos

Los datos cualitativos se obtuvieron mediante preguntas abiertas de tal forma que
recogieran informacién de tipo textual. Se solicitaba a los participantes que realizasen
comentarios, sugerencias, opiniones, reflexiones y valoraciones de cada una de las etapas,
fases y objetivos de la propuesta.

2.5. Andlisis de datos

Los datos obtenidos a nivel cuantitativo, relacionados con el grado de univocidad y
pertinencia, fueron analizados de manera descriptiva mediante el calculo de un indice de
univocidad [iU] y pertinencia [iP] de base 1, adaptando el procedimiento definido por
Carrera (2005) y Carrera et al. (2011) y calculados con el paquete estadistico IBM SPSS
Statistics 26 a partir de las siguientes férmulas:

= Qnye - Vyg) + Enya - Vya) + Cngy - Vuu)
v ZnTotal -5

_ &npr - Vp) + Enpa - Vea) + Xnpp - Vip)
ZnTotal -5

lp

donde:
" Nyg, Nua, Nuu, Npei, Nea'Y Nep SON las sumas de las respuestas a cada categoria en cada
item del instrumento de recogida de datos.
= Vug, Vua, Vuu, Ve, Veay Vep son los valores medios otorgados en cada categoria
de las escalas.
" Nrota €S la suma de participantes en cada ciclo de validacion.
= 5es el valor méximo en que se puede valorar cada item en el instrumento.

A nivel cualitativo los comentarios, opiniones y valoraciones de los participantes
fueron analizados de manera interpretativa, alcanzando el consenso y la saturacion teérica
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entre los investigadores, permitiendo adaptar y ajustar aquellos elementos de la propuesta
inicial y de los sucesivos ciclos de validacion.

2.6. Consideraciones éticas

El procedimiento se llevo a cabo en tres fases y tres ciclos de validacion (Figura 1) tras
la aprobacion formal de la Comision de Etica de Investigacion de la Universidad de
Lleida. De acuerdo con los estandares actuales de ética y calidad recogidos en la
Declaracion de Helsinki, se garantiz6 la completa confidencialidad de los datos
personales de los sujetos, asi como el respeto y maximo rigor en el tratamiento cientifico
de los datos, de acuerdo con la Ley Orgéanica 3/2018, de 5 de diciembre, de Proteccion de
Datos Personales y Garantia de los Derechos Digitales.

3. RESULTADOS

El estudio ha permitido disefar, identificar, definir y validar un modelo (FRAME+P)
que orienta la préactica de la accién socioeducativa de los profesionales que trabajan con
familias cuyos hijos e hijas estan en el sistema de proteccion a la infancia y adolescencia,
de acuerdo con el marco legal vigente, y tomando el enfoque de la parentalidad positiva
como un eje vertebrador para promover la adquisicién de competencias parentales que
permitan el retorno y la reunificacion de los hijos e hijas en sus familias de origen (Figura
2).

Mowmentode la Momentode la

. Prondatico § . >
separacion reumificacion
.-\-‘ Etapa de accion familiar 4,—.—’—' Etapa de vuelta a casa 4.—1-’
| Fasede | Fasede | [ Fasede | Fasede | 7 Fasede |
i clarificacién + 7\ accibn | | estabilizacion | "\ retorno | i cristalizacion

Articude 172
oC

Medida de proteccion de acogimiento temporal (2 aios) en familia o centro residencial )
Articnlo 173 bis del Cadiga Civil (CC) | ™

[ Articuto J'-F} Plan individualizado de proteccion + Programa de reintegracion faumiliar 1_‘ Arsicalo !‘Jbr‘;‘
LOPIM

Articulo 19 bis I v 2 de la Ley Orgdanica de Proteccidn Juridice del Mesor (LOPIM) Jv 4 LOPIM

Figura 2. Etapas y fases del modelo FRAME+P de acuerdo con la legislacion vigente

Los resultados de las valoraciones cuantitativas (Tabla 3) y cualitativas de los
participantes han permitido organizar el trabajo con la familia de origen en dos etapas y
cinco fases.

