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PROLOGO

En algunos meses mds se cumplirdn dos afios desde el inicio de la pandemia provocada
por el coronavirus y con una crisis econémica que se hace sentir a escala global, el panorama
continda siendo incierto en muchos dmbitos. Ha sido un periodo marcado por la incerti-
dumbre, la ansiedad y el esfuerzo por mantener activas las estructuras de la sociedad. Si esto
hubiera ocurrido en la década de los '80, por ejemplo, el mundo hubiera visto una paralisis
total de la mayoria de los procesos educativos y académicos entonces en curso, lo que habria
conducido a una crisis con muy pocas posibilidades de superacion en el corto plazo.

Pero ha ocurrido casi 30 afios después de la irrupcion de internet y este ciberespacio al-
tamente desarrollado, aunque parcialmente masificado, unido a los esfuerzos extremos del
capital humano involucrado, ha sido clave para sostener gran parte de la funcionalidad de
los sistemas de ensefianza y flujo de informacién. Es indiscutible que esta continuidad no
ha sido ni equitativa ni equilibrada y el anélisis de su comportamiento ha evidenciado lo ya
sabido: las enormes brechas -culturales, tecnoldgicas, econémicas- que afectan a las socieda-
des humanas en los albores de este tercer milenio. Brechas que ponen a unas sociedades por
delante de otras, pero que también existen al interior de estas, sobre todo en paises como los
de América Latina.

Ademds, la realidad digital ha permitido la continuidad de las publicaciones cientificas.
Esta continuidad no estuvo en riesgo en estos dos primeros afios de la pandemia -la mayoria
de las revistas indexadas gestiona con bastante anticipacién los ndmeros publicados- pero es
posible pensar que de no haber mediado la cultura digital la cantidad de articulos enviados
hubiera bajado considerablemente desde 2022 en adelante. Todo indica que no ser4 asi.

Desde REXE podemos afirmar que el conocimiento y la divulgacién cientifica no se de-
tendran a pesar de las dramadticas circunstancias que nos ha tocado vivir, que la investigacién
en general y la educativa en particular seguiran su desarrollo, habiendo incluso encontrado
nuevas formas de asociacion, no limitadas por la presencialidad.

Tenemos, por tanto, el agrado de presentar el nimero 44 de Revista REXE, el tercero de
2021, el cual contiene dieciséis investigaciones, tres debates y seis experiencias.

En las investigaciones seleccionadas, hay una variedad de temas de evidente relevancia
pedagdgica. Cuatro trabajos estdn dedicados a aspectos de la formacion profesional docente
en estudiantes de pedagogia en general, estudiantes de Ensefianza Basica, Parvularia, Dife-
rencial y estudiantes de Psicologia. Los temas de estos trabajos apuntan al desarrollo socioe-
mocional, a la inclusién, a los intereses investigativos de los profesores en formacién y a los
estilos de aprendizaje. También, se encontraran estudios sobre el desempefio profesional de
docentes pertenecientes tanto al dambito escolar como al dmbito universitario, con focos en
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los procesos evaluativos, la inteligencia emocional y las estrategias didacticas. Un estudio
sobre la alfabetizacién financiera amplia la reflexién hacia la formacién técnica superior. Se
suman a este conjunto de investigaciones cinco estudios centrados en el d&mbito escolar, con
temas como inclusién educativa, orientacion vocacional y estrategias didacticas para el desa-
rrollo de la comprension de lectura. Finalmente, dos trabajos estudian problematicas de gran
actualidad. Uno de ellos apunta los efectos negativos de la pandemia en la mantencién de las
brechas econdmicas y tecnoldgicas que afectan a buena parte de los estudiantes chilenos. El
segundo aborda las concepciones sobre el aprendizaje que se hallan en contextos familiares y
colectivos de la cultura mapuche.

En cuanto a los tres debates elegidos para este nimero, el primero analiza la problematica
de adaptar la ensefianza de las ciencias a estudiantes con alto grado de desempeiio tecnolé-
gico. El segundo, expone la efectividad de la musicoterapia para apoyar el desarrollo multiple
de estudiantes con trastornos del espectro autista. El tercero, en tanto, propone un modelo
formativo que apunta a lograr una mejor insercién y desempeiio en el aula de estudiantes con
discapacidad.

Para completar este numero, fueron seleccionadas seis experiencias pedagdgicas cuyas
tematicas van desde aplicaciones psicoanaliticas para favorecer el desarrollo de la lectura
literaria hasta el andlisis de las representaciones histdricas del cuerpo humano por parte de la
ciencia para favorecer el cruce reflexivo entre ciencia y cultura en los estudiantes. Se incluyen
experiencias sobre la prevencién del consumo de drogas desde la escuela, la implementacién
del entorno educativo STEM en estudiantes de tercer afio basico, la evaluaciéon de resultados
de aprendizaje mediante el uso de organizadores graficos y narrativas transmediales, y un
estudio sobre la coherencia entre metodologias e instrumentos de evaluacién en kinesiologia.

Dr. Gerson Mora Cid
Director-Editor
Revista REXE
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RESUMEN

En este estudio se evalué el impacto del Programa Instruccional Educativo para la
Liberacién Emotiva (PIELE) en el desarrollo socioemocional y fortalecimiento
de la autoestima, de estudiantes de quinto afio de ensefianza bdasica, provenientes
de dos colegios de la ciudad de La Serena. El tipo de investigacién fue mixta, uti-
lizando un disefio cuasi experimental pre-post con grupos de tratamiento (n=30)
y control (n=26). Las variables fueron medidas en 3 periodos de tiempo, emplean-
do los instrumentos Test de Autoestima Escolar (TAE) y Auto-reporte del Bienes-
tar Socioemocional (ASE). Los resultados muestran una mejora significativa en las
medidas de autoestima y desarrollo socio emocional en los estudiantes participan-
tes en comparacioén con el grupo control. Por otra parte, para conocer la experien-
cia de los participantes en el programa PIELE, se realiz6 una serie de entrevistas,
a las que se aplicé un andlisis de contenido, que revelé una positiva valoracion de
la experiencia por parte de los estudiantes participantes. Finalmente los resulta-
dos y hallazgos se discuten para el desarrollo de nuevas investigaciones en el area.

Palabras clave: Intervencion psicoeducativa; aprendizaje emocional; desarrollo socio
afectivo.
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3 https://orcid.org/0000-0003-4407-7600 (fabianaguileraahumada@gmail.com).
b https://orcid.org/0000-0002-0249-4441 (pbolgeri@userena.cl).

https://doi.org/10.21703/0718-5162.v20.n43.2021.001 ISSN en linea 0718-5162



F Aguilera y P. Bolgeri REXE 20(44) (2021), 12-28

Application and evaluation of an intervention for socio-emotio-
nal development and strengthening of self-esteem in elementary
school students

ABSTRACT

In this study, we evaluated the impact of the Educational Instructional Program
for Emotional Freedom (PIELE) on the socio-emotional development and streng-
thening of self-esteem of fifth-year elementary school students from two schools
in La Serena. The type of research was mixed, using a quasi-experimental pre-post
design with experimental group (n=30) and control group (n=26). The variables
were measured in 3 periods of time, using the instruments of School Self-Esteem
Test (APR) and Self-report of Socio-Emotional Welfare (ASE). Results show a sig-
nificant improvement in the measures of self-esteem and socio-emotional develo-
pment in the experimental students compared to the control group. On the other
hand, to know the experience of the participants in the PIELE program, a series of
interviews were conducted, to which a content analysis was applied, which revea-
led a positive assessment of the experience by the participating students. Finally, the
results and findings are discussed for the development of new research in the area.

Keywords: Socio-emotional development; psychoeducational intervention; emotional
learning.

1. Introduccion

El aprendizaje socioemocional de los estudiantes estd directamente relacionado con su
rendimiento y éxito escolar. Su importancia también se expresa en las recomendaciones que
la Organizacién para la Cooperacién y Desarrollo Econémicos (OECD, 2015) hace respecto
a la necesidad de formar nifos integrales que sean capaces de entrelazar habilidades cogniti-
vas, sociales y emocionales. Es por esta razén que resulta importante incorporar, dentro del
curriculo educativo chileno, el desarrollo de habilidades socioemocionales desde el primer
ciclo de ensefianza bdésica, etapa donde se inicia la formacién de competencias, habilidades
y capacidades que van moldeando la personalidad y la construccion de nuestra autoestima
(Haeussler y Milicic, 2014). Estas competencias socioafectivas, junto a los elementos propios
de la valoracién de si mismo, constituyen el bienestar socioemocional del estudiante (Berger,
Alamos, Milicic y Alcalay, 2014).

En Chile, la Agencia de Calidad de la Educacién (ACE, 2017) ha puesto el foco en los
indicadores de Desarrollo Personal y Social (IDPS) de los estudiantes. Con estos indicadores
se amplia la concepcion de calidad educativa, incorporando elementos para la formacién in-
tegral de los nifos (autoestima académica, desarrollo personal y social), que van mas alld de
la incorporacion del conocimiento académico.

Por lo anterior, se han implementado programas para favorecer el bienestar y desarrollo
socioemocional de los nifios, como el programa BASE, dirigido a estudiantes de quinto y
sexto afio de Ensefianza General Basica (Berger, Alamos, Milicic y Alcalay, 2013).

Los resultados de la aplicacion de este programa muestran una mejora significativa en la
autoestima, la integracion social y la percepcidn del clima escolar.

13
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Este programa ha mostrado buenos resultados en su etapa inicial de implementacién, sin
embargo, surge la necesidad de avanzar en la implementacién y sistematizacién de éste tipo
de intervenciones, cuyo impacto sea comprobado, o bien, que sirva para el disefio de nuevas
metodologias de trabajo en materias socioafectivas.

El Programa Instruccional para la Liberacion Emotiva PIELE de Herndndez y Garcia
(1992), de corte cognitivo-motivacional, creado y aplicado en Espaia, se presenta como una
respuesta inmediata y complementaria a dichas necesidades.

El propésito del presente estudio, es comprobar si la aplicacion del programa psicoedu-
cativo PIELE, genera un impacto significativo en estudiantes de quinto afio de ensefianza
basica, especificamente en las variables Autoestima y Desarrollo Socioemocional.

2. Desarrollo

2.1 Intervencion Psicoeducativa y el Enfoque Instruccional Socioafectivo

La Intervencién Psicoeducativa es una accion organizada que se realiza por lo general en
el ambiente escolar. Su finalidad es la prevencion, correccidén, optimizacién y compensacién
de aspectos psicolégicos y/o educativos que afectan al estudiante (Romén y Garcia, 1990).
Ademds, se relaciona con un conjunto de acciones desarolladas por profesionales de la psi-
cologia, psicopedagogos y docentes para potenciar una educacién inclusiva (Martin y Sdle,
2011).

Este tipo de programas suelen ser en formatos didacticos que incorporan fichas y pautas
de trabajo, con el objetivo de promover y afianzar competencias puntuales en el area perso-
nal-social y/o académica, a través de una planificacién curricular realizada por los miembros
de la comunidad escolar (Trianes, 2012).

En Espaiia, en los afos 80, surge una linea de trabajo liderada por Hernandez y colabo-
radores, denominados “Programas Psicoeducativos Instruccionales de Educacién Socioafec-
tiva’;, entre los cuales se destacan: PIE (Herndndez y Jimenez, 1983); PIELE (Herndndez y
Garcia, 1992) y, PIECAP (Hernandez y Dominguez, 1993). El objetivo de estos programas es
mejorar las habilidades socioafectivas de los estudiantes, desde un enfoque cognitivo-emo-
cional. Los resultados de su aplicacién han mostrado mejoras significativas en los niveles de
adaptacidn escolar, social y familiar de los participantes.

La intervencion psicoeducativa se realiza en la Escuela, su aplicacion es breve, ya que por
lo general se desarrolla en doce sesiones y sus resultados son satisfactorios debido a que sus
beneficios pueden observarse en un corto plazo. Son instruccionales ya que son ejecutados
dentro del proceso de enseflanza aprendizaje, y su fundamentacién tedrica radica en lo cog-
nitivo, lo afectivo y lo conativo.

El Centro CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning), realizé
en el aiio 2007 en Estados Unidos un meta andlisis de 73 Programas socioafectivos, cuyos
hallazgos principales arrojaron que los jévenes participantes mejoraron significativamente
tres areas principales: sentimientos y actitudes, indicadores de ajuste de comportamiento y
rendimiento escolar.

2.2 Autoestima y Aprendizaje Emocional

La Autoestima y el Aprendizaje Emocional son dos conceptos relacionados entre si y son
variables de la personalidad que se van desarrollando en el transcurso de la vida. En este pro-
ceso, resulta importante comprender qué tan positivos se ven los niflos y nifias respecto a las
personas que los rodean y cémo influye esto en la valoraciéon de si mismos (Zanutti, 2005).
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El término autoestima se refiere al sentimiento que surge en el sujeto, como una valora-
cion propia que acompana a la percepcién de si mismo, en un acto combinado de conoci-
miento y afectacion, forma activa en el cual se incorporan elementos afectivos consecuentes
de estima o rechazo (Lannizzotto, 2009). La autoestima se relaciona ademds con el juicio
general que el sujeto realiza respecto de su persona. Este constructo ha sido definido por
la literatura como un drea bdsica del funcionamiento humano, relacionada con el bienestar
emocional y la adaptacidén social (Haeussler y Milicic, 2014).

Dentro de la valoracién global que realiza la persona de si misma, existe un grupo de
elementos que son significativos en la edad escolar: la dimensién académica, la fisica, la so-
cial, la afectiva, la ética y la espiritual (Haeussler y Milicic, 2014). La dimensién académica
se define como la capacidad de la persona para enfrentar con éxito las situaciones de la vida
escolar, y se encuentra entre los indicadores de Desarrollo Personal y Social de la evaluacién
nacional que propone la Agencia de Calidad de la Educacién (2016). Por otra parte, la au-
toestima fisica, entendida como la capacidad de sentirse atractivo fisicamente, cumple en
la adolescencia un rol fundamental en la conformacién de la autoestima global (Von Soest,
Wichstrom y Kvalem, 2015). La correlacién entre la autoestima global y la dimensién social
tendria un aumento con la edad, lo que se relacionaria directamente con la autonomia de los
jovenes y su independencia (Haeussler y Milicic, 2014; Von Soest, 2015).

Todos los elementos sefialados intervienen en la conformacion del “si mismo” a nivel in-
dividual, y ello sumado a los factores contextuales del ser humano, construyen lo que enten-
demos por aprendizaje socioemocional, y refiere al proceso de incorporar una sumatoria de
competencias socioemocionales, en un marco contenedor y seguro (Hoffman, 2009).

2.3 Desarrollo Socioemocional

El desarrollo de las competencias socioemocionales dentro del contexto escolar le permi-
te al sujeto una mejor adaptacién con su entorno, debido a que aumenta su nivel de bienestar
socioemocional y de salud en general y de esa forma, el sujeto puede enfrentar de mejor ma-
nera situaciones nuevas o estresantes (Ferniandez-Abascal, 2009).

En sintesis, la propia percepcion y evaluacién del si mismo (autoestima) es la base del
Aprendizaje Socioemocional y se relaciona directamente con el bienestar socioemocional,
donde ademads se incorporan elementos como los vinculos nutridos con otros, y una percep-
cién positiva del ambiente (Berger et al,, 2011).

En un estudio realizado en Espana (Morente, Filella, Ribes y Perez, 2017) se determi-
n6 una relacion directa entre autoestima, competencias emocionales, clima en el aula, nivel
de bienestar y rendimiento académico en estudiantes de educacién primaria. Los resultados
obtenidos sefialan que un correcto manejo de las emociones como ademds una autoestima
“sana” se relaciona directamente con un mejor estado emocional de los nifios, lo que se refleja
en el aula y en los resultados académicos.

Por otra parte, en un estudio realizado en Chile (Berger et al., 2014) se establecié que las
perspectivas individuales en lo socio afectivo, tienen directa relacién con la autoestima y el
propio bienestar socioemocional, sin embargo, deben ser comprendidas y articuladas con
factores de contexto, entendiendo que ambas dimensiones son mutuamente dependientes.

La presente investigacidn se articuld en torno a la siguiente pregunta: ;Cudl es el impacto
de un programa instruccional en el desarrollo socioafectivo y la autoestima, en estudiantes
de quinto afio ensefianza basica?

El objetivo general de este estudio fue analizar el impacto de la aplicacién del Programa
Instruccional para la Educacién y Liberacién Emotiva (PIELE), en el Desarrollo Socioeafecti-
vo y la autoestima de un grupo de estudiantes de quinto afo de ensefianza bésica.

15



16

E Aguilera y P. Bolgeri REXE 20(44) (2021), 12-28

Los objetivos especificos fueron los siguientes:

Evaluar las variables autoestima y desarrollo socioemocional, de los estudiantes partici-
pantes segun su grupo y etapa del estudio.

Determinar el impacto de las variables género y grupo de intervencién en la autoestima y
desarrollo socioemocional.

Describir la experiencia de los estudiantes participantes del Programa PIELE, en relacién
a su percepcion y valoracion del Programa en que participaron.

3. Método

La presente investigacion, corresponde a una metodologia de investigaciéon mixta, con
disefio de triangulacién concurrente (Herndndez Sampieri, Ferndndez y Baptista, 2014).

3.1 Diseiio cuantitativo

El disefio cuantitativo fue de tipo cuasi-experimental con “grupos predeterminados”: uno
de tratamiento y otro de control. La medicién de las variables se realiz6 en tres momentos:
pre intervencion, post intervencién y post periodo de seguimiento. Para el anlisis de los
datos se utiliz6 el Software Estadistico SPSS. Las variables evaluadas fueron Autoestima y
Desarrollo Socio emocional.

3.2 Participantes

Los participantes se obtuvieron de una muestra por conveniencia de acuerdo a las posibi-
lidades de acceso a la muestra. Tanto el grupo de tratamiento como el de control, se asignaron
al azar debido a sus similares caracteristicas.

En el presente estudio participaron estudiantes de entre 10 y 13 aiios de edad, pertene-
cientes al 5° afio de educacion de ensefianza basica de dos colegios municipales de la comuna
de La Serena, con caracteristicas similares. La muestra experimental se obtuvo en el colegio
José Miguel Carrera, con niveles de ensefianza basica y media. Su indice de vulnerabilidad
estudiantil (IVE) corresponde al 69%. El establecimiento donde se trabajé con el grupo de
control, fue el colegio Victor Domingo Silva, que cuenta con niveles de ensefianza basica
completa y media incompleta y con indice de vulnerabilidad estudiantil (IVE) del 71%. Am-
bos colegios se encuentran ubicados en el Sector de la Pampa, Comuna de La Serena, y son
dependientes de la Corporacién Municipal Gabriel Gonzalez Videla.

La muestra de estudiantes se obtuvo a través de un muestreo intencional y el acceso a
los centros educativos fue acordado dentro de un marco de colaboracién por el bienestar y
desarrollo socioafectivo de los estudiantes. Posteriormente, al final de la intervencién, los
resultados se entregaron a ambas instituciones educativas a fin de establecer lineamientos de
accién en materias socio- educativas.

La muestra inicial correspondié a 76 estudiantes siendo 39 asignados al grupo control y
37 al grupo de tratamiento. Durante el proceso 20 estudiantes no participaron en alguna de
las distintas mediciones, por lo que la muestra final quedé conformada por un total de 56
estudiantes, el detalle de como esta formada la muestra, se presenta en la tabla 1.
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Tabla 1
Cantidad de estudiantes por grupo.
Grupo de tratamiento Grupo control Total
Hombres 15 12 27
Mujeres 15 14 29
Total 30 26 56

3.3 Variables del Estudio

Variable Independiente

Programa Instruccional para la Liberacién Emotiva (Herndndez y Jiménez, 1983): Esta
variable es aplicada directamente en el grupo de tratamiento de la presente investigacién.

Variables Dependientes

Autoestima: Se Refiere al juicio general que el sujeto realiza respecto de su persona. Este
constructo ha definido por la literatura como un 4rea bdsica del funcionamiento humano,
relacionada con el bienestar emocional y la adaptacién social (Haeussler y Milicic, 2014).

Desarrollo Socioemocional: Corresponde a los vinculos nutridos con otros, y una percep-
cién positiva del ambiente (Berger et al., 2013).

3.4 Instrumentos Aplicados
Test TAE

Para la evaluacién de la autoestima de los estudiantes, se empled un instrumento estan-
darizado en Chile, denominado “Test de Autoestima Escolar (TAE-Alumno)’, el cual se im-
plementa a través de autoreporte (Marchant, Haeussler y Torretti, 2016). Es un instrumento
de screening o tamizaje que mide la autoestima de acuerdo a la norma por curso y edad, su
aplicacion es para estudiantes de 3° a 8° basico (8 a 13 anos). Se compone de 23 afirmaciones
(items) que el nifio debe responder si 0 no. Las normas del presente instrumento estan deter-
minados en puntajes “T”, los cuales permiten clasificar a los participantes segun se muestra
en la tabla 2.

Tabla 2

Categorias de autoestima segiin puntajes T.

Categoria Autoestima Normal | Baja Autoestima Muy baja autoestima

Puntajes T 240 pun- | Puntajes T entre 30 y | Puntajes T<29 pun-
tos (en el promedio, | 39 puntos (1 DS bajo | tos (2 0 més DS bajo
Puntaje sobre éste o hasta el promedio) el promedio).
una Desviacién Es-
tandar (DS) bajo el
promedio

El TAE Alumno es valido y confiable, correspondiendo a una alta consistencia interna
(o = 0,79). Coeficiente Kuder Richardson 20: 0,79; Validez concurrente con el Test de Piers-
Harris: Producto-Momento de Pearson: 0,88. El instrumento fue estandarizado en Chile en
el ano 1997.
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Escala de Auto-reporte de Bienestar Socioemocional (ASE)

Es un test de auto-reporte, su aplicacién puede ser de forma individual y/o colectiva tan-
to en el dmbito educacional como clinico, lo que permite que las personas se autoevalten.
Presenta formato Screening o tamizaje, que permite conocer el nivel de aprendizaje socio
emocional general de nifios de tercero a séptimo aio basico (8 a 12 aios de edad). Ademds
permite determinar si este rendimiento corresponde a uno de los siguientes rangos del apren-
dizaje socio emocional segin se detalla en la Tabla 3. Esta escala, que fue desarrollada para
la poblacién chilena por Milicic, Arab, Alcalay, Berger y Torretti (2009), incluye 52 Items
(algunos con puntuacién inversa) con respuestas del tipo Likert (Me pasa todo el tiempo, me
pasa usualmente, me pasa pocas veces, casi nunca me pasa). Presenta una alta consistencia
interna (a = 0,94).

Tabla 3

Categorias de Desarrollo socioemocional segiin puntajes.

Categoria Buen nivel de|Adecuado nivel | Dificultades le-| Dificultades
aprendizaje de aprendizaje | ves en el nivel | importantes en
socioemocional | socioemocional [ de aprendizaje el nivel de
socioemocional aprendizaje
socioemocional
Puntaje Desde 183 170 a 182 1542 169 0 a 153 puntos
puntos puntos puntos

3.5 Programa Instruccional Educativo para la Liberacién Emocional (PIELE)

El objetivo principal del Programa PIELE es el desarrollo socio-afectivo de los nifios y jé-
venes, ademds pretende potenciar el ajuste y socializacién personal a través del concepto de
atoestima positiva, la capacidad de tolerancia y superacién de problemas, el desarrollo social
a través de la comprension, la comunicacién y la colaboracién con los demas.

En resumen, se pretende fomentar el autoconcepto, la reduccién de los miedos, la supe-
racidén de la tristeza y el desarrollo de la capacidad para tolerar la frustracién, promoviendo
el desarrollo de actitudes positivas hacia el aprendizaje y las relaciones interpersonales. Se
compone de 12 unidades, divididas en secciones que corresponden a objetivos especificos y
desarrollados a través de estrategias psico educativas.

3.6 Implementacion del programa

Para su desarrollo, se requirir6 la autorizacion de dos directores de establecimientos edu-
cacionales, pertenecientes a la Corporacién Municipal Gabriel Gonzalez Videla de la comuna
de La Serena, los cuales presentan caracteristicas similares, posteriormente se les dio a cono-
cer el programa de intervencion y se les invit6 a participar en él.

En cada colegio se eligié un curso del mismo nivel, y a los estudiantes y tutores de estos
se les entreg6 un consentimiento informado en el que se detalla las caracteristicas de la in-
vestigacion, el caracter voluntario de su participacién y el resguardo de la confidencialidad y
anonimato de la informacién usada. Uno de los grupos predeterminados fue asignado aleato-
riamente como el grupo de tratamiento, en el cual se ejecut el programa PIELE, en tanto el
grupo sin intervencién fue designado como grupo control.

En Julio del afio 2018, se entregaron los consentimientos informados a los tutores de los
estudiantes. Los instrumentos fueron administrados por el psicélogo del equipo de investiga-
cién en el mes de Julio del mismo afo, en horario de clases. Ademas las instrucciones fueron
impartidas de manera oral y escrita para su posterior tabulacién y anélisis.
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A partir del mes de Agosto del aio 2018, se realiz6é una medicion pre intervencion, segui-
damente se implement¢ el taller PIELE en el grupo experimental durante 12 sesiones de 45
minutos aproximadamente, con una frecuencia semanal durante el horario de clases.

El taller finaliz6 la Gltima semana de Noviembre del afio 2018. Al mes siguiente, se realizé
una medicion post intervencién en ambos grupos. Finalmente se efectud una tercera medi-
cién en ambos grupos en Marzo del afio 2019, denominada post periodo de seguimiento, 4
meses después de finalizada la intervencion.

3.7 Plan de Analisis

En el caso del instrumento TAE, los puntajes brutos fueron convertidos a puntajes T. Para
el instrumento ASE se obtuvo un puntaje bruto. Se presenta una descripcién de las variables
en la etapa de pre intervencién por género, grupo y en total.

Para el andlisis estadistico de los datos, se utilizé el Software SPSS, aplicando una prueba
t student para muestras independientes, a objeto de determinar si en el periodo de pre in-
tervencion los grupos son diferentes o equivalentes en las variables autoestima y desarrollo
socioemocional. Posteriormente se compara los grupos en el periodo post intervenciéon y
post seguimiento por medio de una prueba t student. Ademads se realizé una comparacion
segiin género, entre hombres y mujeres, para establecer si el programa PIELE impacté mds
en algin género determinado.

Para evaluar las diferencias de los grupos a través del tiempo se utiliz6 el ANOVA para
medidas repetidas. Para analizar la interaccién, entre el factor tiempo y grupo a nivel intra-
sujeto, se realizaron pruebas univariantes y multivariantes. Se decidi6 entre las diferentes
pruebas, la de esfericidad de Mauchly, si se cumple el supuesto de esfericidad se opté por
emplear la prueba univariante de esfericidad asumida, en caso de no cumplirse el supuesto de
esfericidad (p < .05) se emple¢ el estadistico Greenhouse-Geisser pues es recomendado para
muestras de menor tamaio.

Para comprobar los efectos del grupo, se empled la prueba de efectos intersujetos. Poste-
riormente para comparar las medidas de un mismo grupo a través del tiempo, se segmenta-
ron los datos para los diferentes grupos, y se realizé6 un ANOVA de medidas repetidas para
cada grupo con Bonferroni como prueba post hoc.

3.8 Diseiio cualitativo

El enfoque empleado en el drea cualitativa de la investigacion corresponde a un enfoque
fenomenoldgico, pues busca comprender la experiencia en relacién a un fenémeno, en este
caso, la participacién de los estudiantes en el programa PIELE.

3.9 Participantes

El disefio muestral corresponde a un muestreo de variacién méaxima a través del cual se
busca “la maxima expresién del fendmeno de estudio” (Pérez-Luco, 2018). Para este estudio,
se utilizé como indicador la variacién en los puntajes de Autoestima y Desarrollo Socioe-
mocional. Los participantes corresponden a estudiantes del programa PIELE, el nimero de
participantes es definido en base a la saturacién de informacién de las categorias a explorar,
a) experiencia en el taller b) autoestima c) desarrollo socioemocional, es decir, cuando no se
obtiene nueva informacidén o esta informacién es redundante (Martin-Crespo y Salamanca,
2007).

19



20

E Aguilera y P. Bolgeri REXE 20(44) (2021), 12-28

3.10 Criterios de inclusion y exclusion de los participantes

Criterios de inclusiéon: Cumplir con uno de los siguientes perfiles:
Bajo puntaje en autoestima o desarrollo socioemocional en la mayoria de las evaluaciones
Alto puntaje en autoestima o desarrollo socioemocional en la mayoria de las evaluaciones

Aumento en su puntaje de autoestima o desarrollo emocional a lo largo de las evaluacio-
nes.

Criterios de exclusion: No haber participado de una de las mediciones de autoestima o
desarrollo socioemocional.

3.11 Estrategias de produccion de informacion

Previo consentimiento de los padres y estudiantes, se aplicaron entrevistas semi-estruc-
turadas individuales a los participantes con una duracién aproximada de 5 a 10 minutos con
el objetivo de conocer su experiencia en relacién al taller y las areas trabajadas en este. Estas
entrevistas fueron grabada en audio y posteriormente transcritas asignandose un c6digo para
cada participante.

3.12 Analisis de la informacion

El andlisis de las entrevistas se realiza por medio del andlisis cualitativo de contenido pro-
puesto por Mayring (2000), empleando el programa Atlas-ti.

4. Resultados

Respecto al disefio cuantitativo, se describen las variables autoestima y desarrollo socioe-
mocional en el periodo de preintervencién a nivel general, segun el género del estudiante y su
grupo de intervencion. Luego se establece si los grupos son equivalentes al inicio del estudio.

Posteriormente se presenta la evaluacion de la intervencion y del seguimiento después de
un periodo de latencia. Finalmente se presentan los resultados de la intervencién a través del
tiempo.

El promedio inicial del puntaje en autoestima de la muestra corresponde a 49.66 (DT=
12.72) con un puntaje minimo de 22 y un puntaje maximo de 81, mientras que el puntaje
promedio inicial en desarrollo socioemocional corresponde a 154.84 puntos (D7=19.03) con
un puntaje minimo de 90 y un puntaje maximo de 194.

El promedio de autoestima en estudiantes hombres corresponde a 51.52 (DT= 13.3) y en
mujeres a 47.93 (DT= 12.12) respecto el desarrollo socioemocional, el promedio en hombres
es de 154.07 (DT= 20.4) y en mujeres de 155.55 (DT= 17.99).

Respecto a la variable autoestima, antes de la intervencién, tanto el grupo de tratamiento
(M= 46.833, DT=12.29) como el grupo control (M=52.92, DT= 12.646) presentan promedios
de autoestima en la categoria normal. En cuanto al desarrollo socioemocional los promedios
del grupo de tratamiento (M=154.03, DT= 20.20) y el grupo control (M= 155.77, DT= 17.923)
se ubican en la categoria de dificultades leves en el desarrollo socioemocional.

Posteriormente se realizaron pruebas t student para comparar a los estudiantes segin
su género. Antes de la intervencién los estudiantes no presentan diferencias en autoestima
(t(54) = 1.056, p = .296) ni en desarrollo socioemocional (¢£(54) = -.288, p = .774).

Al comparar a los estudiantes segtiin su grupo de intervencién no se observan diferencias
significativas entre ellos en autoestima (£(54) = - 1.824, p = .074) ni en desarrollo socioemo-
cional, por lo cual es posible concluir que el grupo de tramiento y de control son equivalentes
(¢(54)=-0.338, p = .737).
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Es posible concluir que los grupos de estudiantes son equivalentes entre si al inicio del es-
tudio, lo que permite afirmar que las diferencias que se observen posteriores a la intervencién
no se deben a diferencias previas y posiblemente se deban a la intervencién.

A continuacioén se detalla los promedios de autoestima y desarrollo socioemocional se-
gin los diferentes grupos (ver Tabla 4) para luego comparar sus puntajes para establecer el
impacto de la intervencion.

Tabla 4

Medias de Autoestima y desarrollo socioemocional segiin grupo.

Autoestima Desarrollo socioemocional

Post intervencién | Post seguimiento | Post intervencién | Post seguimiento
Grupo Media DT Media DT Media DT Media DT

Trata- 56.73 8.25 51.87 9.21 171.80 21.07 165.47 16.82
miento

Control | 51.96 13.79 49.89 10.27 159.58 18.57 161.58 18.32

Respecto al promedio de la autoestima posterior a la intervencion, no se observan di-
ferencias significativas entre los grupos (#(39.621)=1.541, p=.117). En relacién al desarrollo
socioemocional se observa un puntaje significativamente mayor en el grupo de tratamiento
con respecto al grupo control (£(54)= 2.286, p=.026).

Es posible concluir que, a corto plazo, la intervencién del programa PIELE tiene un efecto
positivo en el desarrollo socioemocional de los estudiantes, comparado con un grupo sin
intervencion.

Para analizar si el taller impact6 de forma diferenciada segun el género del estudiante,
se realizé una comparacién por medio de T Student comparando los puntajes de desarrollo
socioemocional. Los hombres del grupo de tratamiento (M=168.67, DT= 20.34) con respecto
a las mujeres (M=174.93, DT= 22.01) no presentan diferencias significativas (¢£(54)= -.81, p=
425). Se presentan estos datos en detalle en la Figura 1.

Figura 1

Puntajes de desarrollo socioemocional segiin sexo en grupo de tratamiento.
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Al comparar los grupos luego de un periodo de seguimiento, o tiempo después de rea-
lizada la intervencidn, no se observan diferencias en autoestima (£(54)= .761, p= .45) ni en
desarrollo socioemocional (£(54)=.828, p= .411). Es posible afirmar que, a largo plazo, la in-
tervencion no tiene un efecto mayor o menor que un grupo sin intervencién.

En la figura 2, se observa la variacion de los puntajes de autoestima en las diferentes eta-
pas del estudio. Para evaluar el efecto del tiempo y el grupo en la autoestima, se emple6 el
ANOVA de medias repetidas; se rechaza la hipétesis de esfericidad (p= .002), el estadistico
Green-House Geisser indica que los promedios de autoestima no son iguales en los dife-
rentes tiempos de evaluacién (F(1.662,53)= 3.536, p= .041) y que existe interaccién entre el
grupo vy el tiempo de evaluacion (F(1.662,53)= 3.536, p= 0.012). En otras palabras las medias
de autoestima cambian de foma significativa a través del tiempo y el grupo al cual pertenece
el estudiante tiene relacién con la variacion de sus puntajes, lo que se puede observar en la
Figura 2, en que el puntaje del grupo de tratamiento aumenta mientras que el del grupo de
control disminuye.

Figura 2
Evolucion del puntaje TAE segiin grupo.

& /\
50 /

40

60

30 ——Experunental

PuntajeTAE

Control
20

10

o]

Pre intervencion Post intervencion  Post latencia

Al analizar los promedios de cada grupo por separado, para el grupo de tratamiento se
asume la hipétesis de esfericidad (p= .064). La prueba de esfericidad asumida indica que los
puntajes de autoestima en los diferentes tiempos no son iguales (F(2,28) = 9.703, p< .001), es
decir, cambian a través del tiempo de manera significativa.

Se realiz6 una prueba post hoc, la cual indica que el promedio de autoestima (ver Tabla
3) en el periodo post intervencion es significativamente mayor que el del tiempo de pre in-
tervencion (p < .001) y post seguimiento (p= .042), no se observan diferencias significativas
entre otros periodos. Esto permite concluir que la autoestima en el grupo de tratamiento
mejora luego de la intervencién y se mantiene luego de un periodo de seguimiento.

Para el grupo control se rechaza la hipétesis de esfericidad (p= .001); la prueba Green-
nhouse-Geisser indica que los puntajes de autoestima son iguales en los diferentes tiempos
(F(1.401,24= .631, p = .484). Esto permite concluir que el grupo control no mejora su autoes-
tima de manera significativa a través del tiempo.

