Este libro es resultado del arduo trabajo investigativo de diferentes grupos de investigacién
que se interesan por el estudio de fendmenos sociales y educativos, partiendo de un
postulado central: La educacion trasciende las aulas y los procesos formales, de tal manera
que permea los diferentes contextos en que se desenvuelve el ser humano.

Educacion y contextos sociales, retoma investigaciones que vinculan las ciencias sociales y el
contexto con la educacién, asf como las variables personales de los actores educativos. Un
elemento novedoso de este trabajo es la vinculacin de los contextos sociales y familiares con
la educacidn, lo cual obedece a las dinamicas propias actuales, en las cuales la educacion
emerge como mecanismo y proceso que favorece la transmision y apropiacion del conocimien-
to en la sociedad.
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INTRODUCCION

Pensar en la educacién se constituye en un ejercicio que requiere de una
visién critica que involucre diferentes formas de comprensién sobre el
acto educativo, las implicaciones de ensefiar y aprender, y el papel de
los contextos escolares y sociales en los cuales discurren los fendmenos

educativos.

Este libro, inicialmente expone una revision sobre el estado actual de
las Ciencias Sociales en la educacién evidenciando que se trata de un
conjunto de teorias, acciones y acontecimientos que ocurren en el
encuentro con otras ciencias. Seguidamente, surgen las reflexiones en
torno a una condicién del contexto que ha permeado todas las esferas
de la sociedad incluyendo el contexto educativo; la virtualizacidn, que ha
generado diversos impactos, los cuales se configuran en una serie de retos

para todos los actores educativos.

La segunda parte expone los avances en el estudio de diferentes temas
educativos de interés actual, en relaciéon con variables personales y
contextuales intervinientes en el desempefio escolar, la motivacién y la

desercion.

Finalmente, la tercera parte de este libro procura trascender el contexto
escolar como un ambiente definido por la formalidad académica, para
mostrar que la educacién traspasa todos los fenédmenos sociales para

fortalecer lazos de convivencia y favorecer transformaciones sociales.
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PROLOGO

El mundo actual ha llevado a que profesionales de diversas disciplinas
desempeiien su funcidon en contextos “reales” y académicos, es asi, que
las instituciones educativas