Por un lado, se ha identificado una primera “Etapa de accion familiar” que se divide
en dos fases: “Fase de clarificacion” y “Fase de accidn”. Por otro lado, se ha concretado
una segunda “Etapa de vuelta a casa”, estructurada en tres fases sucesivas: “Fase de
estabilizacion”, “Fase de retorno” y “Fase de cristalizacion”.

Para cada una de las etapas y las fases se ha validado la definicion de cada etapa y
fases, asi como los objetivos y la temporalidad (solo en las fases) que articulan el trabajo
con la familia de origen desde el enfoque de la parentalidad positiva.
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3.1. Etapa de accion familiar

Los resultados muestran la pertinencia de considerar la etapa de accion familiar como
la etapa que inicia el trabajo socioeducativo con la familia de origen durante el proceso
de acogimiento y posterior reunificacion. Tal y como se observa en la Tabla 3 las distintas
rondas de validacion valoraron positivamente la adecuacion e identificacion de esta etapa
[iP:,96 (v1); ,83 (v2); ,91 (v3)].

Investigadores, expertos y profesionales coinciden en definir esta etapa como aquella
que empieza cuando el/la NNA es separado/a de su familia, aplicando una medida de
acogimiento temporal (familiar o residencial). Una vez superada la fase inicial de
adaptacion a la familia de acogida o al centro, la etapa se orienta a la mejora del desarrollo
positivo afectivo y social del/de la NNA, la adquisicion o recuperacion de las capacidades
parentales y la construccion de un entorno seguro para el/la NNA. Los participantes
consideran que las visitas, los contactos y las estancias temporales son herramientas que
permiten que la familia de origen reconduzca y mantenga sus relaciones.

Los participantes consideran que los objetivos en la etapa de accién familiar son, por
un lado, valorar la situacion generada por la medida de protecciéon mediante la
identificacion de las necesidades del/de la NNA, asi como de las fortalezas y carencias
de las capacidades parentales y del contexto familiar. Por otro lado, desarrollar un plan
de accion familiar, de acuerdo con el Plan Individualizado de proteccién y el plan de
reintegracion familiar, encaminado al establecimiento y consecucién de los cambios
necesarios para resolver las situaciones que generaron la medida, asegurar un entorno
sano y estable para el/la NNA, asi como para mejorar las competencias en el ejercicio de
la parentalidad.

Los participantes coinciden ampliamente en la temporalidad de la etapa, de 9 a 15
meses, asi como la distribucion de esta en dos fases: fase de clarificacion y fase de accion.

“La distribucién en las distintas fases, asi como los tiempos previstos me parecen
adecuados. [...]”. (Participante en la validacion de expertos).

“El trabajo con la familia requiere un inicio inmediato teniendo en cuenta el plazo maximo
de dos afios que tiene la medida de separacion temporal”. (Participante en la validacion desde
la practica).

3.2. Fase de clarificacion

Los participantes consideran que la fase de clarificacion sea la primera de las cinco
fases en las que se divide el trabajo con la familia de origen. [iP: ,94 (v1); ,88 (v2); ,91
(v3)].

“[...] es una etapa clave para crear un clima de confianza entre la familia y los
profesionales de referencia”. (Participante en la validacion interna).