En la figura 3 se detalla la evolucién de los grupos en cuanto a su puntaje de desarrollo so-
cioemocional. Para evaluar el efecto del tiempo y el grupo se emple6 un ANOVA de medidas
repetidas, en el que se mantiene la hipétesis de esfericidad (p=.341). La prueba de esfericidad
asumida indica que los promedios de desarrollo emocional no son iguales en los diferentes
tiempos de evaluacién (F(2,53)= 7.225, p= .001) y que no existe interaccién entre el grupo
y el tiempo de evaluacién (F(2,53)= 2.736, p= 0.069). Es decir, el desarrollo socioemocional
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cambia a través del tiempo y el modo en que varia sus puntajes no tiene relacién con el grupo
al cual pertenece.

Figura 3
Evolucion del puntaje ASE segiin grupo.
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Ademds el efecto del factor grupo no es significativo (F(1,54)= 1.681, p=.2), es decir, el
nivel de desarrollo socioemocional es el mismo entre los 2 grupos en los diferentes tiempos
de medicion. Esto debido al caracter longitudinal de las pruebas anova, la cual no muestra
cambios en el nivel socio emocional en el largo plazo, puesto que la medicion pre interven-
cion y post segumiento, se asemejan, teniendo la intervencion un mayor efecto en la etapa
post intervencidn.

Al analizar los grupos por separado, en el grupo de tratamiento se asume la hipdtesis de
esfericidad (p=.986). La prueba de esfericidad asumida indica que los puntajes de desarrollo
emocional en los diferentes tiempos no son iguales (F(2,28)= 8.794, p < .001). Se realizé una
prueba post hoc, la cual indica que el promedio de desarrollo emocional (ver Tabla 4) en los
tiempos de post intervencion (p=.001) y post seguimiento (p=.034) son significativamente
mayores que el del tiempo de pre intervencion. No se observan diferencias significativas entre
otros tiempos. Esto permite concluir que el programa PIELE tiene un efecto positivo a corto
y largo plazo en el grupo de tratamiento.

Para el grupo control se rechaza la hipétesis de esfericidad (p=.025). La prueba de Green-
nhouse-Geisser indica que los puntajes de desarrollo socioemocional son iguales en los dife-
rentes tiempos (F(1.583,24 = 1.022, p= .353).

En sintesis, los resultados permiten concluir que la intervencién tiene un efecto positivo
a corto y largo plazo en las variables de autoestima y desarrollo socioemocional. En el grupo
de tratamiento a diferencia del grupo control, al comparar este impacto, sé6lo es significativa-
mente mayor a corto plazo en la variable de desarrollo socioemocional.

5. Hallazgos

Se realizaron cinco entrevistas semi estructuradas, y por medio de un analisis de conteni-
do se identificaron 3 categorias principales: experiencia del taller, efecto percibidos del taller
y valoracién de la autoestima. A continuacién se presentan los principales resultados del
andlisis de las categorias junto a fragmentos de las entrevistas que los ejemplifican.
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5.1 Experiencia del taller

Esta categoria dice relacién con el vivenciar del desarrollo del taller y la valoracién integral
de este, por parte de los participantes. Los alumnos manifiestan sensaciones de agrado por
una parte y de aburrimiento por otra, en el desarrollo especifico de las actividades como las
guias entregadas.

Entrevista 1: “Bien, muy bien asi como de que me sentia que podia sacar las cosas que tenia
guardadas hace mucho tiempo”

Entrevista 3: “Cuando haciamos guias. Porque me daba lata, porque llegaba a cansar
igual?

No obstante muestran una valoracién positiva de la experiencia del taller.
5.2 Efectos percibidos del taller

Esta categoria dice relacién con la manera en que los alumnos percibieron los efectos
generados producto de la implementacién de los talleres. En lineas generales, los alumnos
perciben una mejora en diversos dambitos, tales como el emocional, el de la percepcién perso-
nal, asi como también a nivel de curso.

Entrevista 5: “Influyé asi bien, me entré altiro pude colaborar bien, todo eso. Asi como
que me ayud6 en todo, todo lo malo que tenia, todo eso.”

5.3 Valoracion de la Autoestima post taller

Esta categoria dice relacion con uno de los ejes principales abordados por el taller, ofre-
ciendo una valoracién a la percepcién de la imagen de si mismo. Se evidencia una mejora
perceptible en este ambito, siendo reconocible por los alumnos entrevistados.

Entrevista 1: “Para mi yo era...seguia siendo inteligente pero era mds o menos tontita
porque era muy distraida”

Un punto a destacar es la dificultad que muestran los estudiantes para conceptualizar su
autoestima, los cambios especificos y diferenciarlo del area afectiva.

Entrevista 4: “Mas o menos igual. Porque estoy estresado, triste; hay muchas cosas aden-

”

tro.
6. Discusion

Los Programas de intervencién enfocados en la Autoestima y o Desarrollo Socioafectivo,
en los ultimos afos han sido relevantes debido a que se enmarcan en los nuevos lineamien-
tos de accién de la Agencia de la Calidad de la Educacién (2017), donde existe una preocu-
pacioén por el desarrollo integral del estudiante, por lo tanto resulta importante implementar
programas exitosos en estas materias.

Los resultados de la presente investigacién, muestran que el programa PIELE tiene un
impacto positivo a corto y largo plazo, sobre todo en el desarrollo socio emocional de los
estudiantes participantes del grupo de tratamiento. Esto se observa en mayor medida a corto
plazo, a través de los resultados de pruebas te student y pruebas de medidas repetidas. Por
otra parte respecto a los puntajes de autoestima , de acuerdo a las pruebas de medidas repe-
tidas, se observa un impacto positivo en la etapa de post intervencion, posteriormente en la
etapa de post seguimiento tiende a bajar su puntaje. Mientras que la prueba de t student, se-
fala que no hay un impacto significativo en la autoestima tanto en el grupo de Control como
en el grupo de tratamiento en las distintas etapas de medicién.
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Estos resultados concuerdan con los presentados por otros programas de intervencién en
variables relacionadas con las dreas de desarrollo personal y afectiva (Rubiales, Russo, Panei-
va y Gonzales, 2018; Berger et al., 2014).

Si bien en las percepciones de los participantes se observa una dificultad para la concep-
tualizacion de los elementos tratados en el programa, como por ejemplo: miedo, identidad,
autoestima y desarrollo socioafectivo, los estudiantes igualmente logran percibir un efecto
positivo del programa en dmbitos relacionados con la autoestima y el desarrollo socioafec-
tivo.

Por otra parte es importante mencionar que al inicio del estudio el promedio de autoes-
tima y de los estudiantes corresponde a la categoria de autoestima normal lo que concuerda
con lo reportado en otra investigacion (Marchant, Milicic y Pino, 2017) donde el 80% de los
estudiantes se ubica en esta categoria.

Respecto al desarrollo socio emocional de los estudiantes participantes, su promedio se
ubica en la categoria de desarrollo socio emocional con dificultades leves.

En cuanto a la autoestima y desarrollo socioemocional no se observan diferencias segtin el
género de los estudiantes, lo que difiere de lo presentado en otra investigacion (Milicic, Arab,
Alcalay, Berger y Torretti, 2009), no obstante, se observa una tendencia similar, de una mayor
puntuacion en desarrollo socioemocional de las mujeres en comparacién a los hombres en el
grupo de tratamiento del periodo post intervencioén.

7. Conclusiones

La escuela es una institucion educativa donde los estudiantes inician sus primeros cédigos
de aprendizaje de vida, es en éste lugar donde las relaciones humanas evolucionan en mode-
los de convivencia social (Berger, 2009). Por tal razén es importante estudiar los ambientes
afectivos y relaciones interpersonales que se crean en la escuela, debido a que estos factores
van moderando el desarrollo socio-afectivo y las posibles conductas antisociales del nifio
(Kuperminc et al., 2001)

Es importante intervenir en la escuela en los primeros afos de vida del nifio, con progra-
mas destinados al mejoramiento de la autoestima y desarrollo socioemocional, ya que ade-
mads el estudiante va construyendo su personalidad y va desarrollando herramientas persona-
les que le permiten establecer relaciones socioafectivas con otros, lo que finalmente favorece
la co-construccidn de sujetos integrales (Berger et al., 2011).

La aplicacion del Programa Espafiol PIELE, en estudiantes de quinto afio bésico arrojé
resultados positivos en cuanto al impacto del programa en los estudiantes, no obstante y a di-
ferencia de otras investigaciones que solo presentan un disefio pre-post intervencion (Rubia-
les et al., 2018), la presente investigaciéon afiade una medicién denominada post seguimiento,
que permite observar un efecto a largo plazo con la aplicacién del programa.

En relacion a ello, pese a que se observa una leve tendencia a la mantencién del impacto
luego del periodo de seguimiento, lo que ademds concuerda con la percepcién de los estu-
diantes sobre el impacto del programa, los resultados de esta medicién no muestran diferen-
cias significativas con el grupo control.

Esto puede ser explicado al considerar la autoestima y el desarrollo socio emocional como
elementos influenciados por factores relacionados con el contexto familiar, social, cultural y
propios del ambiente escolar. Por otra parte es posible que, en general, el impacto de los pro-
gramas a largo plazo no permita generar los cambios estructurales necesarios para el mante-
nimiento de estos en el &mbito escolar.
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Otras posibles explicaciones, relacionadas a limitaciones metodolégicas de esta investi-
gacioén, pueden ser el reducido tamano de la muestra que pudo generar errores de tipo II o
falsos negativos. Por otra parte, la varianza de la variable autoestima es reducida, es decir, la
mayoria de los participantes muestran un adecuado nivel de autoestima al inicio del estudio,
dificultando observar mejoras significativas en los puntajes finales a nivel general.

Respecto al impacto del programa PIELE en materias de género, se establecié que no se
observan diferencias significativas entre hombres y mujeres. Sin embargo se debe comparar
los datos con una muestra de mayor tamarno.

Considerando las limitaciones y fortalezas de este estudio, es necesario desarrollar inves-
tigaciones que cuenten con una muestra de mayor tamafio, en las cuales se elijan instrumen-
tos que sean mas sensibles a la fluctuacién de las variables y que consideren disefios metodo-
l6gicos que permitan observar a corto y largo plazo los efectos de los programas.

Paralelamente es importante incluir variables que en la literatura tengan relacién con la
autoestima y el desarrollo socioemocional, como es la edad, nivel educativo de los padres y
nivel socioecondmico. Ademads se deben realizar investigaciones desde un enfoque cualitati-
vo, que permitan conocer la percepcién de los estudiantes en materias socioafectivas.

Finalmente, es imprescindible que se destinen recursos y esfuerzos para la investigacién e
implementacién de programas afines de manera mds sistemadtica y continua, para apoyar de
manera consistente el desarrollo integral de los estudiantes en las primeras etapas académi-
cas (Agencia de Calidad de la Educacion, 2017).
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo fue evaluar los niveles o grados de expresién de diferentes
dimensiones de la Inteligencia Emocional (IE) percibida de docentes de la Provincia
de Concepcién, Chile. Este estudio descriptivo de corte cuantitativo conté con la par-
ticipacién voluntaria de 110 profesores/as (83 mujeres y 27 hombres) de Educacién
Basica y Media de distintas especialidades, contextos laborales y afios de servicio.
El instrumento utilizado para recopilar informacion fue el cuestionario Trait Meta-
Mood Scale TMMS-24, que evalda tres dimensiones de la IE: Atencién, Claridad y
Reparacion Emocional. Entre los principales resultados se destaca el bajo nivel de IE
auto percibida que presentan los/as profesores/as en las tres dimensiones. También
se observan diferencias significativas en el profesorado en lo que respecta a los afios
de ejercicio docente, encontrdndose un mejor desempefio emocional en profeso-
res/as con mas afos de experiencia laboral, respecto a los/as profesores/as noveles.
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A Study into the emotional intelligence of teachers of the province
of Concepcidn, Chile

ABSTRACT

The objective of this research was to evaluate the levels or degrees of expression of
different dimensions of Emotional Intelligence (EI) perceived by teachers from the
Province of Concepcioén, Chile. This quantitative descriptive study included the volun-
tary participation of 110 teachers (83 women and 27 men) from primary and secon-
dary school education with different specialties, work contexts, and years of service.
The Trait Meta-Mood Scale TMMS-24 was used to collect data, and it assessed three
dimensions of EI: Attention, Clarity, and Emotional Repair. Among the main findings,
the teachers'low level of El in all three dimensions stands out. There are also significant
differences in the teaching staff in terms of years of service, with better emotional per-
formance found in teachers with more years of experience, compared to new teachers.

Keywords: Emotions; emotional intelligence; emotional competences; teachers.

1. Introduccion

La escuela actual debe desarrollar y entrenar elementos socioemocionales en los proce-
sos de formacién de nifas, niflos y adolescentes. Como sefiala Delors (1996) en su ensayo
acerca de los cuatro pilares basicos de la educacién para el siglo XXI, tales como: el aprender
a aprender, aprender a ser, aprender a hacer y aprender a convivir. Las competencias socio-
emocionales en el curriculum actual son cruciales para el desarrollo del aprender a ser y el
aprender a convivir.

Dentro de las competencias socioemocionales, la capacidad de reconocer emociones tan-
to propias como ajenas, asi como utilizar dicha informacién para intencionar nuestra con-
ducta de acuerdo con el contexto social, seria un tipo de inteligencia denominada Inteligencia
Emocional. Constructo altamente estudiado en los tltimos quince afios por disciplinas del
drea de la salud, del 4rea humanista-social, asi como en el 4rea de la educacion. En este ultimo
dmbito, el enfoque ha estado puesto en estudiar el efecto de las emociones en el proceso de
ensefianza aprendizaje.

Existen muchas definiciones sobre Inteligencia Emocional (de ahora en adelante la nom-
braremos como IE), una de las mds validadas en el campo de la psicologia educativa es la
propuesta por John Mayer y Peter Salovey, quienes la consideran como “la habilidad para
percibir y expresar emociones, asimilar la emocién sentida, entender y razonar con emocién
y regular emociones en uno y con otros/as” (Mayer, Salovey y Caruso, 2000, p. 396). De ello
se desprende que la IE es posible entrenarla durante las distintas etapas del ciclo vital, por lo
que la escuela como segundo gran agente socializador después de la familia, se presenta como
un gran escenario para la formacién, construccién y transformacion de ella.

Para llevar adelante esta tarea, la escuela requiere de educadores/as capacitados/as, para
ello, un primer paso serfa saber cémo perciben su IE los/as profesores/as del sistema educa-
cional chileno.

Por lo que la presente investigacién tiene como objetivo describir la Inteligencia Emocio-
nal (IE) percibida de docentes chilenos/as que ejercen en la Provincia de Concepcion, pues
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se considera primordial para aportar al desarrollo socioemocional local del estudiantado,
contar con educadores/as que posean o estén interesados/as en alcanzar una IE satisfactoria.

1.1 ;Qué son las emociones?

El término emocidn viene del latin “movere” (mover) con el prefijo “e” que significa “mo-
vimiento hacia afuera’; lo que da a entender que la tendencia a la accién es parte de la con-
cepcién de emocidn.

Ao largo de nuestra historia ha habido un constante interés por conocer qué implica una
emocion, pero no es hasta fines del siglo XX que el estudio de este fenémeno cobré especial
relevancia, gracias al auge de disciplinas como la Neurologia, la Psiquiatria y la Psicologia
Cognitiva. Las cuales aportaron, a través de los estudios del cerebro, a comprender con mayor
precisiéon como las emociones actiian a nivel del sistema nervioso y endocrino en los seres
humanos.

Las emociones cumplen una importante funcién adaptativa y de supervivencia al entre-
garnos informacién respecto al estado personal y del entorno, ademas de ser un componente
fundamental para el desarrollo de la motivacién y por tanto en la organizacién de nuestra
conducta futura.

La forma en cémo se entiende conceptualmente una emocion ha variado mucho en los
ultimos anos, dependiendo de las metodologias utilizadas para su estudio y las disciplinas
involucradas en el abordaje de esta.

A modo de entregar un resumen actualizado, Scarantino (2016) destaca tres grandes co-
rrientes o tradiciones sobre cdmo se concibe una emocién: la corriente motivacional, eva-
luativa y la del sentir. La tradicién motivacional concibe una emocién como un fenémeno
eminentemente fisico, que genera respuestas comportamentales, por lo que su forma de es-
tudio se basa principalmente en mediciones fisioldgicas. Una definicién de emocién de esta
corriente es proporcionada por Bloch (2006), quién sefiala que es:

“Un complejo y dindmico estado funcional de todo el organismo, provocado por
un estimulo externo o interno, que implica la accién simultinea de un grupo parti-
cular de érganos efectores (viscerales, humorales, neuromusculares), de elementos
expresivos (postura del cuerpo, gestos, expresion facial, vocalizaciones) y de una
experiencia subjetiva (la vivencia emocional)” (pp. 24-25).

El aporte de la definicion anteriormente expuesta es que el ser humano tendria la capaci-
dad de intencionadamente activar una determinada emocidn, a través del trabajo consciente
sobre patrones respiratorios, posturales y/o de evocacién de ciertas imagenes mentales, por
lo que con un entrenamiento guiado se puede llegar a tener un cierto margen de control
emocional futuro (Bloch, 2006).

Otra concepcion de emocidn que se puede destacar es la de Nussbaum (2015) “una emo-
cién es la combinacién del pensamiento sobre un objeto y el pensamiento sobre la importan-
cia o valoracidén hacia este” (p. 45). La que pone de manifiesto la estrecha interrelacién entre
los componentes emocionales y cognitivos.

Una concepcién similar es la de Bisquerra (2012), quien define emocién como “Un estado
complejo del organismo caracterizado por una excitacién o perturbacién que predispone a
una respuesta organizada” (p. 61). Segtn el autor para que surja una emocidén, una persona
consciente o inconscientemente evalda un evento como relevante por sobres otros, es decir,
le da una importancia particular, lo que a su vez genera cambios fisiolégicos involuntarios y
voluntarios, los que también predisponen a la accién.
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Otra corriente, proveniente del drea de las neurociencias, ha aportado nuevos anteceden-
tes basados en la revisién de mdltiples investigaciones. Esta tradicién considera que las emo-
ciones no son elementos bdsicos ni primitivos de la experiencia humana, sino que emergen
de la interaccién entre procesos fisioldgicos y conceptuales (Barret, Lewis y Haviland-Jones,
2016; Barret, 2017).

Los aportes de este modelo a la concepcién de emocién son principalmente dos; el pri-
mero es que refuta la idea de que las emociones son “innatas” y que no media control alguno
en ellas por parte de los seres humanos. A su vez, senala que las emociones no serian viven-
ciadas de igual manera, independiente de la cultura y el ciclo vital, la influencia del entorno
las modula tanto en experiencia subjetiva como en expresién social, en donde toma especial
importancia el lenguaje y la cultura local.

Los hallazgos mencionados ponen de manifiesto la importancia que tiene realizar estu-
dios sobre educacién emocional, enfatizando la enorme responsabilidad que tenemos de re-
flexionar sobre qué entendemos como bienestar emocional, es decir, si nos basaremos en
el desarrollo del bienestar emocional individual (reduccionista y hedonista) o en desarrollo
emocional basado en el bienestar comun (colectivo y solidario).

1.2 Inteligencia Emocional

El concepto de Inteligencia Emocional se constituye como un constructo que durante mas
de un siglo ha sido objeto de constante analisis y reformulacién, pero que no ha estado ausen-
te de criticas. En la actualidad existe un especial interés en su abordaje de la mano de otros sa-
beres con que se ha asociado su estudio, como son la psicologia cognitiva y las neurociencias.

Sus origenes se encuentran en la concepcién de Inteligencia Social propuesta por Thorn-
dike (1926), definida como “la capacidad para comprender y dirigir a los hombres y mujeres
a actuar sabiamente en las relaciones humanas” (p. 228).

Décadas mas tarde, el psicologo estadounidense Gardner (1983) plantea que la inteligen-
cia no es un constructo global, sino que estd conformado por varios tipos de inteligencias y
de las cuales dos de ellas (intrapersonal e interpersonal), hoy en dia forman parte de lo que
conocemos como inteligencia emocional.

Es asi, como el desarrollo de la Teorfa de las Inteligencias Multiples de Gardner permitié
que el concepto de inteligencia emocional naciera de la mano de Salovey y Mayer (1990), los
cuales concibieron el concepto de Inteligencia Emocional como una vinculacién de las inteli-
gencias intra e interpersonales de Gardner, definiéndola como:

“La habilidad para percibir, valorar y expresar emociones con exactitud, para acceder y/o
generar sentimientos que faciliten el pensamiento; para comprender emociones y el conoci-
miento emocional y para regular las emociones promoviendo un crecimiento emocional e
intelectual” (Mayer y Salovey, 1997, p. 10). Los autores sustentan el modelo de la IE en cuatro
dimensiones que explicarian el modo de percibir y comprender las emociones personales y
ajenas (Mayer y Salovey, 1997).

a) La primera dimension es la percepcion, valoracién y expresién emocional, que hace re-
ferencia a la seguridad con que las personas identifican las emociones propias y la de otros, lo
que implica el registro, atencion e identificacion de los mensajes emocionales, ya sea a través
de la observacién de expresiones faciales, posturas, movimientos corporales y tonos de voz,
entre otros.

b) La segunda dimensidn es la facilitacion emocional del pensamiento, esta se vincula con
el uso de las emociones en los procesos cognitivos de la creatividad y resolucién de conflic-
tos, ya que las emociones dirigen la atencién a informacién considerada como relevante para
ciertas situaciones.
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¢) En tercer lugar, esté la dimension comprension emocional, referida a conocer el sistema
emocional y el procesamiento de las emociones a nivel cognitivo, ademas del efecto que trae
la informacién emocional en el razonamiento.

d) La cuarta es la regulacion reflexiva de las emociones, dimensién relacionada con la
apertura a emociones positivas y negativas, la reflexion sobre estas y la determinacion de la
utilidad que presta la informacién que acomparia aquellos estados emocionales para regular
las propias emociones y las de los demas.

De esta manera, la IE se define como un conjunto de habilidades determinadas en parte
por la herencia genética-evolutiva, pero a la vez susceptibles de cambio, por medio de pro-
cesos de aprendizaje.

Este dltimo aspecto lo hace un constructo muy atractivo de investigar en el contexto edu-
cativo, pues la posibilidad de controlar, adaptar y modificar las emociones en el aula hace
que educadores/as y estudiantes acepten la idea de que ellos tienen la posibilidad de influir
en el éxito o fracaso de las tareas emocionales que se propongan en el plano laboral, escolar
o personal.

Es precisamente este altimo punto, el que para algunos/as tedricos/as es la mayor critica
hacia las implicancias del discurso dominante de la IE, como responsable de los procesos
emocionales en el aula, por ser presentados como un fenémeno neutral y reduccionista (Me-
néndez Alvarez-Hevia, 2018), que prioriza el abordaje de lo emocional, a través de estudios
cognitivos y neurofisiolégicos por sobre otras formas de entender el fenémeno emocional.

Para salvaguardar este punto, es importante reconocer de antemano el cardcter social y
politico del fenémeno emocional y los diferentes procesos de subjetivacién que llevan aso-
ciados. En las palabras de Deleuze (2006) no se puede ignorar que lo emocional es afectivo
y que en lo afectivo nos encontramos con elementos de poder (Como se cita en Menéndez
Alvarez-Hevia, 2018, p- 18).

1.3 Desarrollo de la IE en la escuela chilena

El sistema educativo chileno ha tenido desde los afios 90 en adelante, preocupacién por
incorporar proyectos e instancias de desarrollo de la IE en la educacién formal. En este senti-
do, el Programa Habilidades para la Vida (HPV) y el Programa para el Bienestar y Aprendiza-
je Socioemocional (BASE), han sido iniciativas implementadas en Educacién Parvularia y Ba-
sica orientadas a la enseflanza de estrategias de autoconocimiento, autocuidado, resolucién
de conflictos y desarrollo de habilidades sociales y personales en pos de la construccién de
una buena convivencia entre los miembros de una comunidad escolar, y que en su implemen-
tacion han tenido buenas valoraciones respecto a cobertura y resultados en el desarrollo de
competencias socioemocionales en las escuelas en que se han implementado (Avalos, 2015).

Es importante destacar que desde el afio 2013, el Ministerio de Educacién ha ido generan-
do mejoras en las Bases Curriculares de la asignatura de Orientacién, la cual es una disciplina
que en Chile se imparte desde primero basico hasta segundo afio de Ensefianza Media y que
tiene como objetivo la comprensién y desarrollo del/la estudiante como un ser social e indivi-
dual, promoviendo en ellos/as factores protectores y previniendo ciertas conductas de riesgo
para alcanzar un 6ptimo bienestar socioemocional (Ministerio de Educacién, 2015). La asig-
natura de Orientacién contempla dos ejes de trabajo que aportan al directo desarrollo de la
IE en el estudiantado. Una de ellas se denomina crecimiento personal, en el que profesores/as
y estudiantes participan de instancias de aprendizaje de habilidades que aportan al recono-
cimiento y expresion de sentimientos propios (Fernandez- Berrocal y Extremera, 2005). Y el
segundo eje de trabajo es el de relaciones interpersonales, el cual consiste en comprender los
estados animicos e intenciones (Gardner, 1983) de otras personas con las que se interacttia en
diversos contextos e instancias, pudiendo comunicarse de manera efectiva.

33



34

B. Valenzuela-Zambrano, M. Alvarez y E. Salgado REXE 20(44) (2021), 29-42

1.4 Inteligencia Emocional en profesores/as

Los positivos resultados senalados por varios estudios sobre el bienestar de la comunidad
educativa cuando se implementan programas de formacién emocional (Brackett, Floman,
Ashton-James, Cherkasskiy y Salovey, 2013; Pekrun y Linnenbrink-Garcia, 2014; Rodriguez-
Corrales, Cabello, Gutiérrez-Cobo y Ferndndez, 2017). Hacen pensar que las naciones estin
interesadas en que dichos programas se masifiquen y repliquen también en la formacién
inicial de los y las futuros/as educadores/as.

Las emociones del profesorado para algunos autores/as son una variable importante de
considerar, tanto por el propio bienestar fisico y mental de este colectivo; como por su rela-
cién con su desempeiio en el aula (Pekrun y Linnenbrink-Garcia, 2014; Rodriguez-Corrales
et al,, 2017).

A continuacidn se expondran algunos resultados de estudios internacionales y nacionales,
que han estudiado la IE en profesores/as.

Un trabajo realizado en la Universidad de Malaga, Esparia, que tuvo por objetivo analizar
el rol que tiene la Inteligencia Emocional Percibida (a través de la aplicacién del instrumento
TMMS-24) y el burnout en profesores/as. Sefiala entre sus principales resultados, que aque-
llos/as profesores/as que presentan altos niveles de IE percibida, sobre todo en la dimensién
reparacién emocional, tienen una mayor tendencia a la supresion de pensamientos negativos
y alta realizacién personal, factores que son indispensables para el buen afrontamiento del
estrés laboral y por tanto tener menos probabilidades de padecer el sindrome de Burnout
(Extremera, Fernandez-Berrocal y Duran, 2003).

Otra investigacion de Espaila, en la que participaron 10 docentes de la ciudad de Sala-
manca, evalué los niveles IE en el profesorado (con la aplicacién de un pre y post test del
TMMS-24) para ver los efectos de un programa de 30 horas de formacién socioemocional
en el tema de IE. Encontrando cambios significativos en los niveles de fortalecimiento del
bienestar personal y el equilibrio emocional del profesorado y en la promocién de relaciones
interpersonales saludables de aquellos/as que participaron (Torrijos y Martin, 2014). Resul-
tados que respaldan los efectos positivos en el bienestar socioemocional al capacitar en este
tema al colectivo de profesores/as.

Un tercer estudio espaiiol realizado en la provincia de Jaén tuvo por objetivo analizar
el papel de los componentes de la IE (Atencion, Claridad y Reparacién emocional) y las es-
trategias para afrontar el estrés en el profesorado. El estudio conté con una muestra de 251
docentes de educacién primaria (89 hombres y 162 mujeres) (Augusto, Lépez y Pulido, 2011).
Entre sus principales resultados destaca que tanto la atencién como la claridad emocional
(factores que mide el instrumento TMMS- 24), estan relacionados de manera positiva con el
afrontamiento eficaz del estrés, ya que los/as participantes que obtenian altas puntuaciones
en estos factores, utilizaban mejor sus herramientas sociales y emocionales para afrontar
situaciones de estrés, que los/as docentes que puntuaban mas bajo en estos factores de IE
(Augusto et al,, 2011).

En Latinoamérica, un estudio llevado a cabo en Guayaquil, Ecuador, con una muestra de
150 docentes del distrito de Milagro-Guayas y cuyo propdsito fue evaluar la IE (a través de
la TMMS-24) y su relacion con el desemperio docente (para medir desempefio docente se
consideraron los datos proporcionados por el departamento de evaluacién y aseguramiento
de la calidad del distrito) evidencié una correlacion positiva entre IE y el desempeiio docen-
te, es decir, aquellos/as docentes con las més altas puntuaciones en Inteligencia Emocional
percibida eran los que tenian el mejor desempeno laboral del distrito (Pincay, Candelario y
Castro, 2018).
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Respecto a experiencias nacionales, destaca un trabajo realizado en el afio 2013 por el
Departamento de Psicologia de la Universidad de Tarapacd. Este tuvo por objetivo determi-
nar las relaciones existentes entre IE con satisfaccion vital, felicidad subjetiva y resiliencia en
docentes de Educacién Especial de las ciudades de Arica e Iquique. Para esto se conté con
una muestra de 117 docentes (21 hombres y 96 mujeres) de establecimientos municipales
(55,6%) y particulares-subvencionados (44,4%). Los resultados desprendidos del estudio de-
mostraron una correlacién positiva y significativa de IE con variables como la resiliencia y la
satisfaccién vital, ademds de una mayor relacién positiva con la variable de felicidad subjetiva
(Veloso et al., 2013).

Una investigacion, realizada en la comuna de Florida, Regién del Biobio. La cual tuvo por
objetivo analizar y evaluar la asociacién entre la inteligencia emocional, presente en los/as
docentes y su influencia en la promocién de Aprendizaje Socioemocional en sus practicas
pedagégicas (Zuiiiga, 2019). El trabajo evidencié que aquellos/as docentes con més afos de
experiencia laboral, obtienen maés altos niveles de IE percibida, sobre todo en la dimension
de reparacion emocional que mide el TMMS-24. Sin embargo, los resultados no encontraron
una relacion significativa entre altas puntuaciones en IE por partes de los/as participantes y
una mejor promocién de dichas competencias socioemocionales en las clases. Para la autora
del estudio, esto puede deberse a que los/las docentes en su mayoria no incluyen en sus préc-
ticas la promocidn de la IE, porque no son conscientes de la importancia que estas tienen y
de su relacién con el buen ejercicio docente (Zuiiga, 2019).

Otro estudio reciente cuyo objetivo fue evaluar las caracteristicas de la formacién emocio-
nal inicial docente en una muestra de cuatro carreras de Educacién Basica de universidades
Estatales. Identificé hasta tres diferentes perfiles de aproximacion a la formacién emocional
inicial de docentes, que van desde la ausencia de un enfoque organizado de formacién emo-
cional, hasta un perfil en que las emociones son el aspecto central de la formacién (Béchler,
Meza, Mendoza y Poblete, 2020).

Cabe destacar, que tanto en los estudios nacionales como internacionales revisados, no
se hace mayor referencia a diferencias en IE asociado a la variable “afios de ejercicio docen-
te” Seria interesante entonces tener esta variable en consideracion en profesores/as, ya que
hay un estudio en poblacion general espafiola (12.198 participantes de 17 a 76 afios), que
encontré diferencias significativas en IE relacionadas con la edad, presentando la forma de
una curva en U invertida, es decir los/as adultos/as jévenes y mayores puntuaron mas bajo
en IE que los/as adultos/as de mediana edad (Cabello, Sorrel, Ferndndez-Pinto, Extremera y
Fernidndez-Berrocal, 2016).

En los estudios anteriormente mencionados), se ha evidenciado la importancia de la In-
teligencia Emocional en el ejercicio docente, pues sus altos niveles percibidos se relacionan
positivamente con importantes variables, tales como; el bienestar emocional, autoestima,
resiliencia, satisfaccion vital, felicidad subjetiva, buen afrontamiento del estrés e incluso pre-
vencidén del sindrome de burnout.

Existen hallazgos que dan cuenta de la relacion del estado emocional del profesorado
sobre el proceso de ensefianza aprendizaje. Por ejemplo, se destaca la influencia del estado
emocional de los/as profesores/as sobre los procesos de evaluacion, pudiendo en ocasiones
actuar como un sesgo que influye (positiva o negativamente) al evaluar el real conocimiento
que el estudiantado tiene sobre un contenido en particular (Pekrun y Linnenbrink-Garcia,
2014; Rodriguez-Corrales et al., 2017). En otro estudio se destaca la influencia que tiene el
estado emocional del profesorado sobre las practicas educativas en general, que puede condi-
cionar incluso su auto percepcién de eficacia sobre sus competencias como docentes (Fried,
Mansield y Dobozy, 2015).
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En la formacién inicial del profesorado chileno de Educacién Basica y Media el aprendi-
zaje emocional no es parte de las asignaturas obligatorias, por lo que la adquisicién de dichas
competencias sobre IE lo realizan, principalmente, a través de capacitaciones profesionales
posteriores a su titulacion (diplomados, cursos, etc).

Lo anterior lleva a reflexionar sobre la importancia de desarrollar IE en el profesorado,
incluyéndola ademas en la formacién inicial docente como algunos autores plantean (Palo-
mera, Fernandez-Berrocal y Brackett, 2008), con la finalidad de que comprendan sus estados
emocionales, los autorregulen, y asi estos no influyan negativamente en su salud ni en su
desempenio laboral con sus educandos.

Es por ello, que el objetivo del presente estudio es evaluar los niveles de expresién de las
dimensiones que componen la Inteligencia Emocional percibida por los/as docentes de la
Provincia de Concepcidn, Chile. En cuanto al objetivo especifico este pretende describir la
relacién de las dimensiones que componen la IE con los afios de ejercicio docente.

2. Método

2.1 Diseilo metodolégico

El presente estudio es descriptivo cuantitativo. Cabe destacar que todos los andlisis cuan-
titativos de los datos se realizaron a través del programa Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS) en su Version 20.

2.2 Participantes

Para esta investigacién se cont6 con la participacién voluntaria de 110 profesores/as de
Educacién Bésica y Media; 83 mujeres y 27 hombres (75% y 25% respectivamente), pertene-
cientes a la Provincia de Concepcién (de las comunas de Talcahuano, Hualpén, Concepcidn,
Chiguayante, Hualqui, San Pedro de la Paz, Coronel, Lota, Santa Juana, Penco, Tomé y Flori-
da). Las edades de los/as participantes oscilaron entre los 22 y 65 aiios de edad (con un rango
promedio de 35 afos).

En cuanto a la dependencia de los establecimientos educacionales, 70(64%) de los/as pro-
fesores/as son de colegios municipales y 40(36%) de colegios que reciben aportes de privados
(colegios particulares y subvencion mixta).

Respecto a los afios de ejercicio docente 48(43%) participantes son noveles (hasta 5 afios
de carrera docente o menos) y 62(67%) experimentados (con 6 afios o mds de carrera docen-
te).

2.3 Instrumento

El instrumento utilizado fue el Trait-Meta Mood Scale (TMMS-24), de Ferndndez- Berro-
cal, Extremera y Ramos (2004), el cual es la versién adaptada al espanol del Trait Meta- Mood
Scale (TMMS-48) de Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai (1995). El TMMS-24 es un
auto informe de inteligencia emocional percibida y la versién en espaiiol ha manteniendo la
misma estructura que la escala original, pero reduciendo sus items de 48 a 24. Este instru-
mento ha sido recomendado para utilizarse en poblacién chilena, pues los indices de confia-
bilidad de la versién original en Chile del TMMS- 48 han obtenido una confiabilidad muy
baja (Durdn, 2013).