Los resultados muestran que los participantes valoran positivamente que la fase persiga
la autovaloracion realista de la situacion de la familia y afiaden la importancia de la
identificacion de las necesidades del/de la NNA, asi como de las fortalezas y carencias
de las capacidades parentales.
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Validacion Validacion Validacion
Etapa/Fase Variables de investigadores (v1) de expertos (v2) de profesionales (v3)
iU o X iP c X iU o X iP o X iU c X iP o X
Etapa de Definicion ,85 ,97 ,96 ,39 ,85 1,04 ,83 ,99 ,89 77 91 ,75
accion familiar Objetivos - - - - - - - - 88 85 91 79
Definicion ,95 44 ,94 ,59 ,88 1,06 ,88 ,92 ,89 79 91 ,65
Fase de
e Objetivos ,98 ,33 ,96 ,39 ,83 1,13 ,88 ,92 ,89 81 ,93 51
clarificacion
Temporalidad ,96 ,39 ,96 ,39 93 74 91 1,77 ,89 79 91 ,65
Definicion ,98 ,33 ,99 24 ,80 1,20 91 1,77 ,86 1,13 ,92 ,56
Fase de accion Objetivos ,98 33 ,98 ,33 ,83 83 ,83 83 ,89 ,85 ,92 ,67
Temporalidad ,96 ,39 ,98 ,33 ,93 74 ,93 74 ,86 1,13 ,92 ,56
Etapa de Definicion ,85 ,97 ,96 ,39 ,85 1,04 ,83 ,99 ,92 72 ,92 ,56
vuelta a casa Objetivos - - - - - - - - 88 85 92 58
Definicion ,93 ,70 ,94 ,59 ,93 52 ,93 52 ,90 75 ,93 54
Fase de
L Objetivos ,96 ,39 ,95 44 ,95 46 ,93 ,52 ,90 ,68 ,94 A7
estabilizacion
Temporalidad ,98 ,33 ,98 33 1 0 1 0 90 75 93 54
Definicion ,98 ,33 ,99 24 ,95 46 ,95 46 ,90 79 ,93 ,60
Fase de
Objetivos ,99 24 ,99 24 ,93 52 ,95 46 ,93 ,69 ,93 54
retorno
Temporalidad ,99 24 ,99 24 1 0 1 1,77 ,90 79 ,93 ,60
Definicion ,98 ,33 ,98 ,33 ,95 46 ,95 46 ,89 ,89 91 77
Fase de
o Objetivos ,99 24 1 0 94 1,73 ,95 46 ,93 ,55 ,95 ,52
cristalizacion
Temporalidad ,95 56 ,94 ,59 1 0 1 0 ,89 ,89 91 a7

iU: Indice de Univocidad | iP: Indice de Pertinencia | 6 X: Desviacion estandar

Tabla 3. Resumen de los resultados cuantitativos del triple proceso de validacion por etapa y fase

“[...] Creo que esta fase debe incluir, ademas del proceso de valoracion que realiza la
propia familia, una evaluacion rigurosa tanto de las competencias parentales de la familia
como de las necesidades de los y las menores. Evaluacion que debe ser realizada por los
profesionales. Con frecuencia padres y madres no son conscientes de algunas de sus
competencias y limitaciones. La labor de “guia” de los profesionales debe realizarse a partir
de las evidencias obtenidas en una buena evaluacién”. (Participante en la validacion desde la
practica).

Los resultados de las distintas rondas de validacion muestran la pertinencia de que la
temporalidad de la fase de clarificacion oscile entre 3 'y 6 meses [iP: ,96 (v1); ,91 (v2);
,91 (v3)] valorando positivamente este tiempo para que los profesionales alcancen los
objetivos descritos junto con las familias.

““Este periodo coincide con los plazos que la LOPJM establece respecto a la revision de las
medidas de proteccion no permanentes”. (Participante en la validacion interna).

3.3. Fase de accion

Las distintas rondas de validacion muestran la pertinencia de que esta fase sea la
segunda de las cinco fases del trabajo con la familia de origen y sea, a su vez, la fase que
cierra la etapa de accion familiar [iP: ,99 (v1); ,91 (v2); ,92 (v3)].

De acuerdo con la validacién realizada, los resultados apuntan que esta fase se
caracteriza por un trabajo encaminado al establecimiento consensuado y la consecucion

de los objetivos y las metas en un plan de trabajo familiar.

“No debe olvidarse que el objetivo que se persigue en este punto del proceso es conseguir
una evolucion positiva de la familia, suficiente para restablecer la convivencia familiar,
siempre que se hayan mantenido los vinculos, que haya una actitud proactiva de la familia y
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que se constate que el retorno con ella no suponga riesgos relevantes para el nifio”.
(Participante en la validacion de expertos).

Tras las distintas rondas de validacion, esta fase de accion se establece en un periodo
de temporalidad de entre 6 y 9 meses que se considera suficiente para trabajar los
objetivos propuestos.

“[...] Creo que es mas realista pensar en un intervalo de 6 a 9 meses, no es facil conseguir
cambios a nivel cognitivo, conductual y emocional que se transfieran a la vida cotidiana™.
(Participante en la validacion desde la practica).