El TMMS- 24 evalua la inteligencia emocional interpersonal percibida, a través de 24
afirmaciones que deben ser puntuadas segiin una escala tipo Likert de 5 puntos (1= Nada de
acuerdo, 5= Totalmente de acuerdo). Presenta tres dimensiones de IE: Atencién, Claridad y
Reparacion emocional.
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- Atencién emocional: Es la percepcidn de las propias emociones, es decir, el grado en
que las personas prestan atencion a sus emociones y sentimientos. Estd compuesta por ocho
items (ejemplo de uno “presto mucha atencién a los sentimientos”).

- Claridad emocional: Esta dimensidn evalda la percepcion que se tiene sobre la compren-
sion de los propios estados emocionales. Es decir, la facultad para comprender las emociones
propias, sabiendo distinguir entre ellas. Incluye ocho items (por ejemplo: “Puedo llegar a
comprender mis sentimientos”).

- Reparacién emocional: Mide la capacidad percibida para regular y manejar los propios
estados emocionales de forma correcta, es decir una persona con altas puntuaciones en esta
dimensién es capaz de regular sus estados emocionales negativos y prolongar los positivos

. «“ . . . ”
(por ejemplo: “Cuando estoy triste, pienso en todos los placeres de la vida”).

2.4 Procedimiento de recogida y analisis de datos

Para recoger la informacion necesaria, se realizé la adaptacién del consentimiento infor-
mado y del instrumento TMMS-24 a un formato digital mediante la plataforma google form.
Luego se envio el enlace a docentes de la Provincia de Concepcién, durante los meses de no-
viembre de 2019 a enero de 2020. En total contestaron el instrumento de manera voluntaria
110 profesores/as de la Provincia.

Los datos obtenidos se analizaron, a través del programa Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS) en su Version 20.

3. Resultados

En primer lugar, se aplic6 la prueba Kolmogorov-Smirnov para verificar el supuesto de
normalidad, resultando ser una muestra homogénea para utilizar estadisticos de tipo para-
métricos.

A partir de ello, se aplicaron estadisticos descriptivos como medias, desviaciones estn-
dar, correlacién de Pearson y la prueba paramétrica ANOVA de un factor.

A continuacién se dan a conocer estos resultados pormenorizados con sus respectivas
tablas para su mayor compresion:

El primer andlisis da cuenta de las puntuaciones obtenidas por los/as profesoras/as parti-
cipantes en las tres dimensiones medidas por el instrumento TMMS- 24, en la que es posible
apreciar que la gran mayoria de ellos/as presentan un “Escaso” manejo emocional (Ver Tabla
1), siendo la dimensién de Atencién emocional aquella con més alto grado de deficiencia
(72.7%), le sigue Claridad (67.3%) y luego Reparacién (64.5%). Por otra parte, tratindose de
los niveles “Adecuados” se establece que existe una relacion inversa, es decir, se obtuvo un
mayor resultado en Reparacién emocional (35.5%) y el mds deficiente resultd ser Atencién
emocional (27.3%).
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Tabla 1

Resultados Generales en las dimensiones de Inteligencia Emocional en profesores/as de la Pro-
vincia de Concepcion.

Dimensiones de Inteligencia Emocional
Atencién Claridad Reparacién
N total 110 110 110
M .55 .65 71
DT .895 943 961
Niveles de IE Escaso (%) 72.7 67.3 64.5
Niveles de IE Adecuado (%) 27.3 32.7 35.5

Nota. DT: Desviacion tipica.

A continuacidn, se presentan los resultados del andlisis de correlacién de Pearson entre
las tres dimensiones de IE y los afos de servicio docente (Ver Tabla 2), en ella se observa la
existencia de una correlacién significativa con la dimensién Atencién y una correlacién muy
significativa con la dimensién Claridad. En cuanto al factor de Reparacién emocional, el ana-
lisis de datos demuestra que no existe una correlacién significativa.

Tabla 2

Correlacion de las dimensiones de IE y los afios de ejercicio docente.
Dimensiones de IE N Correlacién de Pearson
Atencién 110 .210%
Claridad 110 .262%*
Reparacién 110 .077

*p<.05 % p<.0l

En virtud de los resultados anteriores, se realizé un analisis de las dimensiones de IE y los
anos de ejercicio docente, realizado mediante una prueba ANOVA de un factor, evidencian-
do que los/as docentes con mds aiios de ejercicio docente obtienen mejores puntuaciones en
las tres dimensiones respecto a los/as docentes con poco tiempo de ejercicio (Ver Tabla 3),
siendo esta diferencia significativa en la dimensién Atencién (p=.028) y Claridad (p= .038).

Tabla 3

Medias, desviaciones tipicas y resultados de ANOVA de un factor entre las dimensiones de IE
y los arios de ejercicio docente.

IE Tipo de establecimiento N M DT Gl F Sig
Atenciéon 0-5 afios 48 .33 .753 1 4.960 | .028*
6 en adelante 62 71 965 | 108
Claridad 0- 5 anos 48 .38 .789 1 .687 | .038*
6 en adelante 62 .87 1.000 | 108
Reparacién | 0-5 afios 48 .63 937 1 .650 | 422
6 en adelante 62 77 982 | 108

*p<.05 % p<.0L
Nota. DT: Desviacion tipica

Nota: se elimind la variable dependencia del establecimiento, ya que no habian estudios preliminares
con que contrastarla.
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4. Discusion

El principal hallazgo del estudio es la baja percepcién de Inteligencia Emocional que sefia-
la el profesorado de la Provincia de Concepcién. Lo cual preocupa, pues en otra investigacion
esto se ha asociado a mayor estrés laboral (Augusto et al., 2011).

El que las puntuaciones mds bajas se hayan dado en la dimensién Atencién Emocional, re-
fuerza lo plateando por Zuiiga (2019), respecto a que los/as profesores/as chilenos/as no son
conscientes de la importancia que sus propias emociones tienen, nila relacién de estas con su
ejercicio docente. Es decir, no estar pendiente de sus propias emociones no es una prioridad
para ellos/as, mientras ejercen su labor, perdiéndose la oportunidad de utilizar estas herra-
mientas socioemocionales, para mejorar no solo su propio bienestar y rendimiento laboral
(Augusto et al., 2011; Pincay et al.,, 2018), sino que también el de sus educandos (Pekrun y
Linnenbrink-Garcia, 2014; Fried et al., 2015; Rodriguez-Corrales et al., 2017).

En relacién con los anos de ejercicio docente, se encontraron niveles de IE (en todas sus
dimensiones) significativamente mejores en docentes con mds anos de ejercicio laboral. Re-
sultados que concuerdan en parte con los hallazgos de otro estudio chileno, realizado con
profesores/as de la Comuna de Florida, en donde también presentaron los/as profesores/as
con mayor ejercicio docente, mejores puntuaciones en IE, por lo que se comprueba que es
una variable que debe tenerse en cuenta al momento de evaluar IE en el profesorado.

Dichos resultados podrian atribuirse en el caso de Chile, a una falta de preparacién de
los/as profesores/as en formacion inicial respecto al tema de educacién emocional, tal como
lo expresa Casassus (2015), hay elementos socioemocionales faltantes en la formacién del
profesorado. A este argumento tedrico, se le suma evidencia empirica, relacionada con la
significativa variabilidad de los planes de formacién emocional inicial de docentes, presentes
en las universidad chilenas (Béachler et al., 2020).

En el caso de docentes con méds afios de ejercicio, estos perciben mejores niveles en las
dimensiones de la IE, ya que adquieren en el campo laboral dichas herramientas, a través de
diversas vias. Una de ellas seria la propia experiencia docente, pues el ensayo cotidiano al
tener que resolver y lidiar con las necesidades de sus estudiantes, apoderados/as y colegas,
brinda en si mismo, espacios constantes de trabajo emocional (Bichler et al., 2020). Otra
alternativa es la biisqueda personal de apoyo individual en el tema emocional personal que
traspasa a su actuar en la comunidad educativa (busqueda de ayuda o terapia con algiin pro-
fesional en salud mental) o también puede obtener o entrenar estos elementos, a través de la
capacitacion laboral en la temdtica.

Independiente de la via, expertos/as sefialan que mientras mas temprano se aprendan o
entrenen competencias socioemocionales, mejor es el bienestar personal y social percibido
(Bloch 2006; Mayer et al., 2000). Y si estas oportunidades se dan en la escuela tienen la posi-
bilidad de impactar a toda la comunidad educativa.

5. Limitaciones del estudio

La presente investigacion utilizé un instrumento para medir percepcidn, a través de la via
del auto informe, lo que por sus caracteristicas hace que cémo tnico sistema de evaluacion
sea afectado por la variable "deseabilidad social". La influencia de dicha variable en futuras in-
vestigaciones se podria subsanar con otras formas complementarias de medicién de percep-
cién docente de IE como son medidas psicofisioldgicas sobre el estado emocional docente, asi
como entrevistas a estos/as acerca de practicas intencionadas de IE en aula.
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6. Conclusiones

La escuela como espacio que permite la socializacién y el desarrollo integral de sus miem-
bros (Vdzquez y Lépez-Larrosa, 2014), supone una gran oportunidad para promover la IE.

En este sentido, el presente estudio ha sefialado el bajo nivel de inteligencia emocional
percibida que poseen los/as profesores/as de la Provincia de Concepcion, lo que pone en
evidencia la urgencia de trazar lineas y estrategias de capacitacién y formacioén docente en el
tema, ya que se ha demostrado los efectos positivos que esto trae para afrontar el estrés, au-
mentar la resiliencia, mejorar la autoestima, prevenir el burnout y aumentar la felicidad sub-
jetiva del profesorado (Augusto et al., 2011; Extremera et al., 2003; Torrijos y Martin, 2014;
Veloso et al., 2013; Zaniga, 2019). También en apoyar los procesos de evaluaciéon menos ses-
gados del estudiantado (Pekrun y Linnenbrink-Garcia, 2014; Rodriguez-Corrales et al., 2017).
Y con ello mejorar el desarrollo de las practicas educativas en general (Fried, et al., 2015).

Es por lo anteriormente expuesto que para apoyar al profesorado novel, algunos/as au-
tores/as sefialan que es necesario incluir explicitamente IE en la formacién inicial docente
(Palomera et al., 2008). Sin embargo y recogiendo también la vision critica hacia el concepto
de IE que se ha planteado en estudios recientes, puede no ser necesario contar con planes y
programas especificos en IE, en las mallas curriculares de formacién de futuros/as profeso-
res/as, bastaria con tener en cuenta la dimensién emocional durante todo el proceso forma-
tivo, considerando conscientemente la relacion estrecha que hay entre el proceso formativo
y los afectos.
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RESUMEN

Se presentan los resultados de una investigacién sobre instrumentos de evalua-
cién aplicados en una universidad estatal. El objetivo fue determinar las caracte-
risticas de los procedimientos evaluativos, el nivel de razonamiento y la dimen-
sion cognitiva que demandan las preguntas escritas formuladas a los estudiantes
de diversas carreras. Se utiliz6 el método cuantitativo. Se analizaron 2002 pregun-
tas. El nivel de razonamiento y la dimension cognitiva de las preguntas se con-
trasté con la taxonomia de Anderson y Krathwohl (2001). Los resultados des-
tacan el predominio de preguntas de nivel cognitivo bésico. Los instrumentos
evaluativos son de cardcter sumativo y tienen por finalidad “la rendicién de cuentas”
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Evaluation in higher education: characteristics and cognitive de-
mands in written questions

ABSTRACT

This study presents the findings regarding the evaluation instruments used at
a state university. The aim was to determine the characteristics in the evalua-
tion procedures, level of reasoning, and cognitive dimension that written ques-
tions require in the students. The quantitative method was used. A total of 2002
questions were analyzed. The Anderson and Kratwhol (2001) taxonomy was
used to compare the level of reasoning and the cognitive dimension of ques-
tions. The prevalence of basic questions was revealed by the results. The eva-
luative instruments are summative in nature and are designed to report back.

Keywords: Written questions; cognitive processes; evaluative procedures.

1. Introduccion

Vigotsky (1986) describi6 la relacién reciproca que existe entre los procesos de desarro-
llo del lenguaje y del pensamiento. Su teoria establece que ambas funciones, esencialmente
humanas, estdn mediadas y determinadas por la experiencia que el estudiante tiene en su
contexto social y cultural. En este contexto, Van der Meij (1998) resalté la idea de que la
formulacién de preguntas es un evento social y, por tanto, establece una estrecha correspon-
dencia entre los procesos cognitivos y sociales que se presentan en las aulas. Esto es ratifica-
do por King (1990), quien suscribe que las preguntas promueven la construccién social del
conocimiento, ademas de fomentar la resolucién de conflictos socio-cognitivos y favorecer
la accesibilidad de las ideas y la explicitacion de estas a uno mismo y al grupo. Bridges (1988)
sostiene que mediante las preguntas se origina la discusion, el debate, el juicio, la compren-
sion, la argumentacién y el intercambio de informacion entre los participantes de un grupo
o de un curso.

Asimismo, en los procedimientos de evaluacién utilizados por los docentes se formulan
preguntas, lo cual impacta en el aprendizaje de los estudiantes. En consecuencia, la demanda
de las preguntas en los procedimientos evaluativos es determinante en la calidad del aprendi-
zaje (Juandd-Bosch y Pérez-Cabani, 2010; Marton, Hounsell y Entwistle, 1984; Pérez-Cabani
y Carretero-Torres, 2003; Pérez-Cabani, Carretero-Torres y Juandé-Bosch, 2009). De acuer-
do con los autores precedentes, los instrumentos de evaluacion disefiados por el profesor
producen efectos que determinan la calidad del aprendizaje resultante.

Para Monereo (2013) una destreza muy importante en el proceso de ensefianza y aprendi-
zaje es la demanda de tareas auténticas en las pruebas de evaluacién. Predomina la evaluacion
convencional, la cual se caracteriza por ser cognitiva, reproductiva y memoristica. Monereo
(2019) desarroll§ el concepto de evaluacién para el aprendizaje que se refiere a la intencién
de evaluar involucrando a los estudiantes. Esto sirve como mecanismo de autorregulacion
(Stiggins, 2014); ademds, asegura la coherencia entre objetivos, procesos y productos de la
ensefnanza y del aprendizaje e impacta en su calidad (De la Orden y Pimienta, 2016). Los do-
centes requieren de instrumentos y herramientas que les permitan verificar lo aprendido por
sus estudiantes y para ello, necesariamente, deben recurrir a las preguntas.
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Diversos estudios (por ejemplo, Alexander, 1992; Barnes, Britton y Torbe, 1986; Kirby,
1996; Tizard, Hughes, Carmichael y Pinkerton, 1983) revelan que preguntas de bajo nivel
cognitivo, asociadas (relacionadas) a hechos y conceptos, promueven bajos niveles de aso-
ciacion y, por tanto, respuestas bésicas, memoristicas y elementales. Estas no desarrollan las
capacidades intelectuales de los estudiantes.

La pregunta constituye una herramienta lingiiistica que, por excelencia, permite la inte-
raccion entre pares y entre estudiantes y educadores. Por esta razén, Thuel (1995) resalta la
importancia de poner atencion a la construccién de preguntas, de modo que favorezcan el
desarrollo de estructuras de pensamiento complejas, las cuales son socializadas a través del
lenguaje. De esta forma, la pregunta constituye una estrategia pedagdgica efectiva para pro-
mover el didlogo, la discusion y la reflexién en el aula (Candelas, 2011). Por tanto, se convierte
en un medio efectivo para impulsar el desarrollo cognitivo de los estudiantes.

Se considera que uno de los factores mas decisivos para determinar la efectividad de un
profesor es el grado de reflexién y cuestionamiento que genera en sus estudiantes (Arancibia,
Herrera y Strasser, 2011). Por esto, la pregunta cobra relevancia como herramienta pedagdgi-
ca que promueve niveles desafiantes de reflexion y cuestionamiento en el aula.

De acuerdo con diversos autores (Biggs, 2005; Elton y Laurillard, 1979; Juand4-Bosch y
Pérez-Cabani, 2010; Marton et al., 1984; Pérez-Cabani y Carretero-Torres, 2003; Pérez-Caba-
ni, Carretero-Torres, Palma y Rafel, 2000; Pérez-Cabani et al., 2009), se ha demostrado que la
calidad de las preguntas en los procedimientos de evaluacién son determinantes en la calidad
del aprendizaje de los estudiantes. Los procesos de evaluacidn, al determinar cémo organiza
el alumno su aprendizaje, se convierten en una parte integral del proceso de aprendizaje y en
el mejor instrumento para ayudar a los estudiantes a aprender.

De acuerdo a lo sefialado anteriormente, el objetivo de la investigacion fue determinar el
nivel de razonamiento y la dimensidn del proceso cognitivo que promueven las preguntas de
los procedimientos de evaluacidn, aplicados por los docentes en las carreras profesionales y
técnicas de una universidad estatal, regional y ptblica chilena.

2. Método

Se traté de un estudio sostenido en el paradigma positivista. La investigacién fue cuanti-
tativa, de tipo descriptiva. Se recogieron procedimientos evaluativos mediante correos elec-
trénicos, entrega personal e ingreso a repositorios online de las diversas carreras. La recopila-
cion fue mediante el tipo de muestra no probabilistica de cardcter accidental (Labarca, 2001).
Se pesquisaron 234 instrumentos que contenian 2002 preguntas. Las carreras adscritas al
estudio fueron 16, de formacién pedagogica y no pedagdgica. Los docentes que facilitaron
sus actividades evaluativas fueron 60, de los cuales el 51% tiene el grado de Magister, el 36%
de Doctor y el 13% no tiene grado académico. La edad promedio de los docentes es de 48
afios, y 11 de servicio en docencia como promedio, todos pertenecientes a una universidad
estatal regional, publica y chilena.

La evaluacion de las preguntas escritas se realizé a la luz de los niveles de razonamiento
y las dimensiones cognitivas de la taxonomia de Anderson y Krathwohl (2001) (Tabla 1).
Ademis, las caracteristicas de los procedimientos evaluativos fueron analizados desde la teo-
ria, especificamente, desde las caracteristicas de la evaluacién: finalidad, momento, tipos,
estandar.

Los datos obtenidos, tanto de las preguntas escritas como de las caracteristicas de los pro-
cedimientos evaluativos aplicados en la universidad, fueron ingresados a la hoja de célculo
Excel, de Office, para su posterior representacién en tablas estadisticas. Se seleccioné y cons-
truyd una lista de preguntas, derivadas de los instrumentos, que posibilitaron ejemplificar el
tipo de preguntas aplicadas por los docentes.
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La clasificacién del nivel de razonamiento y las dimensiones cognitivas de las preguntas se
hizo de forma conjunta por los autores del estudio, con el objetivo de cautelar la objetividad.
En relacidn al criterio de acuerdo, en el andlisis y clasificaciéon de las preguntas se considerd
a Voutilainen y Liukkonen (1995), quienes proponen como valida una decision con el 80% de
acuerdo de los evaluadores.

Respecto de las caracteristicas de los procedimientos evaluativos, se tuvo como referencia
lo declarado por la teoria sobre este punto. Particularmente, lo que expresan Monereo (2019),

Santos-Guerra (2003), Stobart (2010) y Trillo (2005).

Tabla 1
Niveles y dimensiones del proceso cognitivo segin la taxonomia de Anderson y Krathwohl
(2001).
Nivel Descripcion La dimension del proceso
cognitivo en verbo (y variantes)
Bésico Recordar es cuando la memoria se utiliza | Recordar (reconocer, listar, des-
para producir definiciones, hechos, lis- | cribir, identificar, recuperar, de-
tas, recitar y/o recuperar material. nominar, localizar, encontrar).
El individuo logra enterarse de las ideas | Comprender (interpretar, resu-
fundamentales de un mensaje, pudiendo | mir, inferir, parafrasear, clasificar,
aplicarlas sin que le sea preciso relacio- | comparar, explicar, ejemplificar).
narlas con otras materias ni llegar a sus
Intermedio | dltimas consecuencias.
Construir significado a partir de diferen- | Aplicar (implementar, desempe-
tes tipos de funciones, escritos o graficos; | fiar, usar, ejecutar).
de actividades como interpretar los men-
sajes, proponiendo clasificaciones, resd-
menes, inferir, comparar.
Aplicar a las situaciones en que se uti- [ Analizar (comparar, organizar,
licen, materiales adquiridos a través de | atribuir, delinear, encontrar, es-
productos como modelos, presentacio- | tructurar, integrar).
nes, entrevistas o simulaciones. Llevar a
cabo, mediante el procedimiento de eje-
cucién o de poner en préctica, acciones
mentales.
. Acciones mentales incluidas en esta fun- | Evaluar (revisar, formular hipéte-
Superior | isn En ellas se diferencian, organizan y | sis, criticar, experimentar, juzgar,
se atribuyen funciones respecto a la in- | probar, detectar, monitorear).
formacién, asi como ser capaz de distin-
guir entre los componentes o piezas que
la constituyen. Hacer juicios en funcién
de criterios y normas de control y critica.
Reunir elementos para formar un todo | Crear (disefar, construir, planear,
coherente y funcional, reorganizar ele- | producir, idear, trazar, elaborar).
mentos en un nuevo modelo o estructura
a través de la generacidn, planificacién o
producido.
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3. Analisis de resultados

Se observa en la Tabla 2, que la dimensién del proceso cognitivo recordar informacion
(52,9%) es la mas promovida en las preguntas escritas (en adelante, p.e.) formuladas por los
docentes de la universidad. Por ejemplo:

“Nombre tres razones financieras que reflejen la actividad o eficiencia en las ope-
raciones de la empresa” (p.e. 134).

Respecto de la dimensidn comprensién, se constata que el 24,8% de las preguntas escritas
se clasifican en esta categoria. Por ejemplo:

“sPor qué la merma o desperdicio de la materia prima puede ser considerada den-
tro del costo normal?” (p.e. 140).

Se observa una baja sostenida en el porcentaje de preguntas clasificadas en las dimensio-
nes superiores. Por ejemplo:

Aplicar (12,9%) “Use el método de Cramer para resolver el siguiente sistema de
ecuaciones lineales” (p.e. 180).

Analizar (4,2%) “Analice el rol de las ideologias en el proceso de politicas publicas”
(p-e. 190).

Evaluar (2,7%) “Evalte el sistema educacional chileno a la luz de los aportes tedri-
cos de Bourdieu” (p.e. 201).

Crear (2,4%) “;Qué sucederia con los graficos si se introduce una mejora tecnol6-
gica en la produccién de cobre de CODELCO que incrementa su productividad?”

(p-e. 34).
Tabla 2
Nivel de razonamiento y dimension del proceso cognitivo, cantidad de preguntas y porcentajes.
Dimensién del proceso cognitivo: operacion mental | Cantidad y porcentaje de preguntas
Cantidad Porcentaje
Nivel Basico Recordar 1059 52,9
Nivel Intermedio Comprender 497 24.8
Nivel Superior Aplicar 259 12,9
Nivel Superior Analizar 84 4,2
Nivel Superior Evaluar 54 2,7
Nivel Superior Crear 49 2,4
Cantidad de preguntas 2002 100

Fueron identificados 17 procedimientos evaluativos (Tabla 3) disefiados y aplicados por
los docentes de la universidad. Mayoritariamente los profesores elaboran pruebas escritas
(53,8%). Entre otros procedimientos evaluativos aplicados observados, se constata la presen-
cia de (preguntas tipo) problemas/casos (12,4%), guias y ejercicios (9%), rabricas (7,3%), de-
bates (0,4%), escalas de actitudes (0,4%), autoevaluacién (1,3%), mapas conceptuales (0,4%),
portafolio (1,3%).
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Tabla 3

Tipos de procedimientos evaluativos diseriados y aplicados.
Procedimientos evaluativos Cantidad Porcentaje
Pruebas escritas 126 53,8
Problemas/Casos 29 12,4
Guias de ejercicios 21 9
Rdbricas 17 7,3
Ejercicios practicos 7 3
Listas de cotejo 7 3
Talleres 6 2,6
Investigaciones 4 1,7
Portafolios 3 1,3
Monografias 3 1,3
Observacion 3 1,3
Autoevaluacién 3 1,3
Escalas de actitudes 1 0,4
Coevaluacion 1 0,4
Proyectos de aula 1 0,4
Debates 1 0,4
Mapas conceptuales 1 0,4
Total 234 100

En relacién a la finalidad de la evaluacién declarada en los instrumentos evaluativos, se
constata, que los instrumentos estan orientados al término del proceso, a la evaluacion su-
mativa (93,6%). La evaluacién definida como formativa fue observada solo en un 3% de los
instrumentos (Tabla 4).

Tabla 4

Finalidad de los procedimientos evaluativos.

Finalidad de los procedimientos Frecuencia Porcentaje
Sumativa 219 93,6
Diagnéstica 8 3,4
Formativa 7 3
Total 234 100

Respecto de los tipos de pruebas aplicadas en la universidad, se destacan las de ensayo o
desarrollo (73,6%). En cambio, las menos utilizadas son las pruebas practicas (Tabla 5).
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Tipo de pruebas Frecuencia Porcentaje
Ensayo 173 73,9
Mixtas: semiestructuradas 30 12,8
Objetivas: cerradas 25 10,7
Précticas 6 2,6
Total 234 100

En relacion con el tipo de item (Tabla 6), observado en los instrumentos de evaluacidn, el
mds empleado por los docentes es el de desarrollo (64,1%), secundado por las preguntas de

seleccién multiple (17,6%) y las de verdadero o falso (15%).

Tabla 6

Items mas utilizados.
Tipo de item Frecuencia Porcentaje
Desarrollo 1283 64,1
Seleccién Multiple 353 17,6
Verdadero y falso 300 15
Emparejamiento 48 2,4
Complecion 18 0,9
Total 2002 100

Sobre el estandar de comparacién utilizado por los docentes en su evaluacion, se advierte
que la totalidad aplica el modelo referido a la norma (96,2%), es decir, usado para establecer
la posiciéon de un estudiante con respecto al grupo que integra. En tanto, solo el 3,8% lo hace
referido a criterio, lo cual significa que se determina la posicién de un estudiante con respecto

a un dominio preciso o al nivel de desarrollo de una competencia (Tabla 7).

Tabla 7
Estdndar de comparacién de las pruebas.

Referencia Frecuencia Porcentaje
Normativa 225 96,2
Criterio 9 3,8
Total 234 100
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4. Discusion y conclusion

Los procedimientos evaluativos aplicados en la universidad promueven, mayoritaria-
mente, niveles de razonamiento y dimensiones del proceso cognitivo basicos. Solo una re-
ducida fraccién de los procedimientos evaluativos logra ubicarse en los niveles superiores de
razonamiento y dimensién del proceso cognitivo. Esto se observa tanto en las carreras profe-
sionales como técnicas, arrojando como consecuencia, que los estudiantes desarrollen bajos
niveles de asociacién, produzcan respuestas elementales y no se potencien sus capacidades
intelectuales (Alexander, 1992; Barnes et al., 1986; Kirby, 1996).

En otras palabras, los estudiantes no son evaluados para lograr aprendizajes (Monereo,
2013; Stobart, 2010). Son evaluados bajo pardmetros tradicionales, centrados en la repeti-
cién, en la memoria, no en el desarrollo de competencias intelectuales de orden superior.

En cuanto a los procedimientos evaluativos utilizados, se aplican pruebas escritas. En
consecuencia, la evaluacion es tradicional. Respecto del momento de aplicacion, la mayor
parte de los procedimientos evaluativos se encuentra al final del proceso de ensenanza y
aprendizaje. Asimismo, en relacién al estindar de comparacion, los docentes evaltian prefe-
rentemente referido a la norma, no al criterio. Vale decir, los profesores comparan los resulta-
dos obtenidos por sus estudiantes con el grupo curso, no con ellos mismos. Adicionalmente,
el tipo de pregunta mas utilizada sigue siendo la de desarrollo o ensayo, y respecto de la fina-
lidad del procedimiento evaluativo, se debe sefialar que, mayoritariamente, esta es sumativa.

También se ha detectado que la formulacion de preguntas constituye una dificultad para
los profesores, desde la redaccion de los items hasta la claridad para poder distinguir el nivel
de razonamiento y la dimension del proceso cognitivo que promueven las preguntas formu-
ladas, y los logros cognitivos que se pueden obtener con los estudiantes.

En una mirada prospectiva, se puede sefalar, que es necesario formar y perfeccionar a los
profesores en la formulacién de preguntas, con la finalidad de que puedan incentivar a los
estudiantes a pensar, enjuiciar y discernir, es decir, desarrollar mas potencialidades cogniti-
vas, mediante el lenguaje y el pensamiento. De esta manera, se lograrian desarrollar niveles
cognitivos elevados en los estudiantes, futuros profesionales.

En otras palabras, el desarrollo de procesos cognitivos complejos tales como interpretar,
aplicar, crear, entre otros, solo podran lograrse intencionadamente en el aula y, especifica-
mente, en las pruebas escritas, a través de la formulacién de preguntas que demanden altos
niveles cognitivos, no obstante, el docente debe ser perfeccionado en esto para que la evalua-
cién aplicada y el proceso de ensefianza y aprendizaje, en su conjunto, promueva la calidad
del aprendizaje de sus estudiantes. Es decir, mejorar la forma de evaluar promueve el enfoque
profundo del aprendizaje, Stobart (2010) lo cual constituye un desafio en la formacién pro-
fesional de la institucidn.
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RESUMEN

Abordamos el conocimiento didactico tecnolégico del contenido construido en la
praxis académica y su expresion en las actividades de aprendizaje, con el objeto de
aproximarnos a los modos de uso e integracién de las TIC en la ensefanza univer-
sitaria de docentes de diferentes colectivos académicos. Utilizamos como marco de
andlisis el modelo TPACK (Technological, Pedagogical, Content, Knowledge), inicial-
mente propuesto por Mishra y Koheler (2006). Siguiendo este encuadre, construimos
interpretaciones, pero no con el interés de confirmar generalizaciones, sino en de-
tectar como estas se expresan y reconfiguran cualitativamente en casos y contextos
particulares. La estrategia metodolégica adoptada es el estudio de casos mdltiples,
los que construimos a partir de triangular entrevistas semi-estructuradas, observa-
cién no participante de clases y andlisis documental, para luego validar en procesos
recursivos valiéndonos de estrategias narrativas para el andlisis. Los resultados deno-
tan escasa integracion de las TIC en los procesos de ensenanza y aprendizaje, dando
cuenta de actividades con prevalencia asimilativa y expositiva. En su apropiacion apa-
recen notas distintivas en funcién del contexto académico y la trayectoria profesional.
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The technological dimension in professional teaching knowledge:
reprofiling the didactic knowledge of the content of university pro-
fessors

ABSTRACT

We address the technological didactic knowledge of the content built on academic
praxis and its expression in learning activities to get closer to the ways of using and
integrating ICT in university education for teachers from different academic groups.
We use the TPACK model (Technological, Pedagogical, Content, Knowledge) ini-
tially proposed by Mishra and Koheler (2006) as an analysis framework. We build
interpretations using this framework, but not with the purpose of confirming gene-
ralizations, but rather to discover how they are expressed and qualitatively reconfi-
gured in specific cases and contexts. The study of multiple cases was chosen as the
methodological strategy, which we built from triangular semi-structured interviews,
non-participant observation of classes, and documentary analysis, and then valida-
ted in recursive processes using narrative strategies for analysis. The findings reveal
a lack of ICT integration in teaching and learning processes, accounting for activi-
ties that are predominantly assimilative and expository. Depending on the acade-
mic context and professional trajectory, distinct notes emerge in its appropriation.

Keywords: Professional teaching knowledge; digital technologies; learning activities.

1. Introduccion

En este trabajo presentamos resultados seleccionados de un estudio en curso, sobre la
construccién del conocimiento profesional de profesores experimentados y principiantes
de una universidad puablica con sus unidades académicas emplazadas en las provincias de
Chaco y Corrientes del nordeste argentino. En el mismo, abordamos, entre otros aspectos,
la irrupcién de la dimensién tecnoldgica en el conocimiento docente, a partir de un cons-
tructo emparentado con la nocién del Conocimiento Didéctico del Contenido, expuesto por
Lee Shulman, en la segunda mitad de la década de 1980 y que cobré un nuevo impulso en la
actualidad. Optamos por el estudio de casos como estrategia metodolédgica para abarcar en
profundidad el renovado constructo. Al ser un estudio cualitativo, nos proponemos avanzar
en la interpretacion y comprensién del objeto de estudio, con el objetivo de examinar cate-
gorias tedricas y emergentes en una de las funciones del profesor universitario: la dimensién
docente, a la luz del modelo TPACK, entramada con las de investigacidn, gestién y profesio-
nal, funciones propias en este 4mbito educativo.

En palabras de Demuth y Sdnchez (2017), para modelizar el conocimiento profesional
docente en la universidad, y lo que en este estudio se sostiene como su nucleo: el Conoci-
miento Didactico Tecnolégico del Contenido (CDTC), es preciso atender, por una parte, a
“las diferencias entre las influencias contextuales (culturales y grupales) y, por otra, a los
movimientos que se desarrollan a partir de las trayectorias y posiciones (roles y funciones) en
la jerarquia docente” (p. 36).

La estructura expositiva del articulo cuenta con las secciones siguientes: en la primera, ex-
ponemos el encuadre referencial; en la segunda, las decisiones metodoldgicas adoptadas; en



la siguiente, relatamos el caso colectivo incrustado; en la cuarta, comunicamos los resultados
y en la dltima, las conclusiones.

2. Referencias tedrico-conceptuales

A partir del trabajo realizado por Shulman (1986) nace una corriente de investigacién
denominada conocimiento base para la ensefianza, que se enfocaba en el andlisis del co-
nocimiento profesional del profesor. Siguiendo a Leal Castro (2014), “En esta propuesta...
se evidencian los primeros atisbos que hacen referencia a un Conocimiento Pedagégico del
Contenido..” (p. 97).

En un contexto donde predominaban las investigaciones proceso-producto de corte con-
ductista representé un cambio de eje, que se centrd en “cémo los profesores transforman
el contenido en representaciones didacticas que utilizan en la ensenianza..” (Bolivar, 2005,
p. 2). Este autor planted, en un primer momento (luego agrega otras caracteristicas), que
el profesor debia tener un minimo de conocimientos para su desempeio y los presenté en
tres categorias: a- el conocimiento del contenido de la materia, b- el conocimiento didactico
del contenido (CDC), y c- el conocimiento curricular. Ahora bien, el CDC “...representa la
interseccion entre conocimiento de la materia per se, los principios generales de pedagogia
y el contexto. Sin embargo, no es Gnicamente una mera conjuncidn.... de elementos, sino
una transformacion del conocimiento del contenido a contenido ensefiable...” (Pinto Sosa y
Gonzélez Astudillo, 2008, p. 86).

Siguiendo a Bolivar (2005), podemos extraer algunas afirmaciones caracteristicas del CDC
que se encuentran presentes en las investigaciones de Shulman. Entiende al constructo como
una amalgama entre contenido y diddctica; se construye sobre la base de los conocimientos
de la materia que tiene el profesor y las representaciones del contexto de ensefianza que
devienen del proceso de construccion/transformacion de dicho conocimiento; proceso que
puede transcurrir de manera consciente o inconsciente; incluye también, un conocimiento
de cémo los alumnos comprenden la materia y las dificultades que obturan o favorecen su
comprension y de los materiales curriculares y medios de ensefianza; representaciones sobre
la ensefianza, las actividades y tareas, entre otros aspectos.

Un dato importante por destacar es que el CDC como construccion interna, pocas veces
puede ser claramente verbalizado por quien lo desarrolla en la prictica y resulta dificil su
observacidn o evaluacion por parte de los docentes. Ahora bien, ldgicamente, estos estudios
no incluian el conocimiento tecnolégico para la ensefianza, por ser un elemento novedoso en
la educacion propia de este tiempo. El giro epistémico emerge dos décadas después con los
estudios de Mishra y Koehler (2006), dando origen al marco TPACK o CDTC y con ello a un
reperfilamiento del modelo base (CDC).

Los trabajos relativos al CDC son abundantes y el desarrollo de este concepto a lo largo
del tiempo exhibe su complejidad (Garritz, 2006). En su aparicién, Shulman lo definié a partir
de dos componentes: el conocimiento que tiene el profesor de los estudiantes como aprendi-
ces y de la ensenanza de temas concretos (Acevedo Diaz, 2009). Posteriormente, Grossman
(1990) concluyé que los componentes del CDC, también implican conocimiento del curricu-
lo y del contexto de aprendizaje. Sefiala que el principal valor esté en la posibilidad docente
de integrar todos estos componentes, puesto que este constructo debe entenderse de manera
holistica. Mds tarde, Gess-Newsome (1999) desarroll6 dos modelos teéricos para intentar
explicar la formacién del CDC: el integrador y el transformativo. El primero considera el
CDC como resultado de la interseccion entre la didactica, el contenido y el contexto. Por el
contrario, el segundo lo contempla como el resultado de una transformacién del conocimien-
to didactico, del contenido de la materia y del contexto. Aunque los planteos son diversos,
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existe un acuerdo general en que su desarrollo estd ligado sobre todo a la practica docente
y la reflexién sobre esta. Siempre el esfuerzo investigativo estuvo puesto en determinar los
componentes del conocimiento base que debe tener un profesor para la ensefianza. La inte-
gracion del conocimiento tecnoldgico sigue esta direccion.

3. El modelo TPACK

Segtin Koehler, Mishra y Cain (2015), los saberes tecnolégicos y pedagégicos del conte-
nido (TPCK) son una forma emergente de saberes que van mads alld de los tres componentes
nucleares (Contenido, pedagogia y tecnologia), mas bien refieren a la comprensién que surge
de la interaccidn entre los saberes de contenido, pedagogia y tecnologia.

Esta interaccion tiene efectos sinérgicos, es decir, ofrece como resultado nuevos conoci-
mientos que superan al de la tecnologia o su uso desde una dptica instrumental; y que ha sido
materia de investigacion por anos y en diversos contextos. Para Arasa (2009), la pregunta que
define el enfoque instrumental de investigacion es “;cudl es el medio mas eficaz? Y de ella se
derivan preguntas comparativas en torno a la eficacia de distintos medios” (p. 19). Se preten-
de, pues, descubrir los efectos que un medio en concreto tiene en el aprendizaje, descubrir la
consecuencia psicoldgica y evaluar programas instructivos apoyados en medios especificos.
Contrariamente a esta posicion reduccionista, nos ubicamos en una perspectiva integradora,
desde la que se intenta resituar el estudio de los medios en el ambito del contexto natural de
ensefianza y aprendizaje, en particular, sobre la actuacién del profesor en relacién con el lugar
que ocupan las TIC en el conjunto de sus concepciones y conocimientos profesionales.

A nivel local, podemos mencionar los trabajos en torno al CPD (centrado en el TPACK-C-
DTC) del equipo CyFOD del Instituto de Investigaciones en Educaciéon con sede en la Facul-
tad de Humanidades de la Universidad Nacional del Nordeste, Resistencia Chaco, Argentina.
Que se enfocan en los procesos de construccién y los modos de expresiéon del Conocimien-
to Didéctico Tecnolégico del Contenido, en docentes de nivel universitario (Flores, Ortiz y
Buontempo, 2018; Flores, 2018; Flores y Ortiz, 2019; Moreyra, 2017). Estas investigaciones se
sitian en los procesos de construccién del CDTC que llevan adelante docentes en contextos
diferentes.

Recuperamos de la literatura especializada la siguiente definicion de este constructo: “...
entendemos al CDTC como la particular amalgama que integra y transforma conocimien-
tos disciplinares, pedagogicos y tecnoldgicos para su ensenanza” (Flores y Demuth, 2015,
p. 143). Entonces, el modelo visibiliza como emergen las tres intersecciones con pares de
conocimientos y una triada. Uno de los pares, el CDC fue introducido y articulado por Shul-
man y colaboradores como habiamos mencionado, mientras que la novedad se ubica en los
dos nuevos pares y la triada. Recapitulando, en este marco de andlisis hay tres componentes
principales de conocimiento: Contenido Curricular, Pedagogia/Diddctica y Tecnologia. Con
andloga relevancia aparecen las interacciones entre estos corpus de conocimiento, represen-
tados como Conocimiento Didactico del Contenido, Conocimiento Tecno-disciplinar, Co-
nocimiento Tecno-pedagégico y Conocimiento Tecno-pedagdgico del contenido. Abundan
estudios en esta linea de investigacién con metodologias diversas que ofrecen una revisién
detenida de los componentes del modelo y de su evolucion (Angeli y Valanides, 2009; Cabero,
2014; Roig y Flores, 2014; Cabero Almenara, Marin Diaz y Castafio Garrido, 2015; Cabero
Almenara, Roig-Vila y Mengual-Andrés, 2017).

En la figura nimero 1 se presenta de forma gréfica la combinacion dindmica de los distin-
tos tipos de conocimientos:
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Figura 1
Esquema TPACK.
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Fuente: Flores y Ortiz (2019, p. 16).

En esta ocasion, reportamos resultados seleccionados de un estudio que se enmarca en un
proyecto que indaga sobre la construccién del CDTC de profesores universitarios de diferen-
tes contextos académicos y disciplinares. Especificamente, situamos el andlisis en los modos
de uso y niveles de integracién curricular de las TIC en las actividades de aprendizaje llevadas
a cabo en asignaturas de distintas carreras. Enfocamos en el uso y conocimiento de las TIC en
experiencias concretas de enseflanza y aprendizaje.

En cuanto a las experiencias de aprendizaje, recuperamos la categorizacion de las acti-
vidades con tecnologias digitales propuesta por Conole (2007) y Laurillard (2012) atento su
estructura y objetivos: a) asimilativas; b) comunicativas; c) de gestién de la informacién; d)
experienciales; e) productivas y f) evaluativas. Respecto de las actividades de aprendizaje en
la universidad, cabe destacar los resultados de los trabajos de Marcelo et al. (2014); de Mar-
celo, Yot, Mayor (2015) y de Marcelo, Yot y Perera (2016), en los que se las aborda con el In-
ventario de Actividades de Aprendizaje con Tecnologias en la Universidad (IAATU) disefiado
y validado a tal fin y a partir de cuya aplicacién a una muestra de profesionales de distintas
universidades, construyen tipologias sobre el conocimiento de la tecnologia y conocimiento
pedagégico de la tecnologia sobre la base del tipo y frecuencia de uso de esta.

Asumimos esta tipologia desde una estrategia metodoldgica distinta a la presentada por
estos autores, analizamos la actuacién docente y trabajo con las tecnologias en la ensefianza.
Para ello, identificamos y enumeramos los tipos y usos mas frecuentes de las TIC en la praxis
de este colectivo profesional y, al mismo tiempo, detectamos las principales dificultades y
ventajas en su integracién curricular. Trazando en este conjunto de aspectos posibles dife-
rencias referenciadas en dreas disciplinares, carreras y trayectorias profesionales. En efecto,
proyectamos construir interpretaciones posicionadas en el marco TPCK, pero no con el in-
terés de confirmar generalizaciones, sino en detectar como estas se expresan y reconfiguran
en casos y contextos particulares. Es decir, es nuestra intencion plantear explicaciones ideo-
graficas, a través de inducciones analiticas no enumerativas y centradas en las diferencias
(Sandin Esteban, 2003).
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Conjeturamos que en las modalidades y frecuencias de uso de las TIC manifiestas en el
caso colectivo, la configuracién de la dimensién tecnoldgica fluctia en procesos variables
de integracion curricular y, en su apropiacion docente, aparecen aspectos que la dificultan
y otros que la potencian. Dando lugar a intersecciones complejas entre los componentes del
nucleo del CDTC, atravesadas por trayectorias, agrupamientos y contextos.

4. Métodos

Adoptamos la estrategia de estudios de casos multiples (Stake, 2007), los que construi-
mos con narrativas docentes. Trabajamos con entrevistas semi-estructuradas, observacién
no participante de clases (fisicas y entornos virtuales de aprendizaje) y andlisis documental
(programas, proyectos dulicos). Triangulamos las fuentes.

Para el autor citado, el estudio de caso colectivo, también llamado multiple o inclusivo,
trata de un sistema integrado, compuesto por estudios individuales, es decir, formado por
unidades de andlisis que comparten caracteristicas comunes y que si bien van a ser estudiados
en un primer momento en su singularidad, luego se pretende, a partir de ellos, plantear ca-
racterizaciones un tanto mas generales, propias del sistema mds amplio. En este sentido, Yin
(1994), diferencia cuatro tipos de disefos teniendo en cuenta la cantidad de casos a estudiar
y, en estos, el numero de unidades de andlisis (ver figura N°2).

Figura 2
Diserios en estudio de casos.

Disefio de casos Gnicos Diseno de casos multiples

Contexto - CO —
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&

Contexto
CASO

Unidad de analisis

Contexto Contexto

Incrustado
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Fuente: Yin (1994, p. 46).
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Teniendo en cuenta lo desarrollado, presentamos un estudio de casos multiples con las
siguientes caracteristicas:

- Un proceso: la construccion y manifestacion del CDTC de profesores universitarios de
distintas carreras y unidades académicas.

- Con un alcance especifico: desde el que se pretende iniciar la comprensién del fenémeno
en dicha institucién universitaria.

- Su naturaleza: considerada tipica en el contexto en la que se identifica, los equipos de
profesores participan de las actividades académicas habituales en la institucién y no presen-
tan notas distintivas, salvo la de pertenecer a colectivos profesionales determinados.

- Estudio de un caso contemporaneo: la mayoria de las profesoras inici6 sus actividades
aproximadamente hace 30 afios como maximo y alrededor de 5 afos en pocos casos. Conti-
nuan ejerciendo en los mismos cargos al momento de esta presentacion.

- Clasificacién: caso colectivo o miultiple incrustado, hacia el interior se dan configura-
ciones de acuerdo con la pertenencia a los departamentos/asignaturas/carreras y, a la vez,
diferentes unidades de andlisis: cada uno de los profesores en estudio. Si bien el macro-con-
texto es la Universidad Nacional del Nordeste y Unidad Académica, los concretos son los
departamentos (meso-contexto) y las respectivas carreras donde se insertan las asignaturas.

- Su uso: es exploratorio en un primer momento y avanza hacia el andlisis dentro del mar-
co de un estudio cualitativo.

De las categorias expuestas por Bonache (1999) conforme la orientacién que toma el estu-
dio de casos: exploratorios, descriptivos, ilustrativos y explicativos; la investigacién contiene
rasgos propios del primero y del segundo. Es decir, hay una familiarizacién con una situacién
sobre la que existe un marco tedrico en proceso de estructuracién, y, al mismo tiempo, se
analiza la ocurrencia del fenémeno en su contexto real y en las orientaciones enunciadas, con
ciertas caracteristicas particulares. Ademas del interés por el cémo del objeto investigado, la
descripcidn es interpretativa de una realidad en estudio y que simultineamente es construi-
da. Este modo de enfocar la tarea de los investigadores asume la descripcién narrativa como
una actividad reflexiva.

Si bien la metodologia de casos es una estrategia ligada habitualmente al paradigma in-
terpretativo, dentro de la literatura existen variantes que develan implicitamente posiciones
ontolégicas y epistemoldgicas diferentes de las adoptadas. Por ende, se entiende a la meto-
dologia cualitativa de estudio de casos como “..la mas adecuada a las particularidades del
objeto, ya que ofrece un estudio descriptivo profundo de la situacién que se pretende estu-
diar” (Gewerc y Montero, 2000, p. 374). Tiene entre sus objetivos el abarcar la complejidad
de un caso particular, su compresion y la preservaciéon de puntos de vista diferentes e incluso
contradictorios de lo que sucede (Stake, 2007).

El caso mdltiple qued6 conformado (ver tabla 1) por tres equipos docentes de la Licencia-
tura en Kinesiologfa y Fisiatria; dos equipos de la Licenciatura en Enfermeria. Ambas carreras
de la Facultad de Medicina. Por otra parte, tres equipos de la Licenciatura y del Profesorado
en Ciencias de la Educacion; finalmente, un equipo del Profesorado y Licenciatura en Educa-
cién Inicial de la Facultad de Humanidades.
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Tabla 1
Counstitucién del caso multiple.
Unidad académica Equipo Docente Asig. Carrera
ED1 IK Licenciatura en
Kinesiologia y
ED2 SKM
Facultad de Fisiatria
Medicina ED 3 Kt.2
ED 4 ECC Licenciatura en
ED5 EAA Enfermeria
ED6 TE Profesorado y
Facultad de Licenciatura en Ciencias de la
ED7 EaD
Humanidades 2 Educacién
ED 8 EPMD
ED9 TENI Profesorado y Licenciatura en
Educacién Inicial

Fuente: elaboracién propia.

La secuencia del abordaje metodoldgico de la investigacion siguid los pasos que a conti-
nuacion detallamos:

a- Entrevista introductoria, presentacion de la investigacién y las condiciones de partici-
pacidén.

b- Entrevista Inicial sobre trayectoria y posicién laboral (documento de apoyo: Curricu-
lum-Vitae).

c- Envio del desgrabado de la entrevista para su revisién y modificacién.

d- Entrevista de profundizacién, conocimiento y concepciones disciplinares, pedagégi-
cas, tecnologicas y del contexto. Documento de apoyo: Programas de las asignaturas.

e- Envio del desgrabado de la entrevista para su lectura y modificacién.

f- Ciclo de recogida de un desarrollo tematico, en tres etapas: entrevista breve acerca de la
planificacion; observacién y registro de clases; y al finalizar, entrevista breve de reflexién para
el analisis y evaluacién de lo realizado (documento de apoyo: guion didactico).

g- Envio de los analisis preliminares del ciclo para su lectura y modificacién.

Finalmente, con el abundante material empirico organizado y categorizado procedimos
a construir los casos particulares. Para luego, incrustarlos y configurar el caso mdltiple. Este
queda constituido mediante un relato o narrativa que sintetiza los aspectos relevantes (con-
junto de equipos docentes), con sus casos incrustados (cada equipo), y sus puntos de coinci-
dencias y de discrepancias.

De este modo, la narrativa entreteje perspectivas (docentes objeto/sujetos de la investiga-
cién y marco referencial tedrico), articuladas en el horizonte de sentido del investigador que,
en su devenir y a través de un proceso recursivo, vuelve a trabajar las ideas mas significativas
en la busqueda de una mayor profundidad en la comprensién. Para McEwan (1997), la estra-
tegia narrativa es particularmente de interés para este tipo estudio, por asumir una ontologia
relativista y una epistemologia constructivista. Concibe a esta en términos de proceso y no
de correspondencia con la realidad, la asume inserta en una prictica en desarrollo a la que
ilumina. El proceso de anélisis transcurri6 en tres momentos: inicial, en la segmentacion del
corpus de datos de cada una de las entrevistas: codificacién y categorizacion de unidades de
significado valiosas en funcién de los objetivos de la investigacidon. Luego, en el andlisis de
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los registros de las clases presenciales y virtuales, nuevamente seleccion de los fragmentos
originales. Finalmente, la elaboracion de mdltiples comparaciones de las unidades de analisis
(equipos docentes y profesoras/individualmente) al interior de cada carrera.

Se intenta apuntalar un disefio y abordaje del objeto de estudio que se presume excep-
cional, en el sentido de apoyar el andlisis de la irrupcion de la dimension tecnoldgica en la
praxis profesional del docente de universidad, en un relato narrado del marco TPCK, con
la finalidad de encarnarlo en un caso colectivo delimitado en tiempo y espacio, que expresa
practicas, procesos y sentidos diversos.

En esta oportunidad, seleccionamos algunas categorias del sistema construido en funcién
de los objetivos y alcances delimitados en este articulo. Las grandes categorias a priori refe-
renciadas en el marco tedrico (el conocimiento y concepciones tecnoldgicas, el conocimiento
tecnoldgico disciplinar, el conocimiento tecnoldgico didactico y, finalmente, el conocimiento
didactico tecnoldgico del contenido); y las subcategorias emergentes que se desprenden de
nuestro constructo tedrico principal (ver taba 2).

Tabla 2

Subcategorias emergentes para el andlisis del CDTC del profesorado.

CDTC
Categoria Codigo Definiciones
Tipo y frecuencia de uso de las TIC. TFTIC | Modalidades y periodicidad del uso de las
TIC en la ensenanza.
Caracteristicas de la ensefianza y aprendi- | CEAT Caracterizacion de las propuestas concretas
zaje con tecnologias. de ensefianza con TIC.
Facilitadores y limitantes en torno a la in- | FLTIC Identificacién de factores posibilitadores y
tegracion de las TIC. obstaculizadores a nivel personal e institu-
cional para la integracién de las TIC.

Fuente: elaboracién propia.
5. Resultados

Para comenzar la compactacién del caso colectivo, su construccion en relato unificado
- que habilite una mejor comprensiéon de su estructura y contenido-, en esta ocasion, espe-
cificamente nos preguntamos: ;Qué tipos de usos hacen de las TIC, y con qué frecuencia las
utilizan los docentes de contextos académicos y disciplinares distintos?; asimismo, ;Cudles
son las principales dificultades y ventajas al tratar de integrarlas? En la discusién de los resul-
tados encontraremos aproximaciones y distinciones sobre estos asuntos vinculados a: 1) El
area de conocimiento y plan de estudios donde se inscribe la asignatura (ciencias de la salud
y ciencias de la educacién), y 2) El momento de la trayectoria profesional del docente (expe-
rimentado o principiante).

A continuacién, se presentan brevemente los equipos docentes segin su pertenencia
académica-disciplinar. Primero, carreras del area de salud y seguidamente, carreras del area
humanistica. Cada docente esta identificado con un seudénimo. Antes de comenzar con la
construccidn narrativa del caso multiple, en la tabla 3 sintetizamos informacion relativa a las
areas disciplinares y trayectorias profesionales.
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Tabla 3
Areas disciplinares y trayectorias profesionales en la constitucién del caso colectivo.
Areas N° Profe- Trayectoria profesional (reciente o extensa)
disciplinares | ED | sores , Docencia Investiga- Gestién | Profesio-
(seuds- cién nal
nimos) Cargo Exp. o Princip.
Lilian Titular Exc | Experimentada Extensa Extensa Extensa
1 Nilda JTP Simple Principiante Nula Nula Reciente
Soledad | Aux. Simple Principiante Nula Nula Reciente
Francis- Titular Experimentado Extensa Extensa Extensa
co Simple
2 Nancy JTP Experimentada Reciente Reciente | Extensa
Semi-exc.
Cristal JTP Simple | Experimentada Nula Nula Extensa
Mary Titular Experimentada Extensa Nula Extensa
Semi-exc.
3 Lucy JTP Simple | Experimentada Nula Nula Extensa
Ciencias Betty Aux. Simple Principiante Reciente Nula Reciente
de la Salud Jorge Titular Exc. | Experimentado Extensa Reciente | Extensa
4 Walter JTP Simple | Experimentado Nula Nula Extensa
Esther Titular Exc. | Experimentada Extensa Extensa Extensa
Juan JTP Simple Principiante Reciente Nula Reciente
5 | Ana JTP Simple Principiante Reciente Nula Reciente
Lujan Titular Exc. | Experimentada Extensa Extensa Nula
Elizabeth | JTP Simple | Experimentada Reciente Reciente Nula
6 | Micaela JTP Simple Principiante Reciente Nula Nula
Ciencias de 7 | Clara Adj. Simple | Experimentada Extensa Extensa Nula
la Educacién
8 | Marta Adj. Simple | Experimentada Reciente Reciente Nula
Romina | Adj. Simple | Experimentada Extensa Reciente Nula
9 Agustina | JTP Simple Principiante Nula Reciente Nula

Fuente: Elaboracién propia.
5.1 Equipos docentes: area ciencias de la salud

En primer lugar (“IK”), el desarrollo de la asignatura acompaiia el momento de transicién
de los estudiantes a la vida universitaria. La estrategia de ensefianza en general consiste en ex-
posiciones dialogadas. Lilian hace énfasis en la comunicacion, en la circulacién del mensaje:
“que pregunten y escuchen de forma ordenada” Usa presentaciones en PowerPoint, ademas,
lo complementa con el pizarrén y la participacién de los estudiantes para colaborar con los
ejemplos. Incluye recursos como videos o imdgenes. Basicamente, utiliza las tecnologias para
actividades asimilativas y expositivas. Las entiende como herramientas pregnantes para los
estudiantes, “tienen un plus” Expresa “..estamos en el terreno de ellos” Por su parte, reco-
noce entre las dificultades recurrentes la permanencia del ritmo de estudio de la educacion
secundaria. En sus palabras, “..siempre estdn apurados, cuesta que presten atencién pro-
funda a un tema’, utiliza la figura “vuelo de péjaro” para expresar lo contrario de la atencién
focalizada, caracteristica comun en ellos.



E Flores, A. Chan-Te-Nez y ]. Sanchez REXE 20(44) (2021), 53-72

Por su parte, Nilda y Soledad participan de las clases pricticas, en algunas ocasiones se
ocupan de la explicacion de determinados contenidos, para luego proseguir con los ejercicios,
sean estos en la presencialidad o bien en el aula virtual. Utilizan con frecuencia presentacio-
nes en PowerPoint. Respecto a las redes sociales (Instagram, Facebook, YouTube, etc.), tratan
de incluirlas en la descarga de videos y en el registro de link para el acceso a algtin recurso.
Entre las dificultades, sefialan que los alumnos quieran estudiar inicamente de sus apuntes,
evitan gestionar la informacién. Los incentivan a la bisqueda de fuentes de lectura confiables
desde la web. Destacan que ellos aprenden cuando “enlazan’, visualizan e imaginan; en este
proceso es fundamental elaborar ejemplificaciones propias. Ademads, es importante la capa-
cidad reflexiva de sus propios procesos de construccién de saberes.

En segundo lugar (“SKM”), desde la perspectiva de Francisco, el gabinete de simulacién
estd subutilizado. Se trabaja con casos simulados, menciona un dicho clinico “...no hay en-
fermedades sino enfermos” Asegura que los estudiantes “...se forman en la trinchera, ningtn
paciente es igual a otro, ni tiene la misma queja...” Se tiene que discernir, y esa capacidad se la
desarrolla a través de la experiencia. Expresa: “...todos los dias nos encontramos con pacien-
tes que no leen nuestros libros”.

Hace referencia a las ventajas de aplicar tecnologias en la enseflanza. Destaca la visua-
lizacién de las imagenes y videos como recursos diddcticos valiosos, fundamental para el
aprendizaje. Las asume con apertura, “no me resisto a la utilizacién de las NTIC’”, manifiesta
que le interesa encarar procesos de innovacién didictica, solicita al equipo docente llevar
adelante la aplicacién de tecnologias en la clase. Sefiala la comunicacién como dificultad en
los estudiantes; deben desarrollar esta capacidad. En este sentido, reconoce como debilidad
para su formacién y futuro desemperfio profesional, el uso de la tecnologia (redes sociales)
como reemplazo de la relacion cara a cara.

Nilda se ocupa de los trabajos practicos, manifiesta que las guias fueron evolucionando,
se hacen revisiones para agregar, sugerir o modificar en funcién del practico y sus condicio-
nes de realizacion, estas pueden ser en gabinete u hospitales. Para realizarlas se sigue ciertas
pautas: un protocolo del tema para que el estudiante asista con lectura previa; una guia para
orientarse (instrucciones), observa las reacciones del paciente (muiieco de simulacién), para
luego aplicar un procedimiento; finalmente, recorrer por las intervenciones y hacer las de-
voluciones.

Reconoce que junto con el gabinete aparecié la oportunidad de poder unificar los prac-
ticos. Evaltia qué es lo que se puede hacer y qué no. El gabinete tiene la ventaja que se puede
controlar a todos por igual, antes se hacian en distintos lugares, se tenian miradas diferentes,
“...con el paciente se sienten mas relajados, saben cémo es la técnica..”. El aspecto negativo
del trabajo en el gabinete es el tema del tiempo, el alumno de tercer afio tiene un tiempo aco-
tado para hacer el prictico y, a su vez, el gabinete tiene escasa disponibilidad.

Cristal los lleva a algunas guardias, los divide en pequefios grupos, los expone “...al esce-
nario real..” Con actitud critica, sefiala que hay docentes que anhelan y se sienten cémodos
en clase magistral. Ofrecer un pantallazo para que dispongan de alguna informacién, consi-
dera que es lo mejor para “la practica clinica de la calle” Uno ma4s alla del aula real o virtual,
el hospital hace que todo el tiempo esté en una escuela. Trata de enfrentarlos “..al caso que
te pierde, que obliga a abrir la cabeza y tener una mirada holistica...” En medicina es funda-
mental desarrollar estd mirada.

La implementacion del aula virtual contribuye para exhibir lo que es cuidados criticos.
Sostiene que las TIC resultan ttiles al preparar las clases (recursos tales como Prezi, Power-
Point). Sin embargo, observa debilidades en su inclusion. En cuanto a la simulacién, los mu-
fiecos tienen limitaciones, por més que sean los de alta fidelidad, en particular en un érea
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critica. El paciente real a diferencia del mufieco no tiene un sonido claro. No se puede replicar
exactamente una patologia. Su funcién es complementaria.

En tercer lugar (“Kt.2”), Mary sefiala que “el aula virtual no es amigable para los estudian-
tes” pero su uso es confiable, “no permite que se desinforme..”. El impacto mayor es cuando
referencia casos de la realidad cotidiana del kinesiélogo. Asume que carece de un manejo
solido de las tecnologias, ahora se siente mas comoda, reconoce que le falta aprovechar otras
herramientas de la plataforma, usa con frecuencia, aunque sin explotar, sus maltiples funcio-
nalidades. Planifica con el equipo las clases, teniendo en cuenta lo presencial y lo virtual. No
obstante, algunos todavia se resisten a usarlas.

Lucy manifiesta que se organiza la propuesta didactica articulando trabajo presencial y
virtual. En el aula virtual, concentra buena parte de las presentaciones multimedia del pre-
sencial, pero también promueve actividades especificas, las que son recuperadas en las clases
presenciales. Destaca que fueron valiosas las capacitaciones organizadas por la universidad,
y a diferencia de otros, hizo varios cursos didacticos, reconoce que estd incorporando lenta-
mente las TIC. Estima que este proceso no tiene retorno, las tecnologias educativas vinieron
para quedarse, pero su incorporacién no es mecanica ni estd garantizada a priori, sino que
debe construirse en la praxis docente.

Segun Betty los estudiantes interpretan que el aula virtual se usa para controlarlos. Mu-
chos sefalan sentirse “vigilados” Son mitos que se van pasando entre los alumnos y genera
una nebulosa dentro del curso. Se plantea la actividad, se suben videos en la pagina, el alumno
describe, registra, agudiza “el ojo clinico” Kinesiologia es tocar: “que se agudice el ojo clinico,
pero también que se palpe al paciente’; en esto la virtualidad es relegada y la simulacién es
central. Por otra parte, es la tinica que incorpora las redes sociales para publicar los trabajos:
“..te dan un espacio, una dimensién, que es la visualizacién y viralizacién..” Menciona al
tiempo como gran limitante tanto para docentes como estudiantes. Plantea una tensidn, es
una carrera que busca el contacto para el desarrollo de habilidades. El aula, pero tienen que
resolver esta cuestién del contacto que es necesario para el perfil profesional.

Se puede hacer un estereotipo de pacientes, pero su atencion en una sala médica presenta
sus singularidades. Sin embargo, la docente no desdefia la herramienta, esta “sirve pero hay
que saber como ocuparla” Ubica a las tecnologias digitales como un puente, es una parte
intermedia.

En cuarto lugar (“ECC”), Jorge al proponer actividades a distancia replantea cuestiones
presenciales de la ensefanza, en el caso que considere establecer alguna modificacién lo
acuerda con el equipo para llevarla adelante. Trabajan en la carrera con el proceso de enfer-
mero, que consiste en la forma de valorar, diagnosticar e intervenir del accionar profesional.
Por ejemplo, el tema “cuidados de enfermeria en personas con dificultades en la respiracién’,
desarrollado en afios anteriores de forma tedrica, ahora con situaciones problemaéticas, pri-
mero la teoria, después la practica con simuladores. Al trabajar por mucho tiempo en el
instituto de cardiologia, tiene una larga experiencia asistencial en cuidados criticos, elabora
sus propios casos, tiene un JTP que trabaja en ese dmbito, quien también aporta los suyos
para el andlisis.

En la clase presencial, se utilizan presentaciones multimedia con apoyo en el programa
PowerPoint, video o libro electrénico. Los estudiantes tienen que realizar y resolver activida-
des en el entorno virtual. En todo momento, ambos tratan de achicar la brecha que hay entre
las clases tedricas y las practicas. Tienen mufiecos para realizar las simulaciones en interven-
ciones bésicas. Ademads, disponen de videos de simulacién. A ellos se los filma y se les indica
donde tienen que mejorar.
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En quinto lugar (“EAA”), Esther utiliza frecuentemente presentaciones multimedia, las
que son depositadas en el aula virtual como material de estudio. Ademds, practicas en el
gabinete con muiecos basicos o simuladores pocos sofisticados tecnoldgicamente. Después,
una evaluacidén antes de ir a la experiencia clinica. Para esta, algunos asisten al hospital con
docentes, hay un grupo que queda en la Facultad, afianzan la prictica en los simuladores.

Juan senala que no se puede presentar una clase con diapositivas leidas con la sola preo-
cupacidén de exponer contenidos, sustraido del contexto y de las variables didacticas. Sostie-
ne que la tecnologia posee la ventaja de trabajar ciertos temas de modo interesante para el
alumno. Las TIC facilitan muchas cosas, pero no sirve sin mediacién docente. La articulacion
entre el tema y la actividad requiere preparacion del docente acerca de su uso.

Ana prepara presentaciones en PowerPonit, expone la clase y trata de hacerla interactiva.
Otorga importancia a la participacién del estudiante, hace preguntas recurrentemente y se
apovya en recursos audiovisuales. Los materiales utilizados se depositan en el aula virtual para
futuras consultas de los estudiantes.

Se utilizan tecnologias para proyeccién de videos, sondeo de informacién especifica con
motores de busqueda como google académico, etc. Aquellos alumnos que, por ejemplo, no
tienen la posibilidad de programar una bomba de infusién, conectar una y ver de qué trata,
“...através de un video el alumno puede aproximarse a lo que va a encontrar en un hospital”
Hay procedimientos que se grabaron sobre el paciente. También se realizaron simulaciones
con alumnos-actores: “...todo lo que se visualiza queda grabado en la memoria con mayor
facilidad...” En su caso aprende a usar el aula virtual, a partir del trabajo que realizan con el
equipo.

5.2 Equipos docentes: area ciencias de la educacion

En sexto lugar (“TE”). La titular expresa: “No tener una actitud de idolatria, asumirlas
como una herramienta que posibilitaria mejorar las experiencias de aprendizaje”. Sobre el
uso del Moodle, considera que potencia el aprendizaje colaborativo, es central la concepcion
de aprendizaje que el docente asume. Acepta que utilizan el aula virtual mayormente como
repositorio. Actualmente, hay un acceso masivo a dispositivos, se cuenta con mayores co-
nexiones de internet, en fin, alta disponibilidad de recursos.

Elizabeth queda a cargo de todo aquello que tuviera que ver con los espacios no presen-
ciales. Hay un importante uso de un grupo-yahoo de la asignatura. Estd integrado por gente
que la cursé, y que aiio a ano se va incorporando. Plantea que no se puede decir en abstracto
que tal tecnologia es mejor que otra, es indispensable la adecuacién a un contexto, alude a
que dependera de donde se trabaje. En cuestiones tecnoldgicas siempre se estd avanzando, lo
cual no significa que se deba incorporar a la ensefianza por este tnico criterio, no alcanza con
decir que un avance o un proceso tecnolégico sea mejor que el anterior por el solo hecho de
ser cronoldgicamente reciente.

Micaela reconoce que hay una distincién, un uso de las TIC mads con fines recreativos y
otro orientado a lo pedagégico. Cuenta que en una oportunidad, solicité a los alumnos que
propongan una clase utilizando alguna red social conocida por ellos, es algo que no esta
pensado para lo pedagdgico, pero los estudiantes usan las redes sociales cada dia mas. Se
encontré con serias dificultades que las atribuy6 a que no podian salir de su uso recreativo.

En esta Facultad, las condiciones de ensefianza son poco favorables, aunque ha mejorado
notablemente para el uso de las tecnologias. Para ensefar es sumamente necesario disponer
de variados recursos tecnoldgicos. Al tiempo que considera que existen tecnologias mejores
de la que efectivamente utiliza, son las posibilidades reales que se tiene, pero no tiene dudas
de que existen otras, se muestra convencida de que la materia deberia dar la oportunidad de
ser impartida virtual y no solo presencial.

65



66

E Flores, A. Chan-Te-Nez y ]. Sanchez REXE 20(44) (2021), 53-72

Destaca que la totalidad de materiales digitalizados estén en el aula, facilitando la frecuen-
te consulta. El entorno virtual se convierte en repositorio de los materiales de la asignatura,
esto facilita el acceso del alumno mediante variados dispositivos para el trabajo en la presen-
cialidad. Se visibiliza un uso mas instrumental del aula virtual.

Las secuencias de ensefianza teérico-précticas implican un momento de encuadre con-
ceptual a cargo de la titular y un momento de practica bajo la orientacién de las Auxiliares.
Se trabaja directamente con el aula virtual como un recurso més para las clases presenciales,
por ejemplo, lectura de textos digitalizados, andlisis de materiales audiovisuales y guia de
trabajos practicos.

En séptimo lugar (“EaD”), Clara asegura que llenar de recursos a los estudiantes es un
poco la idea que se tiene de las TIC, centrarse en el aula virtual, utilizar la plataforma Moodle
o e-ducativa u otro recurso, hacer la seleccién de bibliografia en funcién de estas decisiones.
Es decir, orientar la seleccién de contenido, bibliografia y el enfoque hacia planteos netamen-
te instrumentales o tecnocrdticos, por el contrario, le interesa mostrar que hablar de las TIC
es mucho més que su mera aplicacién. En EaD utiliza mucho el Aula Virtual, ya que cursan
practicamente la asignatura a distancia, es de participacion obligatoria. Ahi todo: documen-
tos, fotos, correos, chats, enlaces, sitios, etc. Hace un uso intensivo de la misma.

Trabajar en EaD con los estudiantes es hacerlos atravesar por una experiencia real y con-
creta de ser un estudiante a distancia. Al terminar la asignatura se dan cuenta de que es posi-
ble realizar una experiencia de enseflanza y aprendizaje sin estar en dambitos de co-presencia,
necesariamente se tienen que modificar ciertas cuestiones especificas de rol. Son alumnos a
distancia entonces cuando leen la teoria, lo que dicen los expertos, lo experimentan. La mejor
manera de aprender -insiste- es con una propuesta concreta.

Usar una plataforma virtual para hacer “lo mismo que en la ensefianza presencial, no es
una buena experiencia con tecnologia” Cada recurso implica otras practicas, lo debe contem-
plar de un modo global. Por otra parte, alega que para ser un docente con competencia peda-
gbgica digital, no es indispensable manejarlas a todas. Comenta que algunos son especialistas
en el uso de cuanto software sale al mercado, lo que no los hace mejores en la docencia. La
planificacién es central, por ejemplo, incluir entorno virtual implica modificar lo presencial.
Evalda su practica docente como operadora de las NTIC de modo significativo. Desde su
perspectiva, la asignatura genera procesos interesantes. Si bien identifica multiples tecnolo-
gias, alguna -tal vez- mejor de las que emplea, se muestra conforme con las que utiliza.