3.4. Etapa de vuelta a casa

Los participantes, en las distintas rondas de validacién, consideran que la etapa de
vuelta a casa empiece cuando, previo informe de valoracidn, se considere que la familia
ha hecho una evolucion suficiente que permite avanzar hacia la reintegracion. En esta
etapa, se acepta que el régimen de visitas, contactos y salidas se incremente, siendo mucho
mas intensivo. [iP: ,96 (v1); ,83 (v2); ,92 (v3); iU: ,85 (v1); ,85 (v2); ,92 (v3)].

Los resultados permiten validar los objetivos propuestos, y son considerados
pertinentes y univocos por los participantes en las distintas rondas de validacion. Se
constata que en esta etapa se promueve la mejora de la atencion a los NNA asi como de
las competencias parentales y las redes de apoyo necesarias para la vuelta a casa. Ademas,
se preparan y planifican los ajustes necesarios para la reconstruccion de la convivencia
familiar y la vuelta a casa y se brinda el apoyo necesario para la consolidacion y la
cristalizacion de los cambios que motivaron la vuelta a casa.

Por otro lado, el consenso entre los participantes permite plantear la temporalidad de
la etapa de vuelta a casa en 21 meses, en los que abordar el trabajo con la familia de origen
en tres fases: fase de estabilizacion, fase de retorno y fase de cristalizacion.

3.5. Fase de estabilizacion

Las tres rondas de validacion hechas permiten constatar la pertinencia de esta fase
como la primera de las tres que conforman la etapa de vuelta a casa. [iP: ,94 (v1); ,93
(v2); ,93 (v3)].

Esta fase se define como aquella en que se mejora tanto la atencion a los hijos e hijas
como las competencias parentales y las redes de apoyo necesarias para la vuelta a casa.
Los resultados confirman que los participantes validan que el contenido de la definicion
es claro y puede entenderse facilmente [iU: ,93 (v1); ,93 (v2); ,90 (v3)]. No obstante, en
la segunda ronda de validacion, los expertos afiaden la importancia de destacar la puesta
en marcha de los servicios y apoyos en esta fase.

“Valorar la puesta en marcha de los servicios y apoyos en esta fase, ya que ya es parte del
plan de trabajo”. (Participante en la validacion interna).

Por otro lado, investigadores, expertos y profesionales consideran que una
temporalidad de 6 meses para esta fase es pertinente [iP: ,98 (v1); ,1 (v2);,93 (v3)].

“Es adecuado desde que es evaluado el proceso familiar en el diagndstico y teniendo apoyos
necesarios en la comunidad”. (Participante en la validacion de expertos).

3.6. Fase de retorno

Los resultados muestran la pertinencia de la fase de retorno como la segunda de la
etapa de vuelta a casa [iP: ,99 (v1); ,95 (v2); ,93 (v3)].
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Tal y como se observa, los participantes han valorado la adecuacion e identificacion
de la fase positivamente. De los resultados es posible interpretar que la temporalidad
consensuada por los participantes en las rondas de validacién encaja en un periodo de 3
meses [iP: ,99 (v1); ,91 (v2); ,93 (v3)].

“Me parece adecuada la duracion de esta fase, por lo que creo que es suficiente para
monitorizar y evaluar las capacidades y vulnerabilidades de la familia para el retorno”.
(Participante en la validacion desde la practica).

Aun asi, hay participantes que destacan las limitaciones del inexorable paso del
tiempo.

“Lo de los tiempos habria que ponerse en el peor de los casos y contabilizar cuanto tiempo
estamos calculando porque en algunos casos el menor ya estara en la edad de emanciparse
como nos descuidemos (es un poco exagerado)”. (Participante en la validacion de expertos).

3.7. Fase de cristalizacion

Los investigadores, expertos y profesionales coinciden en que esta fase es la tltima de
las tres que conforman la etapa de vuelta a casa y, por lo tanto, la fase que pone fin al
trabajo socioeducativo con la familia de origen [iP: ,98 (v1); ,95 (v2); ,91 (v3)].

En esta fase, al ya haberse producido la vuelta a casa, la finalidad es dar apoyo
necesario para la consolidacion de la reunificacion familiar.