En octavo lugar (“EPME”), Marta insiste recurrentemente en la idea de no atarse/no ape-
garse a los recursos tecnoldgicos, subraya las cuestiones de disefo y de criterios estético y
didactico que son las que tienen que sostener y respetar. Manifiesta que los aprendizajes que
pretende que logren los alumnos se vinculan al uso de la TIC en un material didactico, no es
simplemente el funcionamiento de un determinado software o recurso digital: “...hoy existe,
maiiana estard superado” No hace un andlisis de los recursos tecnoldgicos puntualmente, en
cuanto a sus ventajas y desventajas, se detiene en planteos mds de tipo didacticos, intenta
que su uso no se constituya en un obstdculo. Es decir, trabaja determinado material, el estu-
diante debe demostrar que se puede desemperiar dentro de lo que se pretende, utilizando un
software u otro, deben armar la propuesta sin que el recurso sea lo central. El desarrollo de
determinados programas informaticos para la generacion de materiales no estd contemplado
en la planificacion.

Coincide con Clara en que se puede ser un experto en manejo de recursos tecnolégicos,
pero no alcanza, se debe pensar en variables didicticas. Desde su perspectiva, las TIC son
herramientas que —conjuntamente- con elementos contextuales y didacticos pueden ayudar
a mejorar los procesos de ensefanza.
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En noveno y tltimo lugar (“TENI”), en las clases teéricas aparecen exposiciones y traba-
jos grupales, para las practicas se utiliza el aula de informatica donde se trabaja con el uso
de alguna aplicacién. Considera la Profesora Adjunta que por cuestiones generacionales, la
Auxiliar Docente tiene mejor manejo de las TIC y una relacién cercana a las estudiantes;
mayor afinidad y también es profesora de educacién inicial, lo que hace que comparta ciertos
aspectos propios del nivel.

La gestion de foros de debate y discusion adquiere relevancia para el equipo. Manifies-
ta Agustina, que trabaja con algunas herramientas de la Web 2.0 para elaborar materiales,
compartir documentos y propiciar el trabajo colaborativo de sus estudiantes. Este tipo de
actividades posee un nivel bajo en cuanto a la frecuencia de uso. Las actividades de gestién
de la informacién requieren de los estudiantes la utilizacién de navegadores web, programas
informaticos especificos. Por ejemplo, a efectos de cumplimentar tareas de busqueda, con-
trastacion, sintesis o andlisis de informacion.

En este sentido, ambas proponen a sus estudiantes trabajar con indicadores para eva-
luar sitios web. Igualmente, las actividades experienciales con las que se intenta acercar a las
alumnas a un ambiente cercano al futuro ejercicio profesional de forma real o simulada cuen-
tan con muy bajo rango de uso. Por ejemplo, la tarea de disefiar casos practicos utilizando
recursos digitales para que las estudiantes apliquen teorias.

6. Discusion y conclusiones

Luego de la descripcidn de los casos individuales (equipo docente con varias unidades de
analisis: cada docente, un total de dieciséis profesores), avanzamos con un relato en sentido
espiralado, que sintetiza aquellos aspectos seleccionados para la constitucién del caso mul-
tiple incrustado (conjunto de equipos docentes en sus contextos académicos disciplinares
particulares). El caso integra nueve equipos docentes de asignaturas de cuatro carreras (dos
del 4rea salud y dos del drea educacién), con un anélisis desde el marco TPCK de los modos
de plantear la dimensién tecnoldgica en la praxis docente.

Constituimos el caso inclusivo a partir de caracterizar los procesos de integracién de las
TIC con referencia al drea disciplinar y perfil profesional de la carrera. En esta ocasion, por
un lado, examinamos tipo y frecuencia de uso de las TIC, al tiempo que destacamos rasgos
caracteristicos de los procesos de ensefianza y aprendizaje y, por otro lado, registramos las
ventajas y desventajas reconocidas por los docentes, al incorporar curricularmente las tec-
nologias digitales.

En cuanto al primer aspecto, para los tipos de usos validamos la tipologia de actividades
de ensefianza y aprendizaje con tecnologias y, a su vez, para analizar su recurrencia produ-
cimos tres categorias. Sefialamos: a) tipos de usos pedagdgicos de las tecnologias extendidos
y consolidados en la praxis de esta comunidad docente; b) a diferencia de otros alternativos
o emergentes cuyo desarrollo es respaldado y estimulado por los equipos docentes y la ins-
titucién. Pero también reconocimos, c) usos marginales que aun no disponen de aceptacién
masiva respecto de sus beneficios y aportes en el proceso de ensefianza.

En el caso colectivo se revelaron ciertos tipos de uso de las tecnologias, algunos con ma-
yor recurrencia que otros: como apoyo en la transmision y asimilacién de contenidos, tam-
bién soporte de actividades experienciales (bdsicamente para el desarrollo de competencias
vinculadas con el perfil profesional de estas carreras), estas conforman propuestas didécticas
alternativas a las tradicionales, ya sea a través del aula virtual (drea educacién) o en el gabi-
nete de simulacién clinica (drea médica). Ademads, se logré identificar en algunos equipos
docentes —aunque no de forma sostenida- el desarrollo de actividades con TIC, categorizadas
como comunicativas y de gestién de la informacién. No se observaron actividades producti-
vas ni evaluativas con uso especifico de estas.
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En los equipos de las carreras humanisticas y médicas aparecen recurrentemente las ac-
tividades asimilativas y expositivas, (apuntan a la comprensién conceptual de ideas sustan-
tivas de la disciplina) con uso habitual de presentaciones multimedia con apoyo en recursos
informadticos (software de exposicién de diapositivas: predominaron las presentaciones en
PowerPoint o Prezi), las que en su disefio combinaron —en distintas proporciones- conteni-
dos digitales (texto, imdgenes, audio y videos). A su vez, materiales como: textos bibliografi-
cos, normativas institucionales y documentos informativos sobre la organizacién del cursado
(cronograma de clase, distribucion de comisiones, etc.), convirtieron al entorno virtual en un
gran reservorio de contenidos. Por lo tanto, la dimensién tecnolégica que se manifiesta en
este tipo de actividades queda supeditada a las otras dimensiones del CDTC y su integracién
curricular se muestra incipiente.

Esta aproximacidn es consistente con resultados arrojados en otros estudios (Flores y Or-
tiz, 2019), las tecnologias educativas digitales son utilizadas con escasa variedad, e incluso
con alcance limitado. En este sentido, Shelton (2014), al identificar una amplia gama de tec-
nologias en el proceso de ensefianza y aprendizaje, distingui6 las frecuentemente utilizadas
como Power-Point (“core”) de las escasamente usadas (“marginal”), pero todas ellas con es-
caso nivel de integraciéon curricular. Estos hallazgos muestran coherencia con los expuestos
en los estudios de Marcelo et al. (2014, 2015, 2016). A su vez, observamos asignaturas que
presentan cursado bimodal, pero en su mayoria sin asumir las caracteristicas que las singu-
lariza, pues al aula virtual se le asigna habitualmente un estatus de repositorio y de recurso
didactico. En consonancia con Flores, Ortiz y Buontempo (2018), el transito hacia la bi-mo-
dalidad significa romper con los formatos cldsicos en la programacién de las asignaturas,
realizando propuestas flexibles y creativas, como también, repensar habitos, normas y pautas
incorporadas por la ensefianza presencial y tradicional.

Por la frecuencia de uso, en segundo término, se encuentran las actividades experienciales
con las que se intenta acercar a los alumnos a un ambiente préximo al futuro ejercicio profe-
sional de forma real o simulada. Por ejemplo, en medicina gabinete de simulacién con muiie-
cos de alta fidelidad tecnoldgica (equipos de SKM, Kt.2, EAA), con simuladores de pantalla
(ECC); en humanidades, con el aula virtual (EaD) llevando adelante y evaluando iniciativas
de educacioén a distancia; y en la produccién de materiales educativos (EPME), a partir de
propuestas simuladas de capacitacion.

Estos son tipos de usos emergentes, altamente apreciados en docencia universitaria por
su impacto formativo. Los estudiantes ensayan desempeiios en ambientes artificiales. En el
ambito de la medicina esto se muestra con mayor desarrollo, mediante simulaciones clinicas,
o bien, con visitas guiadas a instituciones médicas para realizar observaciones y, en ocasio-
nes, intervenir bajo supervisiéon experta. Paralelamente, algunos incluyeron grabaciones en
videos con pacientes reales y/o con actores (Cristal, Betty, Jorge, Ana). En este sentido, las
aulas virtuales acompaiiaron con actividades en foros de discusién de los casos clinicos re-
latados. En consecuencia, la dimensién tecnoldgica, en su aparicion, exhibié una tendencia
favorable de articulacién con las otras dimensiones. Reflej6é un avance sustancial en su inte-
gracién curricular.

En este posicionamiento existe un distanciamiento del uso tangencial de las tecnologias
en la prictica docente (Koehler et al., 2015), deja de ser un apéndice y se relaciona de un
modo mas profundo con los componentes curriculares. Es decir, la tecnologia no es lo prin-
cipal, sino resolver interrogantes en torno a su necesidad y sentido, sin desconocer su impor-
tancia diferencial (Spiegel y Rodriguez, 2016), las caracteristicas del sujeto de aprendizaje, los
contenidos y la metodologia didictica son razones de peso en las decisiones implicadas en
los proyectos dulicos. Por ello, se concuerda con Marcelo et al. (2015) en que las tecnologias
no modifican sustancialmente los ambientes de aprendizaje, sino que apoyan este proceso de
apropiacién de conocimientos.
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Finalmente, las modalidades periféricas estdn vinculadas a las actividades comunicativas
y de gestion de la informacién. Fundamentalmente, son usos de las redes sociales con fines
didacticos. Los docentes que las utilizaron valoraron su impacto en el estudiante y las apro-
vecharon para comunicar cuestiones generales del cursado del espacio, compartir materiales
y producciones. La mayoria de los docentes relativizé su importancia educativa. En efecto, la
dimensidén tecnoldgica se manifestd aislada.

Estas, implican el uso de herramientas de comunicacién online sincrénicas o asincréni-
cas, destinadas a tareas de presentacion de informacion, de discusién y debate, de intercam-
bio de ideas y puesta en comun por parte de los estudiantes (Clara, Marta, Elizabeth, Agusti-
na). En este caso, las de mayor rango de utilizacién son las tutorias online, que se desarrollan
generalmente con uso de correo electrénico y mensajeria interna y, excepcionalmente, con
uso de chat. Aparecen grupo-Whatsapp, grupo-Facebook y grupo-Yahoo como redes sociales
valiosas para este tipo de actividades (Soledad, Francisco, Betty).

La gestion de foros de debate y discusiéon adquiere relevancia para Clara, Elizabeth y
Agustina. Este tipo de actividades tiene escasa frecuencia de uso. Las actividades de gestion
de la informacién requieren de los estudiantes la utilizacién de navegadores web, programas
informéticos especificos, por ejemplo, a efectos de cumplimentar tareas de busqueda, con-
trastacidn, sintesis o andlisis de informacién (ECC, Kt.2). Esta tipologia muestra un nivel de
uso medio a bajo. En todos los casos se enfatiza la necesidad de ensefar a comprobar la vera-
cidad de la informacién o fiabilidad de sus fuentes de obtencidén. En este sentido, los equipos
de TENI en educacién y ECC en medicina, proponen a sus estudiantes trabajar sistematica-
mente con indicadores para evaluar sitios web.

Con respecto al otro aspecto, las ventajas y desventajas reconocidas por los y las docentes
al incorporar las TIC en la ensefianza.

Las principales dificultades en la integracién curricular de las TIC del caso multiple; en
principio, se recalcé la permanencia del formato de la clase tradicional (EaD). De igual modo,
el escaso acceso de los estudiantes al entorno virtual (TE), para algunos docentes muchos
estudiantes percibieron las tareas solicitadas en este entorno como medio de vigilancia y con-
trol de su desemperiio (Betty y Soledad). Se visualiz6 una deuda desde las diferentes instancias
de gestién institucional y de la direccién de los equipos docentes de informar claramente el
aporte a la formacién de la plataforma (Kt.2). Otro aspecto que obturd la integracién, remite
a las condiciones laborales, es decir, iniciativas supeditadas a la dedicacién, reconocimiento,
al proyecto institucional, voluntad y compromiso del profesorado (IK). Por dltimo, SKM,
ECC y EAA indicaron la escasa disponibilidad del gabinete de simulacién clinica y su valor
relativo en la formacién. La simulacién clinica es una herramienta clave en la formacién aun-
que no definitiva.

En cambio, las ventajas proclives a la integracién refirieron en Medicina a la apuesta ins-
titucional por constituirse en un ambiente de alta disposicién tecnoldgica, esta se asienta en
dos pilares: la plataforma virtual propia con equipo técnico para asesorar y capacitar en la
implementacién de las aulas virtuales y el gabinete de simulacién clinica con tecnologias de
alta fidelidad como espacio de ensefianza. También, la cobertura de internet, el equipamiento
con recursos TIC en las aulas, la sala de informdtica con variados dispositivos electrénicos
para el trabajo presencial y a distancia (por ejemplo a través de teleconferencias). En cambio,
en Humanidades el avance tecnolégico en términos de equipamiento e infraestructura, aun-
que importante, se mostré comparativamente con menor vigor institucional.

En las dos unidades académicas, logramos advertir estrategias institucionales —con gra-
dos variables de alcance y acuerdo- para organizar la implementacion de tecnologias a la en-
seflanza. En Educacion, se incorporaron a partir de cambios curriculares asignaturas afines a
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todas las carreras (TENIy TE profesorados) y una modalidad optativa para la Licenciatura en
Educacién (EaD y EPME). Mientras que las carreras pertenecientes a las Ciencias de la Salud
disponen de un drea de coordinacion en Tecnologia Educativa. En uno, la integracion de las
TIC se dirime en determinados espacios curriculares especializados en el drea, su ascenden-
cia en las carreras es relativa. En otro, su utilizacion posee cierto interés transversal y definido
en los planes de estudios, juega un rol decisivo en los espacios de practicas pre-profesionales.

Al caracterizar los modos de relacion entre el uso de las TIC en la ensefianza y el momen-
to de la trayectoria profesional docente, se observé en los experimentados (Francisco, Lilian,
Esther, Cristal, Marta, Micaela) la conviccién que los docentes mds jévenes poseen mayor
habilidad tecnolégica, lo que se corrobora en parte, en Micaela, Agustina, Soledad, Betty y
Juan. En consecuencia, predomina la imagen que asocia a docentes principiantes con habili-
dad de uso de las estas. Dado el impacto generacional de las tecnologias, en consonancia con
las aproximaciones de Moreyra (2017), los principiantes podrian ser fuentes de innovacion,
por su apertura a la inclusidn y experimentacion en los equipos. Sin embargo, al referir a su
incorporacién en la ensefianza, reconocen los profesores que no alcanza con estas; destacan-
do otros elementos positivos en pos de su integraciéon: la proximidad generacional con los
estudiantes y la pertenencia al campo disciplinar de desempeiio. Por su parte, en los experi-
mentados se advierte el peso de lo didactico y disciplinar. Concluyendo, este estudio aporta
un elemento sustantivo para la integracién curricular efectiva de las TIC: el equipo docente,
que opera como mediador que asimila y transforma conocimientos, habilidades y experien-
cias en un todo unificado al servicio de una propuesta pedagégica.

En sintesis, entre las competencias del Conocimiento Profesional Docente se halla el co-
nocimiento de las TIC. Los resultados denotan su relativa integracién en los procesos de
ensefianza y aprendizaje, dando cuenta de actividades tradicionales prevalente. Los matices
se dan en funcién del ambito académico-disciplinar y las trayectorias profesionales.
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RESUMEN

Uno de los hitos mads significativos en la formacién inicial docente relacionado con
las habilidades investigativas es el proceso de tesis. Por ello, en este estudio se pro-
pone identificar las caracteristicas estructurales y metodoldgicas de las tesis de
pregrado de las carreras de Educacién Bésica, Educacién Parvularia y Educacién
Diferencial de una Escuela de Educacién en una universidad chilena. Bajo una me-
todologia cuantitativa de corte retrospectivo, se extrajeron indicadores biblio-
métricos de 383 tesis de las carreras mencionadas entre los afios 2010 y 2019, uti-
lizando un formulario pre-pilotado. Los resultados mostraron que existe un alto
cumplimiento en los aspectos de estructura de las tesis, no obstante, la seccién de
discusion presenta debilidades. Con todo, las tesis incorporan aspectos formales en
la estructura, lo que ha permitido desarrollar indagaciones cientificas bien organi
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zadas. Sin embargo, se sugiere profundizar en las herramientas metodolégicas para
implementar y conducir las investigaciones hacia aspectos de reflexién pedagdgica.

Palabras clave: Bibliometria; educacién superior; pedagogia.

Characteristics of the Undergraduate theses of Elementary, Nur-
sery and Special Education programs of a School of Education: A
Bibliometric Analysis

ABSTRACT

One of the most meaningful milestones in pre-service teaching training involving re-
search skills is the bachelor’s thesis process. This study seeks to identify the structural
and methodological characteristics of the thesis work for the primary school teaching,
nursery school teaching and special education programs of a Chilean university. Using
a retrospective quantitative methodology, bibliometric indicators were elicited from
383 theses between the years 2010 and 2019 by means of a pre-piloted form. Results
showed that there is a high compliance with the structural aspect of the thesis, while
in the methodological aspect, the discussion section was found to be not as strong.
Altogether, the theses include the formal aspects of its structure allowing for a we-
ll-organized scientific inquiry. However, improved methodological tools are required
to better implement and conduct research toward aspects of pedagogical reflection.

Keywords: Bibliometry; higher education; pedagogy.

1. Introduccion

El uso y la generacion de evidencia cientifica para la mejora escolar son actualmente ha-
bilidades necesarias para el ejercicio docente. Asi, el uso de investigaciones, por parte de los
docentes, estd vinculado a una serie de aspectos positivos, entre ellos, un incremento en los
resultados académicos de los estudiantes (Godfrey, 2016; Sharp, 2007). También, el uso de la
evidencia cientifica estd vinculada a la nocién de profesionalismo, ya que los docentes pueden
inquirir e investigar sus contextos para asf ajustar sus propios valores con los resultados edu-
cativos. En la misma direccion, los docentes tienen que poseer la habilidad de involucrarse en
un proceso continuo de indagacién y andlisis para producir la mejora escolar (Godfrey, 2017).

La gestion y generacion de evidencia no son habilidades féciles de adquirir y aplicar. Los
docentes requieren de conocimientos, habilidades y entornos que faciliten su aplicacién. Por
ejemplo, la habilidad de observacion es critica para los docentes, por cuanto genera la capaci-
dad de atender a elementos relevantes de la sala de clase, activar conocimientos disciplinares
y pedagdgicos pertinentes para la toma de decisiones pedagégicas (Miiller, Calgani, Grau,
Preiss y Volante, 2013). La capacidad de investigacién y el uso de la evidencia es promovida
ampliamente por varios autores (Biesta, 2007, 2015; Schildkamp et al., 2018) e incluso, es
parte de una politica gubernamental de fomento educativo (Agencia de la Calidad, 2018).

En este mismo sentido, la gestion y generacién de evidencia en las practicas educativas
son de orden complejo y requieren de una etapa de formacién inicial, como de desarrollo
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profesional docente de forma continua y constante (Feuer, Towne y Shavelson, 2002). Desde
el desarrollo profesional docente, la politica educativa actual ha tratado de incentivar el uso,
dando recomendaciones para establecer equipos de analisis de datos y generar asi, procesos
de accountability internos que permitan a la comunidad educativa revisar sus resultados e
implementar innovaciones con base en evidencia. Sin embargo, la implementacion de esto
no es una tarea sencilla, los docentes y equipos directivos requieren de los conocimientos y
habilidades para hacerlo, no es solo una cuestién de voluntad. En la formacién inicial docente
se ha considerado que la habilidad de investigacion es una competencia fundamental (Agen-
cia de la Calidad, 2018).

Varias universidades han modificado y adaptado sus perfiles de egreso de las carreras de
educacion o pedagogia para hacer frente a este desafio (Cisterna, Soto y Rojas, 2016; Ferrada,
2019). En Chile, la Universidad de Concepcién también lo ha considerado como primordial,
y en la tltima actualizacién de los programas de estudio, implementados desde el 2016 en
todas las carreras de educacién o pedagogia, explicita que uno de sus ambitos de desempefio
es la “Planificacion y desarrollo de proyectos de investigacion”

Asi, uno de los hitos mas importantes de la formacién inicial docente, respecto al desa-
rrollo de las habilidades de investigacion, lo constituye el proceso de seminario de titulo o
trabajo de titulacion de los estudiantes (Fajardo, Henao y Vergara, 2015; Ruiz, 1999). El pro-
ceso de formacion final de los estudiantes de pregrado, en su fase de habilitacién profesional,
incluye el desarrollo de la tesis de pregrado, que corresponde a una investigacién basada en
el método cientifico (Soto, 2005). Es el requisito Gltimo para optar a un titulo universitario
o académico y requiere de la aprobacién de una comisién evaluadora. Las temdticas o dreas
de estudio de dichas investigaciones se enmarcan en los planes de estudios de las diferentes
carreras y se alinean con el interés del profesor guia y el de los estudiantes que las desarrollan
(Avila y Rodriguez, 2014; Perdomo et al., 2020). La elaboracién de la tesis de grado es una
tarea compleja que demanda dedicacién y una serie de competencias en las que generalmente
los tesistas no se sienten preparados y, a veces, tampoco sienten el acompainamiento docente.
De hecho, se cree que es una tarea cognitiva mas auténoma, teniendo como antecedente el
de haber aprobado sus asignaturas y especialmente la de metodologia de la investigacién, que
en un breve semestre pretende incluir los enfoques cuantitativo y cualitativo; a la que se ha
agregado en los ultimos afios, la alfabetizacién académica (Carlino, 2003).

Una estrategia para profundizar en aspectos investigativos es la bibliometria, que deriva
de los vocablos griegos biblos: ‘libro; y metron: 'medir’, permite cuantificar diversos aspectos
de la ciencia y comparar, medir y objetivar diversos productos relacionados a la creacién de
conocimiento (Garcia, Gémez, Martinez y Ruiz, 2019). Su unidad de andlisis frecuentemente
es el articulo cientifico, ya que es el modo mas efectivo de transmitir el conocimiento. Por
tanto, la bibliometria se ha centrado més en los articulos cientificos que en tesis de pregrado
(Corrales-Reyes, 2019). Ademas, estas ultimas no tienen como finalidad su publicacién en
revistas de corriente principal (Cruz et al., 2020). En este contexto, son menos frecuentes las
investigaciones en Chile y Latinoamérica que hayan realizado analisis bibliométricos basados
en tesis de pregrado, encontrandose en los tltimos cinco afios evidencia en diferentes dis-
ciplinas: psicologia (Mamani, 2018), trabajo social (Zambrano, Sdnchez y Vera, 2017), edu-
cacién (Henriquez, Herndndez-Mosqueira, Arcay y Pavez, 2018; Lagos y Pérez-Gutiérrez,
2016; Rebolledo-Rebolledo, 2020), enfermeria (Ochoa-Vigo, Ruiz-Garay y Parodi-Carro,
2016), medicina (Castro-Maldonado, Callirgos-Lozada, Caicedo-Pisfil, Plasencia-Dueiias y
Diaz-Vélez, 2015) y literatura, lingiiistica, filosofia y psicologia (Venegas, Zamora y Galda-
mes, 2016).

A partir de una revision de los trabajos de tesis de pregrado de los dltimos 10 aiios, el ob-
jetivo del presente estudio fue identificar las caracteristicas estructurales y metodolégicas de
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las tesis de pregrado de las carreras de Educacién Basica, Educacién Parvularia y Educacién
Diferencial, desde una perspectiva del analisis bibliométrico. Con estos antecedentes inicia-
mos una discusién en términos de sus tendencias y posibles ajustes.

2. Metodologia

Esta es una investigacién cuantitativa de corte retrospectivo. En ella, se realizé el estudio y
analisis de variables bibliométricas de las tesis de pregrado realizadas por las y los estudiantes
de una Escuela de Educacién de una Universidad Chilena, para optar al grado académico de
licenciado en educacién y optar al titulo profesional de profesor de Educacién Basica, Edu-
cadora de Pérvulos y Educadora de Diferencial. La unidad de andlisis corresponde a las tesis
de pregrado de estas carreras, realizadas entre los afios 2010 y 2019, esto debido a que en
este periodo se implementaron las dos tltimas actualizaciones de los planes de estudios. Este
estudio es de cardcter censal, es decir, abarca a toda la poblacién antes sefialada y estudiada
durante una década.

Para la extraccién de datos, en primer lugar, se identificaron las tesis desde el afio 2010
al 2019 de las carreras antes sefialadas, depositadas en formato papel en la biblioteca central
de la universidad. Posteriormente, se elaboré y utilizé un formulario pre-pilotado por los
autores y estandarizado para extraer los datos de las tesis incluidas en formato impreso, con
el fin de obtener la sintesis de la evidencia. La informacién extraida incluida en este trabajo
corresponde a la informacién general de las tesis, aspectos de la estructura y los aspectos
metodoldgicos mas relevantes.

Los datos fueron registrados en una base de datos en el programa Excel y representados
mediante frecuencia absoluta y porcentual. La informacién principal se presenté en tablas de
resumen. Ademds, en la discusién se analizaron los resultados por categorias y se entregaron
algunas sugerencias, con el fin de estandarizar la aplicacién de esta metodologia a futuras
investigaciones.

2.1 Variables bibliométricas estudiadas

Antecedentes generales de la tesis: informa del nimero de estudiantes que participaron
en la elaboracién de la tesis, el grado académico del docente que guié el proceso y el drea
geografica donde se llevé a cabo dicho trabajo.

Estructura de las tesis: se precisa sobre la presencia o no de los diferentes apartados en las
tesis revisadas. Estas son la introduccidn, el marco tedrico, la metodologia, los resultados, la
discusion y las conclusiones.

Area de la educacién segtin el Ministerio de Educacién de Chile (MINEDUC): dentro de
las cuales encontraremos: a) Artes visuales, b) Ciencias naturales, ¢) Educacién fisica y salud,
d) Historia, geografia y ciencias sociales, e) Ingles, f) Lengua indigena, g) Lenguaje, comuni-
cacion vy literatura, h) Matematicas, i) Musica, j) Orientacion, k) Religion y 1) Tecnologia, m)
otro tipo.

Tépicos de investigacién desarrollados por las carreras estudiadas: hace referencia a las
lineas temadticas que viene desarrollando la Escuela de Educacién en los tltimos diez afios.

Aspectos metodoldgicos de las tesis: se identificaron los siguientes componentes:

Alcance de la investigacion: consiste en aclarar en términos metodoldgicos hasta donde
es posible que llegue el estudio. Con base en el alcance se defini6 la estrategia de una inves-
tigacién (Herndndez, Ferndndez y Baptista, 2006), dentro de los cuales encontramos los si-
guientes tipos: a) Exploratorio, b) Descriptivo, c¢) Correlacional, d) Explicativo, e) Evaluativo,
f) Interpretativo, g) Comparativo.
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Tipo de diseno: el término disefio se refiere al plan o estrategia concebida para obtener la
informacién que se desea, con el fin de responder al planteamiento del problema. dentro de
los disefios encontraremos: a) Metodologias cuantitativas (Experimental, Cuasiexperimental,
Preexperimental), b) Cualitativas, y ¢) Mixtas.

Tipo de temporalidad: la temporalidad se refiere al momento en que se recolectan los
datos. Los tipos de temporalidad son: a) Transversal, b) Longitudinal, c) Longitudinal retros-
pectivo, d) Longitudinal prospectivo y e) Prospectivo.

Tipo de instrumentos: esta variable estd compuesta por instrumentos de recoleccion de
informacidn, los cuales son: a) Cuestionarios, b) Escala de actitud, c¢) Prueba estandarizada,
d) Instrumento mecénico o electrénico, e) Entrevista (semi estructurada, estructuradas, y no
estructuradas), f) Pauta de observacién, g) Test o prueba de confeccién propia, h) Grupos
focales e i) Otro instrumento.

Muestra: variable que categoriza la muestra en probabilistica y no probabilistica.

Tipo de muestreo: los tipos de muestreo que analizamos en este estudio fueron: a) Alea-
toria simple, b) Estratificada, c) Por racimo o clusters, d) Por conveniencia o intencional, e)
Bola de nieve, f) Por expertos, g) Incidental o accidental y h) Censal.

2.2 Caracterizacion de los resultados

Se detalla cémo se presentaron los resultados principales de los hallazgos de la investiga-
cién. Se identific6 el método de andlisis, si describen o interpretan resultados principales de
las investigaciones.

2.3 Caracterizacion de las Conclusiones

Representan los hallazgos principales de las investigaciones, los cuales buscan dar res-
puesta a las preguntas de investigacion o darles sentido a los objetivos propuestos, se identi-
ficaron las siguientes variables: Responde a los objetivos o preguntas de investigacion y si las
conclusiones presentan proyecciones o sugerencias para futuras investigaciones referentes a
un tema similar.

2.4 Referencias bibliograficas

Son las fuentes primarias utilizadas para elaborar los diversos capitulos de las tesis; se in-
cluyen al final del reporte, ordenadas alfabéticamente y siguiendo un estilo de publicaciones.
En esta tltima variable se profundizé sobre la actualidad de las referencias: se refiere al por-
centaje de referencia utilizada no mayor a 5 afos antes de la publicacién de la tesis revisada.
Los porcentajes estdn detallados a continuacién: a) 0 al 20%, b) 21 al 40%, c) 41 al 60%, d) 61
al 80% y e) 81 al 100%.

3. Resultados

En los antecedentes generales se analizaron 383 tesis de pregrado, el 37%, fueron realiza-
das por dos estudiantes, mientras que solo el 1% fue realizada por 5 estudiantes. En relacion
con el grado académico del docente guia de las tesis analizadas, el 72% contaba con el grado
de magister y el 24% con el grado de doctor. En relacion al drea geograéfica, el 90% de las tesis
fueron realizadas en zonas urbanas, mientras que el 3% fueron realizadas en zonas rurales
(Tabla 1).
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Tabla 1

Antecedentes generales de las tesis.

Variable Carrera Total
bibliométrica Educacion Educaciéon Educaciéon (%)
Basica (%) | Parvularia (%) | Diferencial (%)

Antecedentes generales
Niimero de estudiantes
1 estudiante 28 14 12 18
2 estudiantes 39 33 35 37
3 estudiantes 26 32 30 28
4 estudiantes 6 21 23 16
5 estudiantes 1 0 0 1
Grado del docente guia
Licenciado 3 0 0 1
Magister 70 62 78 72
Doctorado 23 30 20 24
Otro grado 4 8 2 3
Area geogrdfica
Rural 5 0 3 3
Urbano 85 95 93 90
Ambas 6 2 4
No aplica
No se menciona 1 1 1

Fuente: Elaboracién propia.

En relacion con la estructura de las tesis, el 89% present6 introduccion, el 100% marco
tedrico y el 99% la metodologia. En esa misma linea, el 95% presento los resultados de la in-
vestigacion, mientras que la discusidn se presentd solo en un 31% de las tesis. Por su parte, el
acdpite de conclusiones estaba presente en un 98% (Tabla 2).

Tabla 2
Estructura de la tesis.
Variable Carrera Total
bibliométrica Educacion Educacion Educacion (%)
Basica (%) | Parvularia (%) | Diferencial (%)

Introduccion
Si 86 92 88 89
No 14 8 12 11
Marco tedrico
Si 99 100 100 100
No 1 0 0 0
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Metodologia
Si 100 97 100 99
No 0 3 0 1
Resultados
Si 92 94 98 95
No 8 6 2 5
Discusion
Si 45 27 19 31
No 55 73 81 69
Conclusiones
Si 97 98 99 98
No 3 2 1 2

Fuente: Elaboracién propia.

En relacion con las dreas de la educacion planteadas por el MINEDUC, se observé que
lenguaje, comunicacién y literatura es el area mas estudiada (22%). Las dreas de inglés, len-
guaje indigena y tecnologia no han sido estudiadas (0%). Ademas, se observé que un 44% de
las tesis no se pudieron clasificar dentro de las dreas de la educacion del curriculum chileno

(Figura 1).
Figura 1

Areas de la educacion planteadas por el MINEDUC.

7
5 3

Fuente: Elaboracién propia.

B Lenguaje, Comunicacion y Literatura
B Matemdticas
B Artes visuales
Historia, Geografia y Ciencias Sociales
B Ciencias Naturales
B Misica
B Educacion Fisica y Salud
B Inglés
B Lengua Indigena
B Tecnologia

B Otras dreas de la educacion
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En la figura 2 se observan los tépicos de investigacién desarrollados en los tltimos diez
anos en las carreras de educacidn. Se evidencia que las principales dreas son diversidad e in-
clusion (47,1%), formacidn inicial docente (9,3%) y estrategias pedagdgicas (8,7%).

Figura 2

Tépicos de investigacion desarrollados estos iltimos diez arios en las carreras de educacion.

MW Diversidad e inclusién

B Formacion Inicial Docente
B Estrategias Pedagdgicas
Psicologia educativa
Convivencia escolar
Familia y educacion
Liderazgo escolar
Psicologia del desarrollo

Educacién intercultural

5,2

Fuente: Elaboracién propia.

Otras lineas de investigacion

Con respecto a los aspectos metodoldgicos de las tesis, el alcance de investigacién mas
utilizado fue el descriptivo con un 59%, seguido por el alcance exploratorio y luego el corre-
lacional. Los disefios de investigacién que mds utilizaron los estudiantes fueron el cualitativo
(no experimental) con un 79%. En cuanto a la temporalidad, el andlisis no mostré6 grandes di-
ferencias entre las carreras, obteniéndose un total de 89% de tesis con un enfoque transversal
y un 11% con un enfoque longitudinal. Al igual que con la temporalidad, en el tipo de muestra
no hubo una diferencia notoria entre las carreras, las muestras de tipo probabilisticas alcan-
zaron un 7% y las no probabilisticas un 90% y el muestreo mds frecuentemente usado fue por
conveniencia (89%) (Tabla 3).

Tabla 3

Aspectos metodoldgicos de las tesis.

Variable Carrera Total
bibliométrica (%)

Educacion Educacion Educacion
Basica (%) | Parvularia (%) | Diferencial (%)

Alcance de la investigacion

Descriptivo 57 61 59 59
Exploratorio 14 21 33 23
Correlacional 12 14 2 9
Explicativo

Interpretativo 4 2
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Evaluativo 1
Comparativo 0 1
No se menciond 1 1
Tipo de diseiio
Cuantitativo 28 15 8 18
Preexperimental 43 53 62,5 44
Cuasi experimental 43 27 25 39
Experimental 14 20 12,5 17
Cualitativo 71 83 86 79
Investigacion accion 44 48 50 47
Estudio de caso 22 18 20 20
Etnografico 20 17 15 17
Fenomenolégico 14 17 15 16
Mixto 1 2 4 3
Tipo de temporalidad
Transversal 91 88 88 89
Longitudinal 8 12 12 11
No se menciond 1 0 0 0
Tipo de instrumento
Entrevista (semi estructurada, estructu- 26 20 40 30
radas, y no estructuradas)
Pauta de observacién 19 25 17 19
Test o prueba de confeccién propia 20 13 13
Cuestionarios estandarizados 11 10 10
Grupos focales 5 1 4
Otro tipo de instrumento 19 31 25 24
No se menciond 0 0 1 0
Tipo de muestra
No probabilistica 88 88 93 90
Probabilistica 11 9 7
Censal 1 4
Tipo de muestreo
Por conveniencia o intencional 84 89 92 89
Aleatoria simple 6 3 2 4
Estratificada 3 2 2 2
Incidencial o accidental 4 3 0 2
Censal 1 0 4 2
Por expertos 1 0 0 0
No aplica 1 3 0 1

Fuente: Elaboracién propia. *Estas dreas pertenecen a la categorizacion dada por el Ministerio de Edu-

cacién de Chile (MINEDUC).
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La tabla 4 muestra que la mayor parte de los andlisis realizados en el apartado de re-
sultados de las tesis son de orden cualitativos (61%), destacdndose la carrera de Educacién
Diferencial con un 73%. El siguiente valor en que se observé una diferencia amplia entre las
tres carreras, es en la interpretacion de los resultados, ya que en Educacién Bésica el 61% de
las tesis interpretaron los resultados, mientras que Educacion Parvularia alcanzé el 35% y
por ultimo, Educacién Diferencial, en que solo el 24% de las tesis interpretan los resultados

(Tabla 4).

Tabla 4

Caracterizacion de los resultados.

Variable Carrera Total
bibliométrica Educaciéon Educacion Educacion (%)
Basica (%) | Parvularia (%) | Diferencial (%)

Resultados
Métodos de andlisis
Cualitativos 46 62 73 61
Cuantitativos 54 38 27 39
Describe los resultados
Si 82 80 93 86
No 18 20 7 14
Interpreta los resultados
Si 61 35 24 42
No 39 65 76 58

Fuente: Elaboracién propia.

Respecto de las conclusiones, los valores son similares entre las tres carreras, por lo que el
91% de las tesis responde a los objetivos y/o preguntas de investigacién y un 49% de las tesis
presentaron sugerencias y /o proyecciones al finalizar la tesis (Tabla 5).

Tabla 5
Conclusiones.
Variable Carrera Total
bibliométrica Educacion Educacion Educacion (%)
Basica (%) | Parvularia (%) | Diferencial (%)

Conclusiones
Responde a los objetivos o preguntas
Si 84 94 95 91
No 16 6 5 9
Sugerencias y/o proyecciones
St 48 50 48 49
No 52 50 52 51

Fuente: Elaboracién propia.
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En la Tabla 6 se presentan los resultados obtenidos al analizar las referencias bibliografi-
cas de las tesis, el 47 % tenia entre un 21% y un 40% de actualizacién de las referencias, mien-
tras que un 31% de las tesis antes mencionadas, tenian menos de un 20% de actualizacion de

las referencias (Tabla 6).

Tabla 6

Referencias bibliogrdficas.

Variable Carrera Total
bibliométrica Educacion Educaciéon Educacion (%)
Basica (%) | Parvularia (%) | Diferencial (%)

Referencias bibliograficas
Actualizacion de la referencia
0 al 20% 34 20 32 31
21 al 40% 47 55 44 47
41 al 60% 15 24 23 20
61 al 80% 4 0 1
81 al 100%
No tenia bibliografia

Fuente: Elaboracién propia.
4. Discusion

Considerando los resultados presentados, hay tres aspectos importantes a considerar y
discutir. El primero, tiene relacidn con los antecedentes generales y la estructura de las tesis;
lo segundo, respecto de las dreas desarrolladas; y lo tercero, con el nivel de profundidad me-
todolégica utilizada.

Respecto a los antecedentes generales y a la estructura de los trabajos finales de los estu-
diantes de estas tres carreras, en general, se observa un logro en términos de la incorporacién
de los aspectos formales. Se constatd, en un alto porcentaje de los trabajos, la presencia de in-
troduccién, marco tedrico, metodologia, resultados y conclusién. Ademds, un alto porcentaje
de los estudiantes respondian dentro de la conclusidn a las preguntas de investigacion o a los
objetivos planteados, esto es importante para realizar un andlisis de lo obtenido a través de
la investigacién (Cigarroa, 2016). No obstante, la discusidn es un tema pendiente, ya que un
bajo porcentaje la incorpora. Esto es relevante, puesto que en esta seccién del trabajo se pre-
sentan las reflexiones de los o las investigadores o investigadoras. Ademas, es la oportunidad
para cotejar los hallazgos de la investigacién con los supuestos tedricos que se presentaron
como base del estudio (Barbén et al., 2019). Asimismo, la discusién permite contrastar las
visiones de investigadores(ras) de estudios similares, y asi, reafirmar, refutar y/o desestimar
presunciones tedricas, hipétesis o visiones sobre el objeto de estudio. La discusién de los
resultados es una oportunidad para el didlogo entre enfoques y posturas, es el espacio para
plantear las reflexiones propias y para aducir implicancias, tanto pedagdgicas especificas,
como politicas o educacionales mas generales que se relacionan con el fenémeno estudiado
(Cigarroa, 2016).

Aun cuando hay mdltiples variables que interfieren en la toma de decisién para unificar
criterios entre los docentes, en relacién con los distintos grados académicos que estos tienen,
se halogrado unificar una estructura dentro de estas tres carreras. No obstante, la experiencia
investigativa, el aporte de ideas y sugerencias constructivas y la demostracién de seguridad de

83



84

R. Zapata, J. Rojas, D. Molina, I. Lagos, C. Sanhueza, M. Niifiez, G. Sanzana e I. Cigarroa ~ REXE 20(44)
(2021), 73-88

los tutores en sus habilidades como investigadores, ha sido muy valorada por los estudiantes,
ya que esperan ser supervisados por buenos investigadores que demuestren sus destrezas,
y a la vez, los guien en el proceso de investigacién (Zuber-Skerritt y Knight, 1986). En esta
direccién, el incremento de académicos con grado de Doctor que se encuentren investigando
de manera sistemadtica, permite inferir que se cumplirfan en mayor medida estas condiciones.

En relacién con las tesis y dreas definidas por el MINEDUC, llama la atencién que las
areas de inglés, lenguaje indigena y tecnologia no han sido estudiadas en los ultimos diez
afios, dada la gran relevancia que se ha otorgado a través de directrices de las diversas insti-
tuciones educativas nacionales (Hepp, Pérez, Aravena y Zoro, 2017). Respecto de las lineas
desarrolladas en las carreras, llama la atencién que los principales tépicos de investigacion de
la Escuela de Educacion son diversidad e inclusion (47,1%), formacion inicial docente (9,3%)
y estrategias pedagdgicas (8,7%), dejandose de lado otras que, igualmente, son relevantes y
destacadas a nivel de politicas publicas como la menos estudiada, la lengua relacionada a la
interculturalidad.

En relacién con los aspectos metodolégicos de las tesis revisadas, la profundidad metodo-
légica de los trabajos finales deja ciertos aspectos para discutir. Uno de los elementos intere-
santes, es que la mayoria de los trabajos estuvo bajo el alero de las metodologias cualitativas
de investigacion, teniendo un alcance mayoritariamente exploratorios y descriptivos (Méla-
ga, 2017). Esto implica varias cosas. La primera, pareciera ser que hay una visién dindmica del
fenémeno educativo, donde han primado los contextos naturales en las investigaciones (Ruiz
Olabuénaga, 1999). Esto es especialmente positivo para la formacién inicial docente, porque
se define un fendmeno educativo desde una mirada ontoldgica de realidades en construccién
y por ende con posibilidades de cambio (Piovaniy Archenti, 2007). La mayoria de los trabajos
de investigacion son de cardcter cualitativo, el que ellos tengan una mirada exploratoria y
descriptiva, y sobre todo al vincular la evidencia sobre los bajos grados de interpretacién y
discusion de los resultados presentado en las tesis, sugiere que la potencialidad de los estudios
cualitativos para aportar como una instancia de definicion, discusion, y reflexién pedagégica
ha sido reducida. Un 47% de las investigaciones cualitativas se han definido desde la inves-
tigacion accion, lo cual ha sido considerado como primordial para establecer procesos de
mejora continua en los establecimientos escolares (Elliott, 2005; Fernandez y Johnson, 2015;
Latorre, 2008). Es de recordar, que también los datos aportados en esta investigacién dan
cuenta que hay un bajo uso de bibliografia actualizada, lo que puede incidir en que las discu-
siones con el estado del arte, de las dreas de investigaciéon desarrolladas, no estén apuntando
hacia los vacios e interrogantes que actualmente se estdn discutiendo (Rodriguez, 2019).

Los docentes para hacer uso y generar evidencia necesitan de un manejo, ya sea, de las
metodologias cualitativas como cuantitativas de investigacién. Los resultados reportaron que
solo el 18% de las tesis desarrollaron estudios cuantitativos y el 3% de ellos fueron de caracter
mixto. Las realidades educativas son complejas y las evidencias que estan presentes en los
centros escolares son de distintos niveles y naturaleza. Los docentes también necesitan inter-
pretar resultados cuantitativos, establecer tendencias, interpretar los resultados en términos
asociativos y poder entender la 1égica de las variables y sus dimensiones (Herndndez et al.,
2006). Esto desde las posturas cuantitativas, es un aspecto que se desarrolla y que los docen-
tes en ejercicio necesitan. También es necesario considerar en metodologia, los procedimien-
tos de andlisis de la informacién (Ochoa y Moreno, 2019), considerando que en Espaiia, al
analizar 43 trabajos de fin de grado de docentes en formacién de Educacién Infantil (Educa-
dores de Parvulos) y de educacién primaria (bdsica) se evidenciaron serias dificultades en la
gestidn de la bibliografia y la justificaciéon de la investigacién y representacion de sus datos
(Pérez-Martin y Martinez-Luna, 2017), el insuficiente conocimiento en metodologia de la
investigacion, asi como de las técnicas para validar o refutar hipétesis (Crespo y Sénchez-
Saus, 2020).



R. Zapata, J. Rojas, D. Molina, I. Lagos, C. Sanhueza, M. Niifiez, G. Sanzana e I. Cigarroa ~ REXE 20(44)
(2021), 73-88

Por lo tanto, esta investigacion ha revelado aspectos importantes de considerar en la for-
macion inicial docente respecto a la instalacion de las capacidades de investigacién. Por una
parte, los estudiantes han reconocido una estructura basica de investigacién que les ha per-
mitido desarrollar indagaciones cientificas bien estructuradas. Sin embargo, la evidencia su-
giere que se requieren esfuerzos adicionales para diversificar y profundizar las herramientas
metodoldgicas para implementar y encauzar las investigaciones hacia aspectos de reflexién
pedagégica y discusion de resultados. Ademads, la instancia de la discusion de los resultados
es el apartado o el capitulo donde pueden expresar aquellas competencias necesarias para
enfrentar los contextos complejos y siempre dindmicos de lo educativo.

Actualmente, desde la implementacién de los nuevos planes de estudio (vigentes desde el
2016), se han establecido nuevas modalidades de trabajo de titulacion, siendo una de ellas, la
modalidad de disefios didacticos desde la investigacion accion, la cual busca, precisamente,
ser una instancia de implementacién y evaluacion de procesos pedagdgicos con fuerte carga
reflexiva del quehacer docente. También, se reconoce que la formacidn e instalacion de las
habilidades de investigacién no pueden recaer en una asignatura del plan de estudio, sino que
se vislumbra que es un proceso que requiere estar en varias instancias de formacion. Es asi,
como se han incorporado las habilidades de investigacién en variadas asignaturas, como son
las distintas précticas progresivas que los estudiantes van realizando a través de su formacién
inicial, como también en asignaturas complementarias.

Las principales fortalezas de este estudio son que viene a contribuir a la incipiente infor-
macién que existe sobre andlisis bibliométricos a partir de tesis de pregrado, en vista de que
en la literatura revisada, es la primera investigacion que analiza las tesis de pregrado en estas
tres carreras en Chile. Ademads, para la estrategia de biisqueda, extraccioén, seleccién y sintesis
de los datos se sigui6 un proceso riguroso que puede servir de modelo para que otros centros
de educacidn superior puedan desarrollar y aumentar la visibilidad de la investigacion reali-
zada en las tesis de pregrado.

En relacion con las limitaciones presentes en el estudio, la seleccion de items para deter-
minar las caracteristicas de las tesis se basé en indicadores bibliométricos que midieron otros
articulos, por lo que algunas tesis analizadas carecian de informacioén, catalogando algunas
preguntas como ‘no se registra’. Otra limitaciéon que no permitié aumentar la muestra o am-
pliarla a otras carreras o campus de otras ciudades del pais es que en la universidad no cuenta
con un repositorio digital académico donde puedan albergarse indicadores de produccion
cientifica, como lo son articulos publicados derivados de tesis de pre-grado, postgrado, li-
bros, proyectos de investigacion, patentes. Por lo tanto, estudios posteriores deberian consi-
derar esta limitante. Otra limitacidn es la falta de estudios de tesis de grado de Educacion, asi
como el hecho de la falta de divulgacién de las tesis en articulos cientificos (Corrales, Reyes
y Diaz, 2018).

5. Conclusiones

Se evidencia un logro en términos de la incorporacion de los aspectos formales en la es-
tructura de las tesis revisadas, que ha permitido desarrollar indagaciones cientificas bien es-
tructuradas. No obstante, se sugiere implementar esfuerzos adicionales para diversificar y
profundizar las herramientas metodoldgicas que permitan implementar y encauzar las inves-
tigaciones hacia aspectos de reflexion pedagdgica y discusiéon de resultados. Esta evidencia
podria ser de relevancia para identificar las caracteristicas metodoldgicas de las tesis de grado
que se estdn realizando en estas carreras de educacién y las principales lineas de investiga-
cién, lo que ayudaria a identificar dreas de conocimiento y condiciones poco exploradas.
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RESUMEN

El objetivo de este estudio fue identificar los estilos de aprendizaje que predominan
entre estudiantes que cursan la Licenciatura en Psicologia dentro de la Facultad de
Psicologia de la Universidad de la Republica (Uruguay)'. El disefio de investigacién
correspondié a un disefio descriptivo. El universo de Anélisis son estudiantes de psi-
cologia de los cursos de Psicologia Clinica y Psicopatologia Clinica de la Facultad de
Psicologia (UdelaR- Uruguay). Estos estudiantes cursaban dos unidades curriculares
obligatorias en las cuales se imparten contenidos clinicos. La muestra utilizada fue
intencional y estuvo conformada por 300 estudiantes de Psicologia, que estaban cur-
sando asignaturas obligatorias (Psicopatologia Clinica y Psicologia Clinica I y II) que
se encuentran dentro del Instituto de Psicologia Clinica. Para la identificacién de los
estilos de aprendizaje fue utilizado el cuestionario ILS. El cuestionario ILS (Index of
Learning Styles) se administra en forma colectiva y evalta los estilos de aprendiza-
je. Se concluy6 que existe entre los estudiantes una preponderancia de los perfiles
de aprendizaje activo, sensorial, visual y secuencial; por sobre el reflexivo, el intui-
tivo, el verbal y el global para el cuestionario ILS. Se verificé que a los estudiantes
les resulta mas dificil el aprendizaje de contenidos abstractos y conceptuales. En este
sentido, se sugiere que los docentes en la ensefianza de la clinica propongan estrate-
gias y dispositivos que favorezcan el desarrollo del pensamiento verbal y conceptual.
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The Learning Styles according to the ILS questionnaire in a sample
of psychology students

ABSTRACT

The objective of this study was to identify the predominant learning styles in psy-
chology students at the Republic University (Uruguay) in the clinical subjects. The
research design corresponded to a descriptive one. The Universe of Analysis were ps-
ychology students from Clinical Psychology and Clinical Psychopathology courses at
the Faculty of Psychology (UdelaR- Uruguay). The sample chosen was intentional and
it was made of 300 Psychology students, who were participating in two compulsory
courses (Clinical Psychopathology and Clinical Psychology I and II) corresponding
to the institute of clinical psychology. The Index of Learning Styles (ILS) Question-
naire was used to identify the learning styles. The ILS questionnaire is administered
collectively and assesses learning styles. It was concluded that among the students
there is a preponderance of the active, sensory visual and sequential Learning Style.
In the ILS Questionnaire, these styles outnumber reflective, intuitive, verbal, and
global. It was also observed that students find abstract and conceptual content more
difficult to understand. Teachers are encouraged to propose strategies and devices
that promote the development of verbal and conceptual thinking in teaching clinics.

Keywords: Learning; styles; students; psychology; clinic.

1. Introduccion

Los estilos de aprendizaje se utilizan en la ensefianza con el objetivo de desarrollar y, a su
vez, potenciar las habilidades de los estudiantes (Castro y Guzmadn, 2005). Es una prioridad
conocer la forma en la que los estudiantes aprenden, ya que esto posibilitaria la articulacién
de las metodologias docentes a las caracteristicas que estdn presentes en los aprendizajes de
los estudiantes. A su vez, el conocimiento de estos estilos contribuye a la mejora de la calidad
de la ensefianza, en la medida que la identificacion de los estilos de aprendizaje de los estu-
diantes favorezca una mejora en dispositivos de ensefianza (Hativa, 2000).

En la Facultad de Psicologia de la Universidad de la Reptblica (Uruguay) se observa con
frecuencia que los docentes no toman en consideracién la forma en que los estudiantes se
aproximan a los materiales ni a los dispositivos de ensefianza que involucran a los Estilos de
Aprendizaje. Es por ello, que la identificaciéon de los estilos de aprendizaje y su relacién con
otras variables, puede transformarse en un aporte al mejoramiento de la ensefianza de los
contenidos clinicos (Alonso, 1991).

Cabe senalar, que la Facultad de Psicologia donde se realizé esta investigacién presenta
una poblacién muy numerosa de estudiantes, es por ello, que todo aporte al conocimiento de
la forma en que los estudiantes aprenden es una necesidad y un elemento importante para el
desempeiio de los docentes. Con este estudio se obtuvieron datos que fueron de utilidad para
conocer la forma de aprender de los estudiantes y que, a su vez, aport6 datos a los docentes
para mejorar la forma de presentar los contenidos clinicos a los estudiantes.

Como sefiala Ventura (2011), hay autores que son partidarios de que el docente deberia
conocer su propio estilo de aprendizaje, ya que esto impactara su practica docente, sobre
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todo, en el dmbito universitario. Es en este sentido, la investigaciéon que genera este articulo
se realiz6 a efectos de dar cuenta de los estilos de aprendizaje de una poblacién de estudiantes
de psicologia, a través del cuestionario ILS, con la finalidad de obtener un insumo para cono-
cimiento de los docentes, a efectos de mejorar la calidad de la ensefianza. El cuestionario ILS
(Index of Learning Styles) es un instrumento que se administra en forma colectiva y evaltia
los estilos de aprendizaje, a partir de cuatro escalas del tipo bipolar: activo-reflexivo, senso-
rial-intuitivo, visual-verbal y secuencial-global.

2. Antecedentes

Hernéndez Pina (1993) sefiala que el estudio de los estilos de aprendizaje beneficia el ren-
dimiento académico de los estudiantes. En este sentido, estas investigaciones son utiles en la
medida que permiten la adecuacién de las formas de ensefianza con la forma de aprender que
presentan los estudiantes.

En relacién con las investigaciones sobre estilos de aprendizaje en el &mbito universita-
rio, en diversas investigaciones se sefiala la necesidad de enseifiar actitudes y aptitudes como
componentes inherentes al desarrollo de las competencias profesionales (Perrenoud, 2004).

Con respecto a la ensefianza de la clinica, la Universidad de Buenos Aires realiz6 un es-
tudio con 161 estudiantes de Medicina verificando la presencia mayoritaria del pensamiento
de tipo concreto (Lima et al., 2006). Este estudio vinculd los estilos de aprendizaje con los de
enseflanza para mejorar esta tltima.

A su vez, en la Universidad Nacional de Mar del Plata, los autores Massone y Gonzalez
(2006) compararon el perfil cognitivo de 125 estudiantes que ingresaron a la carrera de Psi-
cologia. Estos autores han concluido que las estrategias de aprendizaje utilizadas con mas
frecuencia por los estudiantes tienen la finalidad de recuperar informacién por sobre la ad-
quisicion y la codificacién.

En el mismo sentido, Bolivar y Rojas (2008) investigaron en un grupo de 90 estudiantes
del Ciclo de Iniciacién Universitario (CIU) en la Universidad Pedagégica Experimental Liber-
tador (Caracas, Venezuela). La investigacion concluy6 que, luego de que los estudiantes tran-
sitan un periodo académico considerable -en términos de tiempo- los estilos de aprendizaje
cambiaban adecudndose a las necesidades de aprendizaje del estudiante.

En esta misma linea, Esguerra Pérez y Guerrero Ospina (2010) investigaron en un grupo
de 150 estudiantes de Psicologia de la Universidad Santo Tomas de Bogota. Detectaron que
todos los estilos de aprendizaje estaban con presencia en el grupo. Ademads, pudieron verifi-
car la relacién entre los estilos activo y reflexivo y el rendimiento académico.

La temadtica de los estilos de aprendizaje puede ser encontrada en diversos tipos de estu-
dio y es frecuente encontrar investigaciones sobre la identificacién de los mismos y su rela-
cién con diferentes variables.

Este estudio, si bien aborda los estilos de aprendizaje, lo hace en su vinculacién con el
aprendizaje de contenidos clinicos. Esta relacion, entre los estilos de aprendizaje y los conte-
nidos clinicos se encuentra poco estudiada y no hay disponibles muchos estudios que aborden
esta vinculacién. La condicién de haber abordado las formas en que los estudiantes aprenden
los contenidos clinicos, es lo que le da originalidad a este estudio.

A su vez, este estudio parti6 de una problematica que estd presente en los docentes que
imparten contenidos clinicos. Estos docentes presentan dificultades en la identificacién de la
forma en que sus estudiantes se apropian de los contenidos clinicos. Es una necesidad tener
herramientas para poder conocer las formas de aprendizaje de los contenidos clinicos. El
conocer cdmo los estudiantes se apropian de los contenidos clinicos, permite generar estra
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tegias de ensefianza para favorecer en los estudiantes el aprendizaje de estos contenidos. Un
insumo para incidir favorablemente en el aprendizaje de los contenidos clinicos, es el conoci-
miento por parte de los docentes de los estilos de aprendizaje de sus estudiantes.

3. Marco tedrico
3.1 Estilos de aprendizaje

Lozano (2000) defini6 estilo como un conjunto de preferencias y disposiciones que se
presentan en un sujeto al realizar una tarea. El estilo siempre se relaciona con un patrén
de conducta. En este sentido, hay autores que sefialan que los estilos de aprendizaje estan
en constante evolucién y no pueden considerarse como algo fijo e inmutable. En esta linea,
desde la vision de los estilos de aprendizaje como relativos y en evolucién, Honey y Mumford
(1986) sefialan que los estilos se desarrollan en conjunto con el desarrollo del sujeto.

En consonancia con estos aportes, Alonso, Gallego y Honey (1997) definieron aprendizaje
como un proceso de adquisiciéon que se presentaba, con cierta estabilidad, durante el trans-
curso del tiempo y que puede modificarse por la experiencia.

Por otra parte, otros autores han preferido vincular los estilos de aprendizaje con los ras-
gos cognitivos, las caracteristicas afectivas y las fisiolégicas. Y si bien para ellos, los estilos se
muestran como entidades relativamente estables, estos se ponen en juego en relacion con los
entornos y contextos de aprendizaje (Keefe, 1988).

En consideracién con estos ultimos aportes, hay investigadores que han jerarquizado al-
gln aspecto, como Witkin (1962), quien enfatiza la construccién dependencia — independen-
cia. En este mismo sentido, Hill (1971) incluye dentro de los estilos de aprendizaje aspectos
perceptuales, afectivos, psicoldgicos y cognitivos.

Por su parte, Papert (1987) menciona que el estilo de aprendizaje se puede definir como
una variable contextual y que el aprender dependeria mas de los rasgos estables y de las ex-
periencias previas que de ese momento contextual en el aprendizaje.

Kolb (1976), como autor referente en la temdtica de los estilos de aprendize, ha definido
los estilos como variables personales que son una una manifestacion de la inteligencia y de
la personalidad. Para este autor, los estilos muestran cémo un estudiante planifica y responde
en la situacién de aprendizaje. En cuanto al estudio y evaluacion de los estilos, Kolb introdujo
los estilos de aprendizaje: acomodador, divergente, asimilador y convergente. Estos estilos
fueron posteriormente modificados por Honey y Mumford (1986) en :teérico, pragmaético,
activo y reflexivo. En este sentido, Herndndez (1993) sefiala que sobre esta temdtica existen
autores que homologan los estilos de aprendizaje a los estilos cognitivos, considerando los
aspectos psicoldgicos. A su vez, existen otros autores que se acercan a los procesos de apren-
dizaje, vinculando los estilos a los aspectos pedagégicos.

3.2 Articulacién con la ensefianza e implicacion pedagdgica de los estilos de aprendizaje

Cassidy (2004) hace hincapié en que los términos como estilo de aprendizaje, estilo cog-
nitivo y estrategias de aprendizaje se manejan de manera intercambiable en algunas oportu-
nidades y en otras se ofrecen con definiciones muy diferentes. De esta forma, se sefiala que el
aprendizaje es un término amplio cuyos modelos y teorias se enfocan desde diferentes angu-
los (Ruiz Cérdoba, 2009). En este sentido, existe una confusién entre estrategias de aprendi-
zaje, actividades de aprendizaje y estilos de aprendizaje (Valadez, 2009).

Con respecto a las definiciones que se acercan a los estilos cognitivos, Sternberg (1999)
distingue aptitud de estilo, siendo la aptitud, lo bien que alguien sabe hacer algo y el estilo
cémo le gusta hacerlo. En este sentido, Beltran (1996) sostiene que las estrategias se relacio
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nan con las operaciones mentales que facilitan los procesos de aprendizaje. Para este autor,
con las estrategias se puede procesar y organizar material informativo con el fin de aprender.
De esta forma, cabe mencionar que Leichter (1973) desarrolla el concepto de estilo educativo
y este obedece a la forma de evaluar e investigar las influencias educativas en un determinado
contexto. Desde otro enfoque, autores como Sternberg (1997) y Dunn y Dunn (1978) hacen
alusion a las preferencias o gustos, inclinaciones y tendencias.

En este orden de ideas, para que un estudiante tenga un aprendizaje significativo es nece-
sario considerar sus estilos de aprendizaje, y sus supuestos previos (Coll, Palacios y Marchesi,
2001). Por su parte, Alonso y Gallego (1994) proponen aceptar cuestiones comunes y, a su
vez, destacar las individualidades. A lo largo del recorrido por los diferentes autores, puede
identificarse que algunos hacen hincapié en el ajuste instructivo o no instructivo entre los
estilos de aprendizaje y la ensefianza.

Por su parte, Hoover (1991) considera que el conocimiento de los estilos de aprendizaje es
un aporte para los que ensefian y para los que aprenden. Considera que los profesores ense-
fan de la forma en la que les gustaria que les ensefiaran.

A partir del recorrido previo, queda expuesta la importancia de ajustar los estilos de ense-
nanza a los estilos de aprendizaje. A su vez, es posible considerar que si el estilo del estudiante
es tomado en cuenta para la ensefianza, el estudiante se ve favorecido en su rendimiento
(Sanchez y Andrade, 2014). En esta linea, estos autores sefialan que es necesario que el pro-
fesor se aproxime a sus estudiantes conociendo como aprenden y que el profesor se conozca
en su propia forma de ensefar.

Al respecto, y para finalizar, Gutiérrez, Rodriguez y Pantoja (2014) seiialan que entender
la forma en que aprenden los estudiantes es de utilidad para disefar estrategias de enseflanza
en la elaboracién de cursos y clases.

3.3 Clinicay estilos de aprendizaje

Parra y Lago (2003) manifiestan, sobre la ensefianza de la clinica, que la misma debe pro-
mover la autonomia del estudiante y ser una ensefianza con la integracién de lo tedrico y lo
practico. En este sentido, es necesario afirmar que las competencias clinicas no se adquieren
mediante la memorizacion y la lectura.

Por lo tanto, cabe sefnalar que existen estilos de aprendizaje que son favorecedores en el
estudiante del aprendizaje reflexivo, critico y alejado de lo memoristico.

En este sentido, en la clinica es necesario anticipar, resover situaciones, establecer relacio-
nes, diagnosticar con indicios y a su vez tomar decisiones.

3.4 Cuestionario ILS

El Inventario de estilos de Aprendizaje (ILS) es un instrumento que se administra en
forma colectiva, fue disefiado por Felder y Soloman (1988), con traduccién al espaiiol por
Rodriguez Sudrez (2002). Felder y Silverman (1988) disefiaron un cuestionario a partir de
cuatro escalas del tipo bipolar: activo-reflexivo, sensorial-intuitivo, visual-verbal y secuen-
cial-global, dirigido a estudiantes universitarios. Ademads, este modelo se integra con cuatro
dimensiones cognitivas: procesamiento, percepcién, comprension y representacion.

En este sentido, Ismaila, Hussaina y Jamaluddina (2010) ordenaron las caracteristicas para
cada estilo sefialando los siguientes aspectos:

« Los estilos sensorial e Intuitivo: indican el tipo de percepcién de los estudiantes. El
modo sensorial sefiala que los estudiantes prefieren los hechos y sus detalles. Tienen pensa-
miento prdactico.
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+ Los estilos activo y reflexivo: refieren a la forma con la que procesan la informacion los
estudiantes. El Estilo reflexivo manifiesta las habilidades para adquirir conocimientos con el
uso de la escucha y el pensamiento singular sobre los conceptos y los contenidos.

« Los estilos visual y verbal: hacen referencia a la forma que procesan las representacio-
nes los diferentes estudiantes. El estilo visual se inclina a preferir materiales figurativos como
diagramas, peliculas entre otros. El estilo verbal indica preferencia por explicaciones orales
o0 escritas.

+ Los estilos secuencial y global: demuestran la aparicién de procesos lineales y junto
con la posiblilidad de presentar un pensamiento integrador con los contenidos.

Esta clasificacion y la consideracién de estos estilos de aprendizaje son importantes en la
medida que permiten una valoracién holistica de la forma de aprender del estudiante, valo-
rando como recibe y como procesa la informacion.

Las escalas integradas a este instrumento se valoran con 44 items dicotémicos, 11 para
cada dimension de tipo reactivo. La eleccién de preguntas esta basada en opuestos: sensorial
o intuitivo (percepcidén), secuencial o global (comprension), procesamiento, visual o verbal
(representacién y, activo o reflexivo). Los puntajes directos obtenidos de la escala se elaboran
desde tres niveles de preferencia: bajo, medio y alto. El predominio de un estilo de aprendizaje
hace menos presente la tendencia a la actuacién con el estilo contrario. Esta situacién, de pre-
ponderancia absoluta, limita la capacidad de adecuarse en ambientes de ensefianza basados
en métodos diddcticos diferentes a sus estilos preferidos (Litzinger, Lee, Wise y Felder, 2005).

Se cree conveniente sefalar, que en el cuestionario ILS lo deseable es que los estudian-
tes obtengan puntajes entre 1y 3, no presentando puntajes extremos que perfilan estilos de
aprendizaje intensos, tal como se muestra en la ilustracién 3. El cuestionario ILS esta basado
en 44 preguntas de tipo test con respuesta A y B. La naturaleza dicotémica de las preguntas
se encuentra también reflejada en los resultados, ya que se identifican 4 dimensiones (per-
cepcion, recepcion, procesamiento y entendimiento). Cada una de estas dimensiones tiene
en correspondencia 2 estilos de aprendizaje que son mutuamente excluyentes. EL ILS ha sido
modificado y mejorado por Richard Felder, ya que inicialmente se componia de 5 dimensio-
nes; eliminé la dimensién inductivo/deductivo y modific6 la dimension visual/auditivo por
visual/verbal.

4. Procedimiento metodoldgico

Esta investigacion mantiene un disefio descriptivo, en la medida que observa e identifica
estilos de aprendizaje sin ningun tipo de influencia sobre los sujetos de la muestra. Se descri-
ben los estilos de aprendizaje de la muestra considerada.

Con respecto al enfoque cuantitativo, cuentan, segin Jiménez, Garcia y Gonzélez (2006)
las siguientes ventajas al aplicar cuestionarios ya validados:

« Se limitan las respuestas por parte de la muestra.

« Hay escaso esfuerzo para los entrevistados.

« Es fécil para su llenado.

« Se mantiene al sujeto en el tema. Es objetivo.

« Se clasifica y analiza ficilmente.

Frente a ello, y con este disefio metodolégico, la intencién fue utilizar instrumentos ya
validados, como los cuestionarios.
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El universo de andlisis son estudiantes de psicologia de los cursos de Psicologia Clinica
y Psicopatologia Clinica de la Facultad de Psicologia (UdelaR- Uruguay). Estos estudiantes
cursan dos unidades curriculares obligatorias que imparten contenidos clinicos. Se realizé un
muestreo intencional caracterizado por obtener muestras representativas al introducir gru-
pos tipicos. Segun Sabino (1992), este tipo de muestra es la que “escoge sus unidades no en
forma fortuita sino completamente arbitraria designando a cada unidad segun caracteristicas
que para el investigador resulten de relevancia (p. 13).

La muestra estuvo compuesta por 300 estudiantes de Psicologia, que se encontraban cur-
sando las asignaturas clinicas del Instituto de Psicologia Clinica. Estos estudiantes eran de
dos asignaturas obligatorias: Psicologia Clinica I y II y Psicopatologia Clinica. El universo
eran 900 estudiantes que eran los cursantes de estas asignaturas y de los cuales se tomé la
muestra. La muestra de 300 estudiantes es estadisticamente representativa del universo.

4.1 Técnicas utilizadas para la recoleccion de datos

La metodologia contempla la aplicacién de un cuestionario Autoadministrado (ILS), con
el objetivo de recabar datos referidos a la identificacién de los estilos de aprendizaje. Este fue
el cuestionario utilizado para recabar los datos y posteriormente realizar el analisis cuanti-
tativo.

Se prepararon las copias de los cuestionarios que se aplicaron a estudiantes del curso de
Psicologia Clinica I y II y Psicopatologia Clinica. Posteriormente, se procedié a la presen-
tacion de un protocolo de consentimiento informado (se explicité en el texto del consenti-
miento las caracteristicas de la investigacion y el estudiante firmé su acuerdo en participar
en la misma) bajo la autorizacién y observacién del docente responsable del grupo donde se
realizé la aplicacion. Se concurrié a las dos clases previstas.

4.2 Creacion de la base de datos

La identificacién de los estilos de aprendizaje de los estudiantes se analizé por medio de
técnicas estadisticas descriptivas, como las medidas de tendencia central (media y mediana).
Luego de realizada la recoleccion de datos, se cre6 una base de datos en EXCEL, exportada
posteriormente al programa SPSS version 21.

5. Andlisis de resultados

La figura 1 presenta los puntajes con los que se valoran los estilos de aprendizaje para el
cuestionario ILS.

En la siguiente escala pueden observarse los Perfiles y puntajes para la evaluacién del
cuestionario ILS.
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Activo 11 9 7 5 3 1 1 3 5 7 9 11 Reflexivo

Sensorial 11 9 7 5 3 1 1 3 5 7 9 11 Intuitivo

Visual I s 7 5 3 1 1 3 5 7 9 11 Verbal

Secuencial 11 9 7 5 3 1 1 3 5 7 9 11 Global

Perfil de cada estilo Neutro Perfil de cada estilo
] —

Nota. Elaboracién propia tomando en cuenta la escala de valoracion adjunta al cuestionario ILS (descri-
be los perfiles y los puntajes que se utilizan en la valoracion del cuestionario ILS).

En la tabla 1 se presenta el andlisis de corte descriptivo para cada uno de los estilos de
aprendizaje del cuestionario ILS.

Tabla 1

Estadisticos descriptivos estilos de aprendizaje ILS.

Estadisticos descriptivos
n Suma Media D e sv.| Varianza Curtosis
tip.