Los resultados muestran la pertinencia de que la Gltima fase del trabajo con la familia

de origen pueda alargarse hasta los 12 meses.

“Me parece adecuado mantener el seguimiento de la familia hasta un afio tras el retorno™.
(Participante en la validacion de expertos).

Aun asi, los participantes hacen constar que la temporalidad total de esta fase
dependera de las caracteristicas de las familias, asi como de las limitaciones y elementos
facilitadores que existan para el trabajo de los profesionales, dado que tras el momento
de vuelta a casa puede existir cierta desvinculacion de las familias con los servicios.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los planteamientos para el trabajo con la familia de origen desde el enfoque de la
parentalidad positiva son todavia muy recientes en el contexto de la proteccion de la
infancia; sin embargo, los resultados obtenidos muestran unos grandes niveles de
consenso y de viabilidad para caminar hacia una propuesta concreta y adaptable a la
realidad espafiola.

En primer lugar, los resultados indican la necesidad de establecer dos grandes etapas
diferenciadas para ajustarse a las realidades familiares que atiende el Sistema de
Proteccidn a la Infancia y la Adolescencia.

Dentro la etapa de accion familiar, la fase de clarificacion se dirige a promover una
accion proactiva desde el primer momento. De acuerdo con Biehal (2006) los casos en
gue se empieza el trabajo con la familia de origen cuando el/la NNA entra en acogimiento
tienen mas probabilidades de reunificacion. Si este trabajo se realiza desde una
perspectiva participativa, respetando y comprendiendo el punto de vista de la familia,
fomentara los beneficios de incorporar la voz de las familias tal y como sefialan Lee et
al., (2012) y Schofield et al., (2011). Implicar a los padres y a sus hijos en la toma de
decisiones que les afectan suele garantizar resultados mas positivos y satisfactorios que
cuando las decisiones las toman exclusivamente los profesionales. Escuchar la voz de las
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familias en las decisiones, aumenta la probabilidad de éxito de las mismas, dado que la
participacion directa de las familias en las decisiones que les afectan hace que sean més
propensas a colaborar y a llevar a cabo las acciones necesarias (Burford y Hudson, 2002).
La predisposicidn, actitud y formacién de los profesionales es una condicién necesaria
para llevar a cabo este cambio de paradigma (Arad-Davidson y Benbenishty, 2008;
Benbenishty y Osmo, 2004; Davidson-Arad y Benbenishty, 2010; Delgado et al., 2016).

Orientar el trabajo con la familia de origen desde un primer momento y de forma
participativa e intensa también va a repercutir positivamente en el compromiso, la
disposicion para aceptar y llevar a cabo los cambios necesarios para conseguir recuperar
la tutela de sus hijos, asi como un compromiso y un deseo incuestionable de la familia
para volver a estar unida (Lietz y Strength, 2011). En la misma linea apuntan Ingram et
al. (2015) y Toros et al. (2018) sefialando que este compromiso se demuestra con la
aceptacion de los padres de la necesidad de ayuda, la asistencia o disponibilidad en los
servicios, asi como en el cumplimiento y cooperacion con los planes de trabajo, lo que se
asocia con la participacion activa de los miembros de la familia aumentando la calidad de
la relacién entre la familia y los profesionales de los servicios, lo cual repercute en
mayores expectativas de éxito y recuperacion.

Un segundo hallazgo de la investigacién ha sido la identificacion y definicion de la
etapa de la vuelta a casa en tres fases diferenciadas; de acuerdo con la propuesta de Farmer
et al. (2012) esta etapa tiene caracteristicas propias y diferenciales; y no acaba con la
vuelta a casa del/de la NNA, sino con un apoyo posterior (Farmer y Wijedasa, 2013;
Lutman y Farmer, 2013; Thomas et al., 2005). La Child Welfare Information Gateway
(2011) recomienda el seguimiento post-reunificacion y los programas de formacién por
parte de los servicios de proteccién a la infancia como un elemento clave en la red formal
y especialmente para consolidar las capacidades parentales (Fernandez y Delfabbro,
2020).