Esta- | Estadis- | Estadis- | Error | Estadis- | Estadis- | Estadis-| Error

distico tico tico tipico tico tico tico tipico
activo ILS 300 935 3,12 ,155 2,685 7,207 -1,023 ,281
reflexivo ILS 300 192 ,64 ,091 1,576 2,485 13,017 ,281
sensorial ILS 300 1279 4,26 ,192 3,328 11,078 -,992 ,281
intuitivo ILS 300 222 74 ,112 1,935 3,745 10,214 ,281
visual ILS 300 1022 3,41 ,183 3,167 10,028 -,639 ,281
verbal ILS 300 242 ,81 ,109 1,889 3,568 10,474 ,281
secuencial ILS 300 945 3,15 ,174 3,013 9,078 -,532 ,281
global ILS 300 220 73 ,102 1,764 3,113 14,363 ,281
N vélido 300
(segun lista)

Nota: Elaboracién propia a partir de los datos que arrojé el SPSS.

A continuacidn, se presenta la medida de tendencia central para cada uno de los estilos
de aprendizaje encontrados en esta investigacion en relacién con los tipos de estilo que se
encuentran en el cuestionario ILS (tabla 2).
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Tabla 2

Tendencia centrar para cada uno de los estilos de aprendizaje tipificados por el cuestionario
ILS.

Activo M 311
Reflexivo M 0,64
Sensorial M 4,26
Intuitivo M 0,74

Visual M 340

Verbal M 0,80

Secuencial M 315

Global M 0,73

Nota Elaboracién propia a partir del SPSS.

La figura 1 presenta los valores de las medidas de tendencia central que han sido presen-
tadas previamente y que corresponden a los estilos de aprendizaje encontrados en la muestra
en relacién con el cuestionario ILS.

Figura 1

Promedio de los estilos de aprendizaje del cuestionario ILS.

45 4,26
sensorial

4
35 - 3,40visval

’ 3,11activo 3 155equenc1a|

3
2,5

2 - -
1,5

0,74

1  ocareriec [ ntutitivo —— [ 080 "erha‘ — 0 73g[oba|
OJS l

0 T

2 3

Nota Elaboracién propia a partir del SPSS. (Se obtiene ingresando al SPSS los datos obtenidos de los
estilos de aprendizaje de los estudiantes y graficando la media para cada estilo).

La figura 1 demuestra como aparece dentro de la muestra la amplia preponderancia de los
perfiles de aprendizaje activo, sensorial, visual y secuencial por sobre el reflexivo, el intuitivo,
el verbal y el global para el cuestionario ILS.

En el grafico 1 puede observarse como los estilos activo, sensorial, visual y reflexivo, ob-
tienen perfiles muy marcados, en contraposicién con los estilos global, verbal, intuitivo y re-
flexivo que se encuentran con puntajes cerca de un perfil neutro (no hay una predominancia
de ninguno de los 2 estilos opuestos).

97



98

G. Prieto REXE 20(44) (2021), 89-106

Se han encontrado medidas de tendencia central extremadamente bajas en los estilos re-
flexivo, intuitivo, verbal y global, con una media de 0,64; 0,74; 0,80 y 0,73, respectivamente.

La figura 2 presenta la distribucién para cada estilo de aprendizaje del cuestionario ILS
aplicado a la muestra. Puede observarse que el estilo activo del ILS presenta en los estu-
diantes una predominancia del estilo neutro (24,7%) (no hay intensidad predominante hacia
ninguno de los dos estilos opuestos), seguido de los perfiles activos con cierta distribucién
equilibrada, donde los perfiles superiores descienden, marcdndose un perfil promedio para
el perfil activo.

Figura 2

Estilo de aprendizaje Activo para el cuestionario ILS.

25,0%
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10,0%

5,0%

0,0% T T
neutro ! perfil activo2 perfil activo4 perfil activo6 perfil activog perfil activo10
perfil activo1 perfil activo3 perfil activoS perfil activo7 perfil activo9 perfil activo11

activo ils

Nota Elaboracién propia a partir del SPSS. (Se obtiene ingresando al SPSS los datos obtenidos y grafi-
cando la distribucién para el estilo activo).

Por su parte, la figura 3 muestra que en el estilo reflexivo del ILS predomina el neutro
(75,3%) (no hay intensidad hacia ninguno de los estilos opuestos) y los puntajes que muestran
un perfil bajo, lo cual es una distribucién deseada, ya que entre el 1y el 3 indica lo deseable.
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Figura 3

Distribucién estilo de aprendizaje reflexivo-cuestionario ILS.
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Nota Elaboracién propia a partir del SPSS. (Se obtiene ingresando al SPSS los datos obtenidos y grafi-
cando la distribucion para el estilo reflexivo).

De forma contraria, la figura 4 muestra que para el caso del estilo sensorial del cuestiona-
rio ILS, el perfil neutro (sin intensidad hacia los estilos opuestos) no es predominante (19,3%).
Se encuentra el perfil sensorial con importante intensidad. No es lo mds deseable que el perfil
para un estilo esté intensamente marcado.

Figura 4

Estilo de aprendizaje sensorial del cuestionario ILS.
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Nota Elaboracién propia a partir del SPSS. (Se obtiene ingresando al SPSS los datos obtenidos y grafi-
cando la distribucion para el estilo sensorial).
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Por su parte, la figura 5 muestra que en el estilo intuitivo predomina el neutro (80%) (sin
intensidad hacia los estilos opuestos) y los perfiles bajos en relacion con el estilo intuitivo. Lo
que significa, en ese caso, tener una distribucién deseable sin intensidad excesiva en relacién
con los estilos opuestos.

Figura 5
Distribucién del estilo intuitivo del cuestionario ILS.
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Nota Elaboracién propia a partir del SPSS. (Se obtiene ingresando al SPSS los datos obtenidos y grafi-
cando la distribucién para el estilo intuitivo).

En la figura 6 se verificé que aparece una marcada intensidad en el puntaje neutro, sin
intensidad hacia el perfil intuitivo.

Figura 6

Distribucién del estilo visual del cuestionario ILS.
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Nota Elaboracién propia partir del SPSS. (Se obtiene ingresando al SPSS los datos obtenidos y grafican-
do la distribucidn para el estilo visual).
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La figura 7 muestra la distribucidén del estilo verbal (sujetos que prefieren el aprendizaje
a través de las palabras desde lo verbalizado por sobre la palabra escrita), puede observarse
una distribucién deseable para este estilo del cuestionario ILS, donde el neutro presenta una
intensidad importante (73,7%) (no se intensifican los ninguno de los estilos opuestos) y se
reduce el perfil mds intenso para el estilo visual .

Figura 7
Distribucién del estilo verbal del cuestionario ILS.
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Nota Elaboracion propia a partir del SPSS. (Se obtiene ingresando al SPSS los datos obtenidos y grafi-
cando la distribucién para el estilo verbal).

La figura 8 muestra la distribucién del estilo secuencial, en la misma puede observarse
que este estilo va alejandose de lo esperado, cobrando intensidad los valores que marcan un
perfil de estilo intenso, mientras que el porcentaje del neutro es bajo (27%) ( neutro no impli-
ca presencia de intensidad hacia ninguno de los estilos opuestos).
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Figura 8

Distribucion del estilo secuencial del cuestionario ILS.
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Nota Elaboracién propia a partir del SPSS. (Se obtiene ingresando al SPSS los datos obtenidos y calcu-
lando la distribucién para el estilo secuencial).

La figura 9 muestra la distribucién del estilo global, en el cual hay una predominancia
del perfil neutro (73%) (sin intensidad rotunda hacia los estilos opuestos) con puntajes poco
intensos para el estilo global. Puede, ademads, considerarse la aparicién de puntajes deseables
para este Estilo.

Figura 9

Distribucion del estilo global del cuestionario ILS.
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Nota Elaboracién propia a partir del SPSS. (Se obtiene ingresando al SPSS los datos obtenidos y grafi-
cando la distribucién para el estilo global.
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Por medio de las figuras anteriores se puede observar coémo se agrupan los estilos. En lo
cercano al neutro (entre 0y 3), es decir, en lo que es mas deseable, se agrupan los estilos in-
tuitivo, global, reflexivo y verbal. Sin embargo, el resto va distribuyéndose hacia los extremos
de los puntajes, lo que indica un perfil muy marcado en el estilo, lo que no es deseable. En
la medida que predomina un puntaje corrido hacia un estilo (extremo), no encontrandose el
puntaje distribuido en el centro (puntajes neutros) se puede sefialar que los sujetos tendran
dificultades a la hora de aplicar el estilo que se encuentra en el otro extremo. En la medida que
aparezcan ubicados en el neutro (0 a 3) se facilita la adaptacion por parte de los estudiantes a
los estilos que se encuentran en los extremos. Pueden ir hacia uno y hacia el otro, sin enquis-
tarse en uno de los extremos. Esa situacién de no ubicarse en los puntajes extremos favorece
el uso del estilo que la situacién de aprendizaje requiere.

6. Conclusiones y propuestas

Con respecto al cuestionario ILS, se encontré un importante desfasaje entre opuestos en
los estilos de aprendizaje. Lo usual es que aparezcan resultados entre 1y 3, los que se conside-
ra neutro, sin intensidad hacia ninguno de los estilos opuestos. Es deseable hasta un puntaje
de 5, mas alla de este puntaje, ya hay una intensidad no favorable para que el sujeto pueda
acomodarse al estilo opuesto en el aprendizaje.

En los estilos sensorial, visual, secuencial y activo; en la presente investigacién se encon-
traron puntajes que se disparan hacia arriba de los puntajes esperados. Esto implica las difi-
cultades del estudiante para poder aprender los contenidos académicos que requieren el uso
del estilo de aprendizaje que se encuentra descendido. Ademads, en los puntajes vinculados a
los estilos reflexivo, intuitivo, visual y global ocurre lo mismo. Frente a lo anterior, se concluye
que de 300 estudiantes, solo 82 obtuvieron puntajes deseables y armonicos en el cuestionario
ILS.

Estas intensidades tan marcadas para los diferentes estilos indicarian una adaptacion es-
casa de los estudiantes al estilo opuesto, lo que indicaria la poca flexibilidad para adaptarse a
otros estilos de aprendizaje. A su vez, en las puntuaciones dicotémicas la poblacion investi-
gada presentd un amplio perfil distribuido de la siguiente forma:

+ En lo perceptivo: estilo sensorial por sobre el intuitivo. Esto sefiala que predominan
sujetos preocupados por los detalles y la perfeccion.

+ En el procesamiento: estilo activo por sobre el estilo reflexivo. Aqui vemos que los
estudiantes que predominan son los que tienen una tendencia a la experimentaciéon y a la
préctica.

« En la representacion: estilo visual por sobre el verbal. En este sentido predominan los
que prefieren refieren que la informacién se presente a través de graficos, diagramas y figu-
ras).

+ En la comprension: estilo secuencial por sobre el global. Aqui vemos la predominancia
de quienes prefieren el paso a paso y la forma ordenada de presentacién de la informacién.

En este sentido, y a partir de las caracteristicas sefialadas para cada estilo, basindose en
Felder y Silvermann (1988), se obtienen datos que confirman una poblacién que prefiere los
hechos, siendo ademdas de pensamiento concreto y practico. Se comprueba que esta forma
de desempeiiarse es ampliamente superior a la preferencia por descubrir relaciones entre
conceptos, ser innovadores y creativos, que presentan los intuitivos. Por otra parte, la muesta
investigada y en relacion con el procesamiento, presenta preferencia por el trabajo colabora-
tivo. Es entonces, que predomina el estilo activo sobre la escucha y el pensamiento individual
correspondiente al reflexivo. En relacién con la representacién, la muestra investigada se in
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clina por la preferencia en materiales figurativos como diagramas, videos entre otros (estilo
visual), por sobre los desarrollos académicos orales y escritos (estilo verbal).

Por ultimo, en relacién con la comprensién, la poblacién presenta un predominio del es-
tilo secuencial por sobre el estilo global, lo que indica la preferencia de los estudiantes por el
entendimiento analitico con procesos lineales predeterminados, por sobre un pensamiento
holistico con sentido amplio de los contenidos. A su vez, en relacién con el abordaje de la
clinica, se concluye que los estudiantes presentarian estilos que se ubican en los extremos
altos en cuanto a los puntajes. Esta situaciéon puede entenderse no deseable, dado que indica
la poca flexibilidad para poder adaptarse con formas de enseflanza que necesiten de estilos
de aprendizaje diferentes. En este sentido, se puede concluir que existe en esta poblacién
investigada la carencia de pensamiento integral. Este tipo de pensamiento se considera muy
importante para el aprendizaje de contenidos clinicos, ya que es el pensamiento que permi-
te la integracion de los diferentes contenidos disciplinares. Este pensamiento es importante
para el aprendizaje de la clinica ya que posibilita la interdisciplina.

En relacién con el ejercicio de la clinica, en primer lugar, se considera que es necesario
abordar el total de los elementos para poder arribar a un diagndstico, es decir, a una presen-
tacidén clinica completa. A este respecto, se infiere que un pensamiento holistico corresponde
al estilo global. En segundo lugar, en el aprendizaje de la clinica es necesario tener capacidad
para poner en practica el trabajo en equipo y la transdisciplina, lo que se corresponderia con
el estilo activo. En tercer lugar, es necesario presentar aptitud para lo verbal que permita el
intercambio de contenidos clinicos, la que aparece jerarquizada en el estilo verbal. En ese
sentido, los puntajes en esta poblacién son bajos.

Los resultados de esta investigacién demuestran que para desempenarse adecuadamente
en la disciplina y especialmente en relacién con los contenidos clinicos, los estudiantes nece-
sitarian una predominancia de los estilos reflexivo, verbal y global.

En los resultados de la investigacion se puede visualizar un aspecto positivo y favorable la
presencia de los estilos visual y sensorial en relacién con el aprendizaje de la clinica. Se des-
taca que el estilo visual observado, en esta poblacién, favorece ampliamente el aprendizaje y
el desemperio de la clinica, ya que en el aprendizaje de la misma el material que se prioriza
para el aprendizaje es el caso clinico y su resolucién. En esta linea, los casos pueden presen-
tarse a través de videos y de entrevistas directas, entre otros, lo que jerarquizaria todos los
aspectos perceptivos. A su vez, en el ejercicio de la clinica, el reconocimiento del paciente o
consultante y sus manifestaciones clinicas son reconocidas por el clinico en amplia forma a
través de lo visual.

En relacién con la predominancia del estilo sensorial en esta muestra, se puede sefalar
que la practica y la realizacién de ejercicios de tipo clinico es indispensable para el aprendiza-
je. Por tanto, la marcada predominancia de los estilos visual y sensorial en los resultados de la
investigacion, sefialan la dificultad que los estudiantes pueden tener para abordar y procesar
contenidos tedricos.

Por lo encontrado, en relaciéon con los contenidos vinculados a la clinica, se presenta en los
estudiantes cierta dificultad para poder adquirirlos y procesarlos. A su vez, la investigacién
demostré que los estudiantes tienen posibilidades menos marcadas de aprender ficilmente
contenidos abstractos y conceptuales, asi como sus posibilidades de resolver problemas. En
este sentido, se sugiere que los docentes en la ensefianza de la clinica propongan estrategias
y dispositivos que favorezcan el desarrollo del pensamiento verbal y conceptual, asi como
la resolucién de problemas, por ejemplo, discusiones dirigidas, proposicién de trabajos de
comprension y exploraciéon metddica, actividades estructuradas, resolucién de problemas
clinicos, entre otras posibilidades.
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RESUMEN

La presente investigacion analizé las pricticas evaluativas formativas de los profeso-
res de Historia y Geografia de dos colegios, a partir de los procedimientos utilizados
por ellos al desarrollar la evaluacidn para el aprendizaje en su ejercicio docente y la
coherencia entre las concepciones evaluativas y su practica formativa. Dada la na-
turaleza de esta investigacidn, utilicé una metodologia de tipo cualitativa interpre-
tativa y con un enfoque etnografico no participativo para el andlisis de los antece-
dentes emergentes de las practicas evaluativas de los educadores participantes. Los
resultados sefialan que existe coherencia entre la concepcién y la préctica evaluativa
docente; develando, en sus concepciones, que poseen conciencia del valor de tra-
bajar la evaluacién de proceso para los aprendizajes de los estudiantes, no asi con
los instrumentos evaluativos y la planificacién. Se concluye que existe una coheren-
cia parcial entre la concepcién- practica evaluativa- instrumentos y planificacién.
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Coherence between the evaluative conceptions and the formative
practice of History and Geography teachers

ABSTRACT

The present research analyzed the formative evaluative practices of the History and
Geography teachers from two schools, based on the procedures used by them when
developing the evaluation for learning in their teaching practice and the coherence be-
tween the evaluative conceptions and their formative practice. Given the nature of this
research, a qualitative-interpretive methodology and a non-participatory ethnogra-
phic approach was used to analyze the emerging antecedents of the evaluative practices
of the participating educators. The results reveal that there is coherence between the
conception and the practice of teacher evaluation; revealing, in their conceptions, that
they are aware of the value of working on the evaluation of the process for student lear-
ning, not with the evaluative instruments and planning, concluding that there is a par-
tial coherence between the conception-evaluative practice-instruments and planning.

Keywords: Coherence; conceptions; formative practice.

1. Introduccion

La préctica docente en la asignatura de Historia y Geografia se ha caracterizado por ser
predominantemente de tipo expositiva, conductista y demandar en el estudiante la capacidad
de memorizar diversos contenidos, los cuales involucran: Fechas, acontecimientos, lugares,
personajes, entre otros temas. Por otra parte, se debe sumar la diversidad de joévenes que
presentan alguna necesidad educativa en el sistema escolar, considerando para el aprendizaje
de ellos, diversos factores. Entre estos destacan: identificar qué destrezas posee el estudiante,
conocer los variados estilos de aprendizajes que presenta el propio alumnado y resolver la
complejidad de algunos contenidos que demandan habilidades de tipo superiores en el cole-
giado (Begona, Alfamage, Millares Martinez y Monteagudo, 2015; Monteagudo Ferndndez,
Molina Puche y Miralles Martinez, 2015).

En este escenario, se hace necesario replantearse el modo de evaluar al alumnado de los
establecimientos del sistema escolar chileno por parte de los docentes de Historia y Geogra-
fia. Por ello, surge la necesidad de conocer las practicas docentes de la asignatura de His-
toria y Geografia en el aula, considerando la concepcién de los docentes en el proceso de
evaluacidn y lo declarado al respecto en los instrumentos y la planificacién. De este modo,
investigar la practica formativa de los profesores de Historia y Geografia permite responder
si existe efectivamente, de parte de los docentes de esta asignatura, una coherencia entre la
concepcioén y la practica evaluativa, logrando analizar los diversos procedimientos que se
desarrollan en ella (Begoiia et al., 2015; EducarChile, 2016; MINEDUC, 2018; Zaniga, 2015).

Por lo anterior, al analizar la coherencia entre la concepcién y la practica evaluativa for-
mativa de los profesores de Historia y Geografia, logré develar en su concepcién que la eva-
luacién es entendida como un proceso de aprendizaje. Sin embargo, los instrumentos y la
planificacion utilizadas por estos se vinculan a la evaluacién sumativa. Por otra parte, al ob-
servar las practicas evaluativas, los docentes permanentemente utilizan estrategias formati-
vas, como la retroalimentacién, la ayuda de tutores a un par con dificultades, el generar del
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error del estudiante una oportunidad de aprendizaje, las actividades investigativas en clases,
entre otras. Por lo planteado anteriormente, los profesores de Historia y Geografia practican
diversos procedimientos evaluativos en sus procesos de evaluacién formativa durante su ejer-
cer docente, otorgandole un valor propio a estos. En relacién aquello, es de interés conocer la
coherencia entre la concepcién de los docentes de Historia y Geografia y la practica evalua-
tiva formativa, surgiendo el siguiente objetivo general y especificos:

Analizar qué procedimientos utilizan los profesores de Historia y Geografia al practicar
los procesos de evaluacion formativa en su ejercer docente y la coherencia entre las concep-
ciones evaluativas de estos procesos y sus practicas.

1. Develar las concepciones evaluativas de los docentes de Historia y Geografia sobre el
proceso de evaluacién y su funcién formativa.

2. Describir las estrategias evaluativas que utilizan los docentes de Historia y Geografia
para implementar la evaluacién formativa en su practica docente.

3. Analizar la coherencia entre las concepciones evaluativas y la practica de la evaluacién
formativa de los docentes de Historia y Geografia.

2. Desarrollo

2.1 Coherencia entre concepciones y la practica evaluativa de los profesores de Historia
y Geografia

La coherencia conceptualmente se entiende como ser consecuente entre lo que se dice
y se hace. En este sentido, la coherencia evaluativa es la practica docente, vinculada a la ex-
celencia académica, en la cual, el profesor busca constantemente la mejora en su ejercer,
considerando elementos como el contexto del estudiante y las dificultades que se enfrentan
en la propia docencia. Por su parte, Santos Guerra (1996) plantea que no siempre se genera
esta coherencia en la practica evaluativa, existiendo incoherencia en el proceso de ensenanza
aprendizaje, evaluando aprendizajes mayoritariamente de tipo conceptual y memoristicos,
dejando de lado los aspectos procedimentales y actitudinales. En este sentido, Hernandez
(2014), senalan que lo relevante en evaluacion es la coherencia entre lo que se quiere evaluar
y el procedimiento seleccionado para aquello (Morales y Zambrano, 2016).

En esta investigacion, emplee el concepto de coherencia como la concordancia que existe
entre los insumos entregados por los docentes, para el andlisis de su practica evaluativa en el
aula, a través de los instrumentos evaluativos y planificaciones, con lo observado en el aula y
lo declarado en la entrevista en funcién de su practica docente (Herndndez, 2014).

Respecto a las concepciones de los profesores, éstas se vinculan con experiencias desa-
rrolladas en su préctica cotidiana, siendo interpretaciones propias, creencias y percepciones
de las vivencias del sujeto. Estas percepciones propias, inciden directamente en las practicas
que ejercen los docentes, ya que estos recurren a estas concepciones, como herramientas
para enfrentar su realidad profesional. De este modo, las concepciones de los docentes tienen
directo efecto en la forma en que ensefian y llevan sus procesos evaluativos, por lo que es
de interés entender si estas concepciones son coherentes con su propia préctica en el aula,
su planificacién y diversos instrumentos evaluativos, y si estas practicas se asemejan a una
de tipo formativa o sumativa, segin lo declarado por los propios docentes (Cortez, Fuentes,
Villablanca y Guzmadn, 2013; Prieto y Contreras, 2008).

Este cuestionamiento se genera, porque los profesores de Historia y Geografia utilizan
preferentemente una enseflanza y evaluacion tradicional de tipo sumativa. Contradictoria-
mente, existe diversa literatura que acredita los efectos positivos de la evaluacién para los
aprendizajes, incluyendo el &mbito normativo en Chile, que sugiere en los planes y programas
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y las normas minimas nacionales sobre evaluacién, calificacién y promocién establecidas
en el decreto 67, la inclusion de un proceso formativo en la ensefianza de los estudiantes en
la asignatura de Historia y Geografia. Por otra parte, segun la bibliograffa consultada, los
profesores admiten trabajar con practicas de tipo sumativas, lo cual se acredita con los diver-
sos instrumentos utilizados por los docentes, siendo coherentes entre sus concepciones y su
practica evaluativa (Agencia de Calidad de la Educacién, 2018; Begoia et al., 2015; Educar-
Chile, 2016; Luchessi, Melania, Melina, Treco y Pola, 2016; Prats et al., 2011).

Sin embargo, la coherencia, desde el &mbito de la excelencia pedagégica, se vincula con
buscar procesos que logren desarrollar aprendizajes en todos los estudiantes, lo cual se acerca
a una evaluacion de tipo formativa. En este sentido, la practica sumativa de la asignatura de
Historia y Geografia no es coherente con este criterio, cuando solo se utiliza una practica de
tipo sumativa. En sintesis, la presente investigacion, segtn la literatura revisada, muestra que
la coherencia es ser consecuente entre lo que se declara en las planificaciones e instrumentos
de evaluacion, respecto a la practica docente y lo que se hace en el aula. Ademas, ser cohe-
rente conlleva tener practicas evaluativas que potencien el desarrollo de los aprendizajes de
todos los estudiantes, vinculada a una prictica de tipo formativa, la cual se pretende conocer,
si se practica en la asignatura de Historia y Geografia en Chile (Begoia et al., 2015; Prieto y
Contreras, 2008).

2.2 La practica de la evaluacién sumativa de los profesores de Historia y Geografia

Las practicas evaluativas de los profesores de la asignatura de Historia y Geografia mues-
tran que existe una tendencia en el sistema escolar y universitario por desarrollar las practicas
de evaluacién sumativas por sobre las formativas, entendiéndose por practicas sumativas,
aquellas que miden al final de un proceso lo aprendido por el estudiante; utilizando recu-
rrentemente el examen, la interrogacion o la prueba escrita; calificando al estudiante por un
momento de la evaluacién y no por un proceso guiado (Monteagudo Ferndndez et al., 2015).
Respecto a la practica de la evaluacién sumativa por sobre la formativa, una investigaciéon
de escuelas secundarias de Murcia, en relacién a qué instrumentos evaluativos ocupan los
docentes de Historia y Geografia de la regién de Murcia Espaiia, estableci6 que los docentes
prefieren utilizar la evaluacién sumativa o el examen como herramienta de evaluacién por
sobre la evaluacién de proceso (Begoiia et al., 2015; Monteagudo Ferndndez et al., 2015).

Esto se explica por diversas razones, entre algunas: no conocen en profundidad la eva-
luacién como proceso evaluativo para el aprendizaje, y si para medir y jerarquizar a los estu-
diantes, lo que se traduce en utilizar la evaluacién sumativa de forma habitual. De este modo,
segln un gran porcentaje de docentes encuestados en la investigacion de Begoiia en el afio
2015, sostienen que los estudiantes no dan valor a las actividades de proceso realizadas clase
a clase, ya que les interesa la nota como acreditacién de su logro. Por otro lado, la investiga-
cién arrojé que los docentes si utilizan algunas herramientas formativas, como el portafolio,
la bitacora y la revision de las pruebas con el curso entre otros; sin embargo, no profundizan
en estrategias que logren demostrar lo que aprenden, lo que saben, lo que no saben, para asi
mejorarlo (Begona et al., 2015; Monteagudo Ferndndez et al., 2015).

Por su parte una investigacién de Begoiia (2015), relacionada con los docentes de Historia
y Geografia, seiiala que en Ciencias Sociales se le otorga preferencia a desarrollar la memo-
ria como habilidad, més que la comprension y la aplicacion. Esto se explica porque Ciencias
Sociales es interpretada como una asignatura memoristica, la cual se ensefia de este modo,
en educacion secundaria y primaria. En base a la evidencia revisada es posible suponer que
la prueba escrita sumativa, suele ser el instrumento evaluativo mas recurrente para evaluar la
memoria en Historia y Ciencias Sociales, dejando de lado la evaluacion formativa y la retroa-
limentacién (Begoiia et al., 2015; Monteagudo et al., 2011).



B. Torres REXE 20(44) (2021), 107-125

Siguiendo esta légica, la normativa curricular en Chile presenta igualmente practicas eva-
luativas y diddcticas sumativas, las cuales histéricamente, hasta la década del ochenta, han
privilegiado la ensefianza tradicional, memoristica y expositiva en la asignatura de Historia y
Geografia, por sobre los procesos formativos de enseflanza. Contrariamente en la actualidad,
los planes y programas propuestos por el Ministerio de Educacion incentivan la retroalimen-
tacion y la evaluacion formativa en la practica docente, como practicas efectivas en los apren-
dizajes de los estudiantes del sistema escolar chileno. Sin embargo, el sistema formal chileno
mide la calidad de la educacidn a través de pruebas sumativas estandarizadas, determinando
del resultado de estas la calidad de la educaciéon. Produciéndose, de este modo, una disyun-
tiva, entre fomentar la evaluacién formativa como estrategia de ensefianza- aprendizaje y
medir la calidad de la educacion con pruebas sumativas estandarizadas (MINEDUC, 2017;
Zuaiiga, 2015).

De esta manera, los profesores se ven persuadidos a preparar a los estudiantes en la l6gica
de procesos sumativos de evaluacidn, lo cual explicaria la prictica de esta por sobre la evalua-
cién formativa en el ejercer docente. Lo anterior trae como consecuencia, el fracaso académi-
co de los estudiantes de educacion secundaria. Esto se debe en gran parte, a las practicas de
ensefanza ejercidas de parte de los docentes de Historia y Geografia en sus diversos ambitos.
Estas practicas evaluativas se explican porque priorizan el rendimiento y los datos cuantita-
tivos, y no consideran, la diversidad de estudiantes, aplicando los mismos procedimientos
evaluativos en cursos paralelos, lo cual no es consecuente con la misma realidad educativa
(Luchessi et al., 2016; Ztiiga, 2015).

Sin embargo, en base a lo expuesto anteriormente, se evidencia que existe una predo-
minancia de la evaluacién sumativa en la practica docente de los profesores de Historia y
Geografia. Esta se justifica para lograr procesos de ensefianza que reflejen resultados 6pti-
mos, considerando la diversidad de estudiantes que se integran al sistema escolar chileno. Es
necesario mencionar, que la evaluacién sumativa es parte de los procesos de aprendizaje y es
necesaria incluirla dentro del trabajo formativo, ya que es innegable su aporte para cuantifi-
car un proceso de ensefianza determinado (Begona et al., 2015; Luchessi et al., 2016).

No obstante, lo que se necesita replantear es la predominancia de la evaluacién sumativa
por sobre la formativa en la practica docente de los profesores de Historia y Geografia, lo cual
segln lo expuesto, afecta en el logro ideal de los aprendizajes de los estudiantes, debido a la
potencialidad de la evaluacion formativa y la retroalimentacién que logra en los procesos de
ensefianza (Estepa, 2017; Ministerio de Educacion, 2013).

2.3 La evaluacion formativa en la practica docente de los profesores de Historia y Geo-
grafia

La investigacion de Luchessi et al. (2016) senala la complejidad de enseiar las ciencias
sociales, debido a las dificultades para desarrollar el pensamiento histérico en los estudiantes,
ya que involucra diversas dreas del conocimiento como: la historia, las ciencias sociales y la
geografia, presentando dificultades para la practica en el aula. Estas requieren una evaluacién
de tipo formativa de proceso, que logre estimular los aspectos cognitivos de los estudiantes.
Pantoja (2017), respecto a la diddctica en la ensefianza de la asignatura de Historia y Geogra-
fia, plantea el aprendizaje como un proceso de ensefianza. De este modo, se deja de lado la
concepcioén de entrega de conocimiento memoristico. Por su parte, Prats y Santacana (2011)
establecen que la ensefianza de la asignatura de Historia y Geografia cumple una funcién
formativa en el desarrollo del pensamiento histérico y el comprender procesos histéricos
complejos (Gémez Carrasco y Miralles Martinez, 2015; Luchessi et al., 2016; Pantoja, 2017).
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En Chile, respecto a la ensefianza de la asignatura de Historia y Geografia en la educacién
secundaria, Zaniga el aino 2015 plantea que actualmente se promueve la ensefianza de la
Historia Nueva. Esta promueve el pensamiento histérico, basado en el constructivismo y la
investigacion permanente, seguin el estudio de Carretero en afo 2007. De este modo, la His-
toria Nueva se aleja de la concepcioén en la que el estudiante memorizaba lo que el docente
pretendia que aprendiera a través de la repeticion de los contenidos expuestos por el profesor
.Siguiendo este planteamiento, Pelegrin (2014) plantea que el aprendizaje en la asignatura
de Historia y Geografia ha sido ensefiado de un modo tradicional, memoristico, lo cual ha
impedido el desarrollo del pensamiento histérico critico y reflexivo en la disciplina (Pelegrin,
2014; Prats et al., 2011; Zuiiga, 2015).

Es por esto, que el autor destaca algunas actividades que involucran instancias formativas
como la motivacion; participacién activa y creativa y la reflexién de la Historia en sus diversas
interpretaciones. Pelegrin, en su estudio del afio 2014, desde el &mbito didactico, propone
actividades que den protagonismo al estudiante en su aprendizaje, como teatro, radio, cine
y video juegos, los cuales logren que el estudiante consiga replantear la Historia, dejando la
visién estética de esta como hechos inertes. Para esto, el estudiante debe estar acompaiiado
del refuerzo y la supervision del docente (Pelegrin, 2014).

De este modo, la evaluacion de proceso no se limita exclusivamente a actividades forma-
tivas convencionales en el aula (debate, disertacién, proyectos de investigacién con retroa-
limentacién etc.) considerando la tecnologia como alternativa de aprendizaje formativo. En
este punto, Prats el afio 2011, en su estudio sobre la ensefianza y aprendizaje de la Historia,
destaca la labor formativa del uso de la TIC y del internet como elementos de investigaciéon
formativos para el aprendizaje de los estudiantes. Estos, apoyados por practicas de retroali-
mentacion, orientacién del docente y actividades de autodescubrimiento, logran ser excelen-
tes practicas formativas (Pelegrin, 2014; Prats et al., 2011).

Por su parte, Estepa (2017) sefnala que la ensefianza de la asignatura de Historia y Geogra-
fia en el aula debe contar con instrumentos formativos alejados de los exdmenes y la memo-
rizacién. En relacidn a lo anterior, para lograr practicas formativas se requiere considerar la
evaluaciéon como un medio necesario para mejorar los procesos educativos. Para realizarlo,
se debe considerar la planificacién como parte de la enseflanza y todos los elementos in-
volucrados en el proceso de evaluacion. En esta implementacion, se hace necesario que la
evaluacién considere la particularidad y necesidades de cada estudiante, implicando en la
evaluacidn la posibilidad de conocer la evolucién de cada uno y sus dificultades. Ademas,
la evaluacidn sirve para que el docente sea capaz de replantear su propia practica docente,
segun los niveles adquiridos por cada estudiante (Estepa, 2017).

En base a los autores anteriores, se puede inferir que los docentes de la asignatura de
Historia y Geografia al practicar la evaluacion formativa en el aula, requieren una serie de
estrategias formativas que involucren un monitoreo de los progresos y dificultades del estu-
diante, el desarrollo del pensamiento histérico critico y reflexivo. Para esto, el docente debe
apoyar permanente al estudiante y ser capaz de replantear su propia practica docente, con
la finalidad de ajustar la ensefianza, segtn las necesidades de los estudiantes (Estepa, 2017;
Pelegrin, 2014; Prats et al., 2011).

Las evaluaciones formativas en la practica docente de los profesores de Historia y Geo-
grafia deben, necesariamente, estar complementadas con instrumentos y estrategias que ase-
guren dicha calidad, tales como: portafolio, CQA (Siglas: Conozco, Quiero aprender, Apren-
di), pauta de observacién, ribricas, andlisis de fuentes histéricas, proyectos de investigacion,
foros, debates, entre otros, los cuales sirvan de andamiaje al proceso de aprendizaje. Por su
parte, los planes y programas de séptimo bdsico plantean la necesidad de evaluar, retroali
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mentar y reformular el proceso de ensefianza en relacién con los avances de los estudiantes
ademads, debe incluir una evaluacién de tipo inicial, de proceso y final dentro del ejercer do-
cente (Alvarez y Goicolea, 2003; MINEDUC, 2012).

Es necesario aclarar, que las practicas formativas no estdn en contra de las practicas su-
mativas o finales, al contrario, se presentan como un complemento junto con la prueba ini-
cial y la de proceso. En relacion a esto, lo complejo estd vinculado a las practicas sumativas
ausentes de procesos formativos que logren potenciar las diversas instancias de aprendizajes
durante la prictica evaluativa. A la hora de implementar practicas formativas en la asignatura
de Historia y Geografia, es de suma importancia presentar claridad en los objetivos a evaluar,
saber ;Qué se va a evaluar?, ademads, cada instancia en este proceso debe estar complementa-
da con su respectiva retroalimentaciéon (EducarChile, 2016; MINEDUC, 2012).

Ademis, se hace necesario incluir la autoevaluacion, coevaluacién, e instrumentos que
entiendan el progreso del estudiante, como un cuaderno de registro del profesor, el portafolio
del estudiante, donde el mismo logre concientizar desde el error, el logro de sus aprendizajes.
De este modo, para evaluar en la asignatura de Historia y Geografia, hay que tener claridad
de los objetivos, propdsitos, habilidades, actitudes y conocimiento histérico que se pretende
evaluar, explicitando las metas que deben alcanzar y el criterio con el cual serd evaluado por
el docente (Alvarez y Goicolea, 2003; MINEDUC, 2012).

2.4 Estrategias de evaluacion formativa

Las estrategias de evaluacion se consideran parte esencial dentro de la préctica evaluati-
va docente, siendo un elemento de estudio relevante en la investigacién. Estas se entienden,
como los procesos que orientan la creacion y aplicacion de estrategias, apoyado de técnicas
que son las actividades especificas realizadas por los estudiantes en el proceso de aprendi-
zaje en un contexto determinado y recursos correspondiente a los instrumentos evaluativos
o herramientas digitales trabajadas por profesores y estudiantes para obtener informacién
relevante respecto al proceso de ensefanza aprendizaje (Direccién General de Desarrollo
Curricular, 2013; EducarChile, 2016).

Estas estrategias, segtn el instrumento utilizado, pueden tener diversas finalidades, como
fomentar la autonomia en el estudiante, monitorear el avance, comprobar la comprensién del
estudiante en las actividades realizadas e identificar las necesidades que surgen en el proceso
de aprendizaje (Direccién General de Desarrollo Curricular, 2013).

En el 4mbito normativo en Chile, para la implementacién de la evaluacién formativa, el
MINEDUC ha creado un instructivo con diversas estrategias de evaluacion formativas, lla-
mado Estrategias de Evaluacion Formativa, con la finalidad de fortalecer instancias que per-
mitan el desarrollo de la practica docente. Entre ellas, se menciona estrategias como: palitos
con nombre, pizarritas, luces de aprendizajes, tarjetas A-B-C-D, clarificar criterios de logro,
escribe comenta y avanza, mi error favorito, ticket de salida, pausa reflexiva, resumen en una
oracion, y ;cémo lo estoy haciendo? (MINEDUC, 2019).

Las actividades mencionadas previamente, buscan a modo general: fomentar la partici-
pacién, compromiso de los estudiantes, la retroalimentacién, sondear el nivel de logro de
aprendizaje entregando informacion oportuna al docente para intervenir, fomenta el trabajo
colaborativo, entrega informacién diagnéstica sobre conocimientos de los estudiantes de un
contenido determinado, identifica metas de logro de aprendizaje, permiten visualizar el pro-
pio estudiante su progreso, ademds de sus errores y aciertos y permiten que los estudiantes
hagan sentido mediante la reflexién de su propio aprendizaje (MINEDUC, 2019).

Desde la perspectiva de la ensefianza de formacién ciudadana, las estrategias de apren-
dizaje, se vinculan a estrategias interactivas con los estudiantes, destacando entre ellas; dra
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matizaciones, teatro foro, trabajo con proyectos, estudios de casos, juegos de roles, debates,
aprendizaje basado en problemas entre otros, desarrollando permanentemente el desarrollo
del pensamiento critico (Ministerio de Educacién de Chile, 2016).

De este modo podemos concluir, en base a lo expuesto con anterioridad, que las estrate-
gias de evaluacién formativa se vinculan con la creacién de actividades, herramientas e ins-
trumentos trabajadas por estudiantes y profesor, donde por medio de estas, se logra desarro-
llar habilidades y obtener informacidn relevante de los aprendizajes logrados y no logrados
para la toma de decisiones y ajustar la practica evaluativa de acuerdo a las necesidades de los
estudiantes.

Por su parte, los procedimientos evaluativos, es la planificacion de las diversas etapas
donde se organiza la evaluacion, la cual incluye un objeto de evaluacién, evidencias y activi-
dades realizadas por los estudiantes, criterios de evaluacion vinculados con la realidad que se
evaluard y las técnicas e instrumentos las cuales permiten realizar valoraciones.

3. Metodologia

Para el andlisis de la coherencia entre las concepciones y la practica evaluativa de los
profesores de Historia y Geografia, elegi el paradigma cualitativo interpretativo con enfoque
etnogréfico no participativo para el analisis de los antecedentes emergentes de las practicas
evaluativas de los educadores participantes y opté por utilizar tres técnicas con sus respec-
tivos instrumentos, los cuales son: La aplicacién de un Guion de entrevistas, utilizando para
ello la Entrevista Semiestructurada; la investigacion, que se complementa con el Anélisis Do-
cumental, donde el anilisis se realizé por medio de la matriz; finalmente, utilicé el Registro
Etnogriéfico realizando el respectivo andlisis por medio de la Nota de Campo (Ballesteros,
2014; Bautista, 2011; Cerletti, 2013; Gayou, 2009).

Trabajé con categorias y subcategorias aprioristicas, las cuales surgieron de los tépicos
y subtemas representados mediante los objetivos de la investigacion; los cuales sirvieron de
base para la elaboracién de los criterios utilizados en la elaboracién de los instrumentos. El
sitio corresponde a dos establecimientos, uno subsidiado por el estado y otro, particular
subsidiado de la comuna de San Pedro de la Paz, los cuales, cuentan con mas de un 60% de
vulnerabilidad y resultados mejorables en pruebas estandarizadas (Sancti, 2015).

Los participantes son cuatro profesores de Historia y Geografia, los cuales comparten los
siguientes criterios de inclusién:

+ Primero: poseer cuatro anos de trayectoria docente, lo que es considerado como requi-
sito para optar al tramo avanzado. Lo anterior, evidencia un grado de experiencia, segin los
requisitos de la carrera docente en Chile (Agencia de Calidad de la Educacion, 2018).

« Segundo: tener una base de experiencia laboral que se complemente con el manejo en
profundidad de la disciplina que se ensefia (Agencia de Calidad de la Educacién, 2018; Mar-
celo, 2009).

« El tercer criterio que determina a los participantes es la necesidad de integrar practicas
formativas en sus colegios propuestas por el decreto nimero 67, que cuestiona los procesos
sumativos y la ausencia de evaluacion de proceso, lo que incide en repitencias no justificadas.
Ademais, los participantes requieren mejorar los resultados de sus estudiantes en las pruebas
internas y externas, por medio de procesos formativos (Agencia de Calidad de la Educacion,
2016; MINEDUC, 2018).

Procedi, primeramente, a contactar a los jefes de UTP de ambos establecimientos para
presentar el objetivo de la investigacion y proponer la participacidn de los docentes, acordan-
do una primera entrevista con los respectivos profesores. En esta, acordamos la participacién
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de los docentes, la cual se formalizé mediante un consentimiento informado, en el que se
indicaba el objetivo de la investigacién y las acciones que implicaban su participacidn, tales
como: disposicién de horarios, otorgar acceso a planificaciones e instrumentos evaluativos
de los cursos donde se desemperfiaban, acceso a la observacién y grabacién de clases, dejan-
do por escrito la garantia de la privacidad y confidencialidad de los datos personales de los
participantes.

El proceso de intervencion comenzé, una vez realizada la entrevista de protocolo y pre-
sentacién para el acceso, con la solitud de los instrumentos evaluativos y las planificaciones
de los profesores participantes, con lo cual se inicié el andlisis documental. En este andlisis,
la prueba escrita se destaca en la planificacién como la actividad evaluativa mas recurrente,
la cual es relativamente coherente con los instrumentos evaluativos entregados por docentes,
ya que se entregan pruebas escritas y actividades evaluativas como: trabajos de investigacion,
afiches y disertaciones, los cuales generalmente no se declaran en la planificacién.

Posteriormente, solicité fechas para la observacién de la clase grabada y una entrevis-
ta personal a cada docente. En la clase grabada se observa précticas de retroalimentacién
recurrentes y de apoyo a los estudiantes; esto se condice con la concepcién declarada en la
entrevista de parte de los docentes, donde la evaluacién es concebida como un proceso de
aprendizaje. Lo anterior permite, a través de estos antecedentes, triangular la informacién
logrando conocer si existe coherencia entre la concepcion y su practica evaluativa formativa
de los docentes de Historia y Geografia participantes.

4. Resultados

Los instrumentos utilizados fueron, la entrevista, el registro etnografico y el analisis do-
cumental, los cuales han proporcionado los siguientes resultados por cada profesor partici-
pante:

En el caso de la primera profesora participante, prictica la reflexién constante en el de-
sarrollo de su clase, a través de preguntas claves que permiten comprender al estudiante el
contenido de la clase. Ademads, se puede evidenciar retroalimentacion en el desarrollo de
actividades de aprendizaje, emergentes de situaciones erradas, convertida en una oportuni-
dad de aprendizaje. En base a lo anterior, la docente apoya permanentemente a los jévenes
ante las dudas que puedan presentar, exigiendo que los estudiantes elaboren propuestas de
respuestas, para ella orientar en base a eso, a la elaboracién de una respuesta idénea. Por otra
parte, el segundo docente efectia la clase mediante la interaccién profesor-estudiante, siendo
esta mayormente expositiva, pues se trata de un repaso para la prueba lineal de Historia y
Geografia.

El segundo docente, en su clase grabada, presenta distintos procedimientos formativos,
destacando el uso de la contingencia y la realidad del estudiante, considerando problemati-
cas sociales que les afectan o preferencias deportivas, entre otras, las cuales son empleadas
en sus explicaciones o al contextualizar el contenido. Al mismo tiempo, utiliza preguntas
claves para la reflexion del estudiante, orientando las ideas del contenido a trabajar. Ademads,
integra conceptos e imagenes para activar conocimientos previos, para asociarlos con otros,
produciendo un anclaje entre ambos conocimientos. Por otra parte, valora la opinién de los
estudiantes, reconociendo la importancia de estas y orientando una respuesta idénea. Dentro
de sus procedimientos en el aula, diversifica estrategias de ensefianza, utilizando un mapa,
posibilitando al estudiante situarse espacialmente y aprender de modo visual. Finaliza la cla-
se con la revision de las preguntas planteadas, llevando a cabo una retroalimentacion de las
respuestas correctas.
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La tercera docente participante usa diversos procedimientos formativos, destacando las
preguntas para la reflexion sobre los contenidos abordados en clases. Por otra parte, valora
permanentemente el aporte de los estudiantes, felicitindolos cuando logran una respuesta
correcta y en caso contrario, orienta la respuesta a una ideal, transformando un error en una
oportunidad de aprendizaje, a través de las preguntas o interrogantes que surjan. La profesora
da la posibilidad de trabajar con un par de estudiantes aventajados y apoyar en el proceso de
la actividad, complementando con una posterior retroalimentacién, mencionando que son
capaces y destacando sus aciertos. Ademas, la docente, recurre a los conocimientos previos
de los estudiantes, asociados a su realidad y la contingencia y los vincula con el contenido.

El cuarto docente destaca porque permanentemente llama a la reflexién de las ideas que
va desarrollando en la explicacién del contenido. Por otra parte, incita a reflexionar al estu-
diante y entender los procedimientos que utiliz6 para aprender los contenidos. Ademads, el
maestro presenta dentro de sus procedimientos formativos, una interaccién constante con
los estudiantes, a través de preguntas orientadoras que activen conocimientos previos para
trabajar en la clase de repaso. Estas preguntas también se focalizan en hacer conscientes
a los estudiantes del modo en que ellos razonan, para que de este modo, tengan presente
cémo construyen su propio aprendizaje. Posteriormente, el docente orienta las respuestas
incompletas o incorrectas de parte de los estudiantes, a una respuesta correcta. Después, el
profesor vincula conocimientos con alguno previo de los estudiantes, para generar un nuevo
conocimiento. Finalmente, el docente diversifica estrategias como imagenes, mapas y fuen-
tes histdricas, motivando a los estudiantes en sus aciertos y vinculando el contenido con su
realidad social.

En sintesis, de los resultados alcanzados en el registro etnografico, las practicas formati-
vas docentes de los profesores de Historia y Geografia participantes son diversificadas, des-
tacando como hallazgo: el desarrollo de preguntas claves, la reflexiéon de temas contingentes y
atingentes para el estudiante, generar del error del estudiante una oportunidad de aprendiza-
jeylacreacién de instancias de apoyo mediante un par aventajado como tutor a un estudiante
con dificultades. En relacion a lo anterior, la retroalimentacién de parte de los docentes ana-
lizados en el registro etnografico, se genera principalmente con la revisién al curso de la acti-
vidad planteada, analizando el ;por qué? de las respuestas correctas, fomentando la reflexiéon
del estudiante, a través de preguntas orientadoras que le permita comprender y razonar sobre
la pregunta errada y destacando los aciertos posteriores a la reflexién de cada estudiante.

Para el analisis documental, consideré los instrumentos evaluativos y las planificaciones
utilizadas por los docentes participantes. Respecto a las conclusiones, en las planificaciones
y los instrumentos, los cuatro profesores relacionan la planificacién con los planes y progra-
mas, no asi con los instrumentos, ya que son elaborados por los propios profesores. Ademas,
los docentes no incluyen en su planificacion la retroalimentacién. En relacion a las estrategias
formativas, tres de cuatro profesores, no incluyen estrategias, ni instrumentos formativos en
su planificacién: un cuarto docente, lo hace de forma parcial. Las estrategias e instrumentos
aplicados en el aula, son relativamente coherentes con la evaluacién de proceso, porque dos
docentes aplican instrumentos formativos, sin embargo, no se declara en la planificacion, al
igual que las estrategias formativas.

Otros dos docentes utilizan la prueba escrita y no declaran en la planificacion estrategias
formativas, no siendo coherente con el proceso formativo. Por otra parte, respeto a la vin-
culacion entre la concepcion y la practica docente, existe relacion entre las concepciones de
tres docentes y la prictica, reflejadas en los instrumentos evaluativos, no asf la planificacién.
Por su parte, la aplicacién de la evaluacidn formativa en sus instrumentos y planificacién se
emplea de forma correcta en dos de los cuatro docentes, pero no se declara en la planifica-
cién. En este sentido, dos de los cuatro docentes investigados utilizan de forma permanente
la evaluacién escrita.
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Si bien el contexto escolar de ambos establecimientos es similar, infiero en que los docen-
tes se adecuan a la realidad escolar respecto a la planificacién. Sin embargo, solo dos docentes
utilizan instrumentos formativos que apuntan a la diversificacién en su realidad escolar. Vin-
culado a lo anterior, la planificacion no incluye diversas estrategias de evaluacion de proceso
que permita adecuar la ensefianza segin los progresos de los estudiantes. Las practicas for-
mativas inciden en mejorar los progresos de los estudiantes. Dicho lo anterior, concluyo que
tres de cuatro docentes, utilizan practicas de mejora en los procesos de ensefianza y que tres
de los cuatros docentes investigados, trabajan con précticas formativas, logrando el progreso
en los estudiantes con mayores dificultades de aprendizaje.

Respecto a las entrevistas a los cuatro docentes participantes, se lograron las siguientes
conclusiones:

« Para tres de los cuatro profesores entrevistados, la evaluacion es considerada un proceso
de ensefianza aprendizaje. Sin embargo, de los tres profesores que consideran la evaluacion
como proceso, uno entiende la evaluacién como instrumento de medicién de evaluacion
de proceso, lo cual concuerda con la opinién de la docente, que ve la evaluacién como una
medicidn.

+ En conclusidn, la evaluacién se entiende mayoritariamente como un proceso formativo
que permite tomar decisiones, pero también se vincula como un instrumento de medicién
de aprendizajes.

«» Los docentes evalian permanente a sus estudiantes por medio de instancias formati-
vas, ajustando su prictica pedagégica a las necesidades de los estudiantes. Estas practicas
formativas se llevan a través de diversas estrategias y metodologias que logren desarrollar
los aprendizajes de los estudiantes, como conversaciones analisis de fuentes, disertaciones y
debates.

« Los cuatro entrevistados concuerdan en el valor propio de cada tipo de evaluacién en
el proceso de aprendizaje, destacando la evaluacién sumativa como evidencia de las dos eva-
luaciones anteriores.

+ Los docentes entrevistados consideran necesario incluir practicas formativas y de re-
troalimentacién porque permite conocer fortalezas, debilidades y respaldar un proceso eva-
luativo, pero con sus propias estrategias, dejando como complemento lo sugerido en los pla-
nes y programas y en el decreto 67.

« Los docentes entrevistados consideran que la retroalimentacion es necesaria en todos
los procesos de aprendizajes, tanto en pruebas, como clase a clase y en los diversos momentos
de esta, ya que evidencia y entrega informacién de lo que se aprendi6, cémo, cuando y por
qué.

« Existen diversos instrumentos elegidos considerados efectivos; entre los docentes entre-
vistados, dos sefialan utilizar el andlisis de fuentes, después la disertacion, debate y la rubrica.

En relacidn a las experiencias efectivas de los profesores de Historia y Geografia partici-
pantes en la presente investigacion, se lograron las siguientes conclusiones:

« Las experiencias estan vinculadas a actividades de aprendizaje, como el andlisis de fuen-
tes y el trabajo de investigacién, de parte de dos de los tres profesores que se refieren a sus
experiencias efectivas de aprendizaje. Por otra parte, el tercer docente lo asocia a la diversifi-
cacién de instrumentos, senalando preferencia por la rubrica.

« Los instrumentos utilizados en la prictica formativa por los docentes entrevistados son
actividades clase a clase, donde, a través de la observacion, generan retroalimentacién por
medio de instrumentos como guias de trabajo, rubricas, pautas y CQA.
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Respecto a la evaluacion sumativa en la practica docente de los profesores de Historia y
Geografia, se concluyé que todos los docentes entrevistados, para la aplicacién de esta forma
evaluativa, consideran adecuado utilizar la prueba escrita, debido a que se vincula a las prue-
bas estandarizadas, dando cumplimiento al ambito normativo establecido por el MINEDUC.
Una vez aplicada la prueba escrita, la retroalimentacién permite generar procesos formativos
que consolidan los aprendizajes no logrado en la evaluacién escrita. Al manifestarse sobre la
evaluacién apropiada para la enseflanza de la asignatura de Historia y Geografia, los cuatro
docentes entrevistados concluyen que la evaluacién formativa es la apropiada para la en-
seflanza en la asignatura de Historia y Geografia. Cada docente elabora distintas pricticas
formativas, segiin su experiencia, contexto y contenidos trabajados.

Los docentes participantes de la entrevista, al explicar sobre el momento para evaluar el
aprendizaje, concluyen que evaltan en diversos momentos de clase y de la unidad, entre algu-
nos momentos en el desarrollo de la clase, por objetivos de aprendizaje, al final de la unidad,
dependiendo de la unidad, ya que se considera una decisiéon pedagdgica. Por otra parte, se les
consulta sobre la representatividad de los resultados de la evaluacién sumativa en los apren-
dizajes de los estudiantes; los cuatro concluyen que los resultados de la evaluacién sumativa
no representan, necesariamente, los aprendizajes de los estudiantes y que es necesario incluir
otra instancia complementaria que logre demostrar qué aprendieron los estudiantes.

Respecto a su formacién de pregrado en evaluacioén, se hall6 que: tres de los cuatro profe-
sores entrevistados reconocen que su formacién de pregrado entregé una base teérica y prac-
tica en evaluacién, pero que es necesario complementarla con la experiencia y el contexto
educativo, sumado a diversas instancias de perfeccionamiento. En este sentido, tres de cuatro
profesores reconocen que: si influye la formacién de pregrado en sus practicas docentes en su
asignatura, lo cual se complementa con la experiencia y estudios posteriores. De los tres do-
centes, dos reconocen que la formacién de pregrado fue muy determinante en sus practicas
evaluativas, mientras que un tercer docente, parcialmente y un cuarto docente no reconoce
que influya la formacién de pregrado.

Con respecto a la efectividad de los momentos en los aprendizajes de los estudiantes, las
conclusiones fueron las siguientes:

« Los cuatro docentes entrevistados, sefialan que los tres momentos de la clase son impor-
tantes en la practica de la evaluacién formativa. Dos docentes destacan el valor del momento
del desarrollo, porque ahi se practica la retroalimentacion y la interaccion con el estudiante.
Dos docentes destacan el valor del momento del cierre, porque permite decisiones pedagégi-
cas, segun lo que se pueda detectar en esa instancia.

+ Dos docentes, como segunda instancia, destacan la importancia del inicio, para detectar
qué saben y qué no, y lograr la motivacién en los estudiantes. En conclusion, los tres momen-
tos de la clase son valorados por los docentes para practicar la evaluacién formativa, pero
segun lo dicho por los cuatro entrevistados, primero el desarrollo y el cierre por dos docentes
respectivamente; y el inicio por dos docentes, pero en segunda instancia.

En sintesis de la entrevista, la observacién por medio del registro etnografico y el andlisis
documental, se desprenden los siguientes resultados:
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Tabla 1

Resultados de la investigacion.

Resultados en base a los instrumentos de andlisis de informacion

1- La evaluacién, se entiende mayoritariamente como un proceso formativo que permite tomar de-
cisiones.

2- Los docentes ajustan la practica pedagégica a las necesidades de los estudiantes.

3- Se emplean estrategias como: conversaciones, andlisis de fuentes, disertaciones y debates.

4- Los cuatro entrevistados concuerdan en el valor propio de cada tipo de evaluacion.

5- Los docentes entrevistados consideran que la retroalimentacion es necesaria en todos los procesos
de aprendizajes.

6- Utilizan instrumentos efectivos, como el andlisis de fuentes, después, la disertacién, debate y la
rubrica.

7- A través de la observacidn, generan retroalimentacién por medio de instrumentos como guias de
trabajo, rubricas, pautas y CQA.

8- Las experiencias estan vinculadas a actividades de aprendizaje, como el andlisis de fuentes y el
trabajo de investigacion.

9- Todos los docentes entrevistados para la aplicaciéon de la evaluacién sumativa consideran adecua-
do utilizar la prueba escrita.

10- Una vez aplicada la prueba escrita, la retroalimentacién les permite generar procesos formativos.

11- Los cuatro docentes entrevistados sefialan que la evaluacién formativa es la apropiada para la
ensefianza en la asignatura de Historia y Geografia.

12- Los docentes entrevistados evaltian en diversos momentos de la clase, ya que se considera una
decisién pedagégica.

13- Los profesores entrevistados sostienen que los resultados de la evaluacién sumativa, no represen-
tan necesariamente los aprendizajes de los estudiantes.

4- Tres de los cuatro profesores entrevistados reconocen que su formacién de pregrado entregd una
base tedrica y practica en evaluacién, pero que es necesario complementarla con la experiencia.

16- Tres de los cuatro profesores reconocen que si influye la formacion de pregrado en sus précticas
docentes de su asignatura.

17- Los tres momentos de la clase son valorados por los docentes para practicar la evaluacién forma-
tiva, pero segtn lo dicho por los cuatro entrevistados, primero el desarrollo y el cierre.

18- Los procedimientos en el aula, utilizados por los cuatro docentes son: la reflexién constante con
preguntas claves que permiten reflexionar al estudiante sobre el contenido.

19- Tres docentes, utilizan la contingencia y la realidad del estudiante.

Fuente: Elaboracién propia.

5. Discusion

Los docentes de la asignatura de Historia y Geografia, durante la dltima mitad del siglo
XX, han modificado su perspectiva sobre ;como?, ;por qué? y ;para qué? se debe evaluar.
Estudios de la década del ochenta y noventa muestran una visién de evaluacién, como medi-
cién de aprendizajes, de tipo memoristica, a través de instrumentos evaluativos tradicionales
como la prueba escrita y la interrogacién (Begona et al., 2015; Prats et al., 2011; Zaniga, 2015).

Sin embargo, durante la década de: los noventa y de los dos mil se han integrado a los
diversos planes de estudio, la retroalimentacién y los procesos formativos como ejes claves
para lograr aprendizajes efectivos en los estudiantes. De este modo, los docentes de Historia y
Geografia, han ido integrado progresivamente la evaluacién formativa a su practica docente

(Luchessi et al., 2016).
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Pese a lo anterior, de igual modo, investigaciones como la de Molina (2017), Monteagudo
(2015), Zaniga (2015), Luchessi (2016), entre otras, establecen una preferencia hacia la eva-
luacién sumativa por sobre la formativa en los docentes de Historia y Geografia. Lo anterior,
se refleja de modo parcial en los resultados de la presente investigacion, especificamente en
la preferencia de la evaluacion escrita y el examen como instrumento recurrente al practicar
la evaluacion sumativa (Luchessi et al., 2016; Molina, Miralles, Ayala y Begona, 2017; Mon-
teagudo Fernandez et al.,, 2015; Zuiiiga, 2015).

Lo dicho previamente, contrasta con la visién establecida por los ajustes curriculares
en los programas de estudios y el decreto 67, entregadas por el MINEDUC, donde se hace
obligatorio las practicas formativas y la retroalimentacion. Este interés, responde a las inves-
tigaciones que demuestran la efectividad de las practicas formativas y la retroalimentacién
en los aprendizajes de los estudiantes, presentadas en las sugerencias docentes (2016), dirigi-
das a los profesores del sistema escolar chileno, contrastando con la ensefianza conductista,
planteada por Zuiiga (2015) en Chile (EducarChile, 2016; MINEDUC, 2018; Zthiga, 2015).

De este modo, los resultados de la presente investigacion evidencian que los profesores
de Historia y Geografia participantes son parcialmente coherentes en sus concepciones y
practica evaluativa. Esto porque sus clases, en la practica, contienen estrategias formativas
y de retroalimentacién. Sin embargo, en las evidencias de sus planificaciones no se indican,
de igual modo ocurre con sus instrumentos, donde existe una diversificacién de estos, pero
se inclina, de igual modo, a la evaluacién escrita mayoritariamente. Lo anterior, coincide con
los resultados de la investigacién de Begona (2015), donde al entrevistar a los docentes, estos
sefialan que utilizan diversas estrategias, pero la evaluacién escrita es més validada por el
ambito normativo y toda la comunidad educativa, eligiendo esta preferentemente a la hora
de evaluar (Begona et al., 2015).

En este contexto, se puede inferir que existen estrategias formativas en la préctica en el
aula, pero estas, no son coherentes en su totalidad con los insumos como planificaciones e
instrumentos evaluativos, lo cual, concuerda parcialmente con las investigaciones analiza-
das, estableciendo que los profesores utilizan practicas sumativas preferentemente por seguir
lo demandado en el 4mbito normativo, desarrollando practicas formativas de modo irregu-
lar, principalmente en base a su experiencia en el aula (Molina et al., 2017). Lo dicho con
anterioridad, explica que los docentes investigados respondan a las exigencias ministeriales
como pruebas estandarizadas, practicando una evaluacién de tipo sumativa. Sin embargo,
progresivamente, las practicas formativas se han integrado al &mbito normativo, validandose
estas como estrategias exitosas en lograr aprendizajes, las cuales, los profesores incorporan
gradualmente a sus précticas en el aula (Saltos y Chiriboga, 2016).

Lo anterior, sumado a que las universidades conscientes del valor de la evaluacion de
proceso en la prictica docente, han profundizado en las mallas curriculares de pedagogia,
respecto a estudios en evaluacién que preparen a los docentes en esta area, lo cual contrasta
totalmente, segiin Zuiiiga (2015), con la visién conductista enseiiada en las universidades y
practicadas en los colegios en la década del setenta y ochenta en el sistema escolar chileno
(Morales y Zambrano, 2016; Zdniga, 2015).

La pregunta que surge es, ;si existe una base tedrica insuficiente en evaluacion y no se
capacita al profesorado en préacticas formativas y de retroalimentacién, serdn capaces de
practicar a corto plazo, la evaluacién de proceso en el aula? Es incierto responder esto, fa-
vorablemente, se ha comenzado a cambiar el paradigma de evaluacién, progresivamente en
universidades en el &mbito normativo, los colegios y finalmente en los profesores, quienes
son los que implementan estas practicas, enfrentdndose a las resistencias propias de los apo-
derados y estudiantes (Begonia et al., 2015).
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Otro elemento vinculante a los estudios de pricticas sumativas en los docentes de Histo-
ria y Geografia, es el conocimiento tedrico en evaluacion, lo cual incide en desarrollar aco-
tadas estrategias evaluativas a sus clases, adquiridas en su experiencia en pregrado, donde,
si bien realizan préacticas formativas, la mayoria se adquiere por la experiencia durante el
ejercer docente (Sainz, 2002).

Respecto a su concepcién de evaluacion, los cuatro docentes concuerdan en que la eva-
luacién es un proceso que permite tomar decisiones y se entiende también como instrumen-
to de medicién de aprendizajes. Lo anterior, responde a las practicas formativas que permiten
ajustar dicha practica y tomar decisiones. Este proceso debe ser cuantificado por una evalua-
cion que lo represente, donde los docentes se inclinan a la prueba escrita, prefiriéndola por
sobre otras estrategias (EducarChile, 2016; Zaniga, 2015).

Al comparar esta concepcién docente, respecto a la evaluaciéon sumativa situada en la
actualidad, se asemeja en algunos aspectos con la concepcién docente de otras asignaturas
como: lenguaje, ciencias y matematicas, durante la década del noventa, donde se indica la
evaluacién como cuantificaciéon y medicién de resultados, destacando el uso de la prueba
escrita (EducarChile, 2016; Mendoza Fillola, 1998; Soto, Barrera, Pinilla y Sdenz, 1999).

Por otra parte, desde la concepcion cualitativa, los docentes sefialan que la evaluacion es
un proceso que “permite tomar decisiones” adecuando las practicas docentes segin las nece-
sidades de los estudiantes. Lo anterior, es coherente con la actual concepcién de evaluacién
que promueve diversas estrategias formativas en el aula, distinta a la instaurada en la década
del setenta y ochenta en Chile, vinculada a practicas conductistas y memoristicas en la asig-
natura de Historia y Geografia (EducarChile, 2016; Zaniga, 2015).

Lo previamente dicho, muestra diferentes perspectivas. Sin embargo, en la prictica los
docentes investigados son coherentes parcialmente en sus concepciones evaluativas, ya que
evaldan al final del proceso, asociado a una préctica sumativa, a pesar de manifestar que se
debiera evaluar en todo momento. Es de importancia considerar ademas, que la concepcién
evaluativa de proceso no se refleja en los instrumentos y en la planificacién de los docentes
(Begona et al., 2015; EducarChile, 2016).

Al estudiar qué tipo de evaluacion prefieren practicar los docentes de Historia y Geogra-
fia en una escuela secundaria de Murcia en Espaiia, sefialan que preferentemente se vinculan
a practicas sumativas, relacionadas al examen, a la memorizacion y transmisién de cono-
cimiento. Esta concepcidn se asemeja a la de un docente participante en mi investigacion,
respecto a su preferencia por los procedimientos evaluativos sumativos, sin desconocer, va-
lorar y practicar, algunos procedimientos formativos (Begoria et al., 2015; Molina et al., 2017;
Monteagudo Ferndndez et al., 2015). De este modo, surge la pregunta, ;si existe conciencia
en estudios anteriores al afio 2012 sobre los efectos positivos de la evaluacién formativa en
las practicas docentes de los profesores de Historia y Geografia, por qué aun se practican
procedimientos sumativos?

Los docentes aluden a falta de tiempo, exigencias ministeriales, resistencia de parte del
alumnado, falta de preparacion tedrica, lo cual paradégicamente se repite en los hallazgos de
la presente investigacion, donde los docentes sefialan como limitantes, las exigencias minis-
teriales, como preparar a estudiantes para pruebas estandarizadas, base tedrica adecuada,
pero la que debe complementar con la experiencia (Begona et al., 2015). Lo anterior, limita
el desarrollo de practicas formativas innovadoras, puesto que, es incongruente decir poseer
una base tedrica adecuada sin poder aplicar instancias formativas diversificadas a su préctica
docente (Sainz, 2002).

Los cuatros docentes de la investigacion sefialan que cada tipo de evaluacién es relevante;
sin embargo, indican el valor de la evaluacién sumativa como comprobacién de la evaluacién
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formativa y la diagnéstica. Esta concepcion de evaluacién, coincide con la literatura que in-
vestiga la importancia de cada tipo de evaluacién, otorgando relevancia a la evaluacién diag-
noéstica y a la evaluacion de proceso, donde ambas tributan a la evaluacién sumativa como
resultado del proceso de ensenianza aprendizaje (EducarChile, 2016).

Finalmente, la efectividad de la retroalimentacion en los procesos de ensenianza es valora-
da y reconocida por los docentes participantes de la investigacion. Esta retroalimentacion se
refleja en practicas docentes formativas de poca regularidad y variedad, declarando utilizar
los docentes, instrumentos formativos efectivos como: la observacidn, debates, disertacio-
nes, CQA, entre otros. Lo anterior, se traduce en pocas instancias formativas en la préctica,
ademads de no contar con una planificacién que se vincule con la prictica pedagégica y los
instrumentos evaluativos formativos, dificultando los procesos efectivos de aprendizajes en
los estudiantes (MINEDUC, 2018; Zuiiiga, 2015).

6. Conclusiones

Segun los resultados de la investigacion y la bibliografia utilizada, se puede concluir que
la evaluacién es un proceso formativo de ensefianza aprendizaje validado por los profeso-
res de Historia y Geografia participantes, el cual permite tomar decisiones pedagdgicas. De
este modo, los docentes ajustan la prictica evaluativa a las necesidades de los estudiantes,
mediante estrategias de retroalimentacion e instrumentos formativos como; conversaciones
analisis de fuentes, disertaciones y debates (EducarChile, 2016; MINEDUC, 2017, 2018).

La evidencia de la investigacién realizada permitié dar cuenta de lo siguiente: cada tipo
de evaluacidn tiene un valor propio en el proceso de ensefianza, entre ellas, la evaluacion
diagnéstica, formativa, intermedia y sumativa. De este modo, se establecié que todas las
evaluaciones son relevantes y tributan en su conjunto a finalizar un proceso evaluativo de en-
senanza, mediante la evaluacidén sumativa, que se representa a través de un instrumento eva-
luativo, que debe reflejar solo un porcentaje del total de la calificacién, ya que en el proceso
formativo se evalué la mayoria del porcentaje de la evaluacién, mediante diversas instancias
formativas y de retroalimentacién (EducarChile, 2016; MINEDUC, 2018).

Los docentes utilizan instrumentos efectivos como el andlisis de fuentes, la disertacién,
debate y la ribrica. Complementariamente, retroalimentan a través de la observacién, por
medio de instrumentos como guias de trabajo, rabricas, pautas y CQA (EducarChile, 2016;
MINEDUC, 2017).

Para la aplicacion de la evaluacién sumativa, los profesores consideran adecuado utilizar
la prueba escrita. Una vez aplicada la prueba escrita, evidencian el error del estudiante con
la finalidad de generar otra instancia evaluativa que permita aprender al estudiante de dicho
error. Lo anterior, debe generarse cuando las instancias anteriores no fueron efectivas (Bego-
fa et al,, 2015; Merchan, 2001).

La evaluacién formativa es la apropiada para la enseiianza de la asignatura de Historia
y Geografia y diversas asignaturas del plan de estudio. Una instancia elemental a la hora de
evaluar formativamente son los diversos momentos de la clase, ya que permite evaluar en
todo momento al estudiante (Luchessi et al., 2016; Ministerio de Educacion, 2013; Talanquer,
2015).

Los resultados obtenidos a partir de la evaluacién sumativa, no representan necesaria-
mente los aprendizajes de los estudiantes. Esto se puede explicar por varios factores, tales
como: la inapropiada elaboracién del instrumento evaluativo, deficiencias en el proceso for-
mativo, evaluar en una instancia final, desmotivacién del estudiante, contexto del desarrollo
de la evaluacion, entre otros. Sin embargo, la evaluacién sumativa tiene el valor de entregar
un r