El tercer hallazgo es el papel activo, relevante y protagonista del/de la NNA en toda la
propuesta. La participacion activa de los/las NNAs durante todas las fases del proceso es
una condicién necesaria para conseguir su motivacion e implicacion en el cambio
(Balsells et al., 2022). El enfoque de la Convencion de los Derechos del Nifio (CDN), ha
reformulado las estructuras de proteccion de la infancia vigentes en Espafia y en la
mayoria de los paises desarrollados desde finales del siglo XX, reconociendo de forma
plena la titularidad y el ejercicio de los derechos de los NNAs (Massons-Ribas et al.,
2021). Esta perspectiva de centrarse en el/la NNA es cada vez mas comdn en las politicas.
En el caso del ordenamiento juridico espafiol, la participacion se traduce en la existencia
y proteccion de los tres derechos que la integran: el derecho a ser informado, el derecho
a ser escuchado y el derecho a que su opinion sea tenida en consideracion en la decision
adoptada. Aun asi, el anélisis juridico hecho por Massons-Ribas et al., (2021) refleja que
la legislacién actual no garantiza que, en todos los casos, la voluntad, deseos o
preferencias expresados por los NNAs sean valorados y tenidos en cuenta en la decision
finalmente adoptada. Conociendo los puntos débiles del sistema de proteccién a la
infancia y la adolescencia, los resultados de esta investigacion son especialmente
sensibles y respetuosos con este derecho, potenciando que los NNAs se muestren
participativos a lo largo de todo el proceso.

Haciéndose eco de todo lo que conlleva un enfoque participativo, los resultados han
cristalizado en una propuesta que implica considerar el punto de vista de la familia como
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el elemento central de la comprensién de las necesidades de los/as hijos/as, asi como para
avanzar en el plan de caso.

El apoyo social a las familias es un factor clave desde el inicio de la medida y durante
el proceso de acogimiento, para fomentar su participacion y colaboracion, facilitar
cambios en la familia, promover y fortalecer el proceso de reunificacion y para asegurar
el retorno del nifio al hogar (Gonzalez-Pasarin y Bernedo, 2023).

La autoevaluacion y la capacidad de la familia de observar su realidad, sus fortalezas
y sus déficits son fundamentales en un proceso de trabajo con la familia de origen en el
sistema de proteccion. Tomar verdaderamente en cuenta el punto de vista de todos los
miembros de la familia durante las dos etapas y las cinco fases resultantes coincide con
las orientaciones provenientes de la investigacion internacional: a) la implicacién de las
familias, tanto padres/madres como hijos/as, en el proceso de evaluacion asumiendo su
rol de coevaluadores (Milani, 2015); b) la coevaluacién con la familia para trabajar la
concienciacion acerca de su realidad y para adquirir nuevas miradas a sus circunstancias
transformando su visién de la situacion (Lemay, 2013); c) el reconocimiento de su
capacidad produciendo sentimientos de eficacia y de control sobre la situacion; y d) la
visién compartida de la ecologia familiar (Lacharité et al., 2022).

Por Gltimo, este estudio ha puesto de manifiesto el incipiente desarrollo legislativo del
enfoque participativo en el Sistema de Proteccion a la Infancia y la Adolescencia en
Espafia. La ausencia de un marco legal general que recoja el principio de participacion de
los padres y madres en el proceso de reunificacion nos indica cdmo el marco legislativo
espafiol continda respondiendo a un paradigma fundado en la proteccion de la infancia
contra sus padres y sus conductas juzgadas individualmente (Lacharité, 2015).

Por ello, el enfoque participativo supone un cambio de paradigma que se tiene que ir
reflejando en las diferentes dimensiones del trabajo con la familia de origen y los cambios
legislativos se tienen que hacer eco de los mismos. Legislar teniendo en cuenta estas
evidencias, significaria adoptar todo un proceso de acogimiento y de reunificacién
combinando la préctica de intervencion y la practica de la evaluacion (Milani et al., 2011).
Esto ayudaria a conseguir lo que la legislacién demanda: una evolucion positiva de la
familia, el mantenimiento de los vinculos, el proposito de desempefiar las
responsabilidades parentales adecuadamente y la constatacion de la ausencia de riesgos
relevantes en el retorno del NNA (art. 19 LOPJM).

El disefio aplicado al ambito de investigacion de la proteccién a la infancia ha supuesto
una pionera innovacion metodoldgica y ha permitido construir una propuesta de gran
envergadura tanto por el nimero de participantes como de los elementos evaluados. Una
linea de futuro serd comprobar su viabilidad practica, con una aplicacion en los servicios
de proteccion a la infancia y adolescencia. La evaluacion de esta aplicacion debe
realizarse tanto desde un enfoque transversal como longitudinal, que permita analizar el
impacto de la propuesta en cuatro aspectos: 1) la adecuacién de la propuesta como un
modelo que articule el trabajo con la familia de origen en cada una de las etapas y las
fases del proceso de acogimiento y reunificacion; 2) la evolucién positiva de las familias
en términos de participacion, estabilidad de los cambios o adquisicion de competencias
parentales, entre otros; 3) la integracion de la propuesta en el marco legal y normativo de
las distintas comunidades auténomas; y, finalmente, 4) la participacion directa de las
familias y los NNAs que permita conocer la aplicacion de los mismos.
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Movimento e Saude: aliados a ciencia es una obra en la cual se presentan y
examinan profundamente los temas y aportes al conocimiento en el &mbito de la
educacién fisica y la salud realizada por Eduarda Eugenia Dias de Jesus y Pedro Jorge
Cortes Morales, dos académicos de la Universidade da Regido de Joinville en Brasil.

El libro estd dividido en cuatro partes, en las cuales se da evidencia de la
importancia de la interrelacion de la educacién de la actividad fisica y el movimiento
humano para la evitacion, la ralentizacion y la mejora de ciertas enfermedades no
transmisibles y una mejora de la salud en general, incluyendo las perspectivas
sociopsicolégicas.

El primer capitulo, titulado “Alfa”, contiene una aproximacion introductoria al
tema central de la obra, acercando los conceptos basicos y ofreciendo consideraciones
iniciales.

El siguiente capitulo, “Educacién Fisica y Enfermedades”, se divide en nueve
subpartes. A lo largo de este extenso segundo capitulo se relaciona la educacién y
actividad fisica con la mejora de varias dolencias y enfermedades, tales como la
enfermedad renal cronica, diferentes tipos de cancer, la miopia y la obesidad entre
otras.

En el capitulo tres, “Aparte del Movimiento” se le ofrece al lector un aspecto
diferente, enfocado en la psicologia y la perspectiva social. Ademas, se incluyen desde
un punto de vista educativo, consejos para profesionales de la salud y los equipos
interprofesionales que deben formarse y prepararse con la ayuda de la cienciay de la
actividad fisica para poder dar respuesta a los retos que plantean las enfermedades.

Finalmente, en el Gltimo capitulo, llamado “Omega”, los autores procuran ofrecer
unas reflexiones finales resumiendo sus intenciones para la creacion de este trabajo.

El libro esta estructurado de tal manera que ofrece una lectura amena a la vez que
rigurosa incluyendo referencias cientificas actualizadas. Acerca a los profesionales de
laeducacién y de la preparacion fisica a las evidencias cientificas de como la actividad
fisica contribuye a la mejora de la salud, el tratamiento de enfermedades y el bienestar
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en general. Hace hincapié en la necesidad de incluir la educacién fisica en el &mbito
de la salud y no verlo meramente desde la perspectiva deportiva.

De tal manera, orienta a la inclusion de la actividad fisica desde una vertiente de
optimizacion del uso del movimiento en la lucha contra diversas enfermedades y
ofrece la posibilidad de comparar y complementar las evidencias cientificas de la
actividad fisica y la educacién que conlleva en el campo de la salud. Se trata de un
excelente libro que ofrece una vision cientifica, ademas de didactica con orientaciones
y aplicaciones practicas para los profesionales de la educacion fisica.

El libro brinda una visién, contextualizacion y un mejor entendimiento de la
relacién entre el movimiento humano y la salud, brindando evidencias cientificas para
la implementacidn de la educacion fisica y de la actividad fisica en diversas areas de
la salud. Sin duda se trata de un libro muy recomendable para los profesionales y
estudiantes tanto de la educacion fisica como del sector de la salud.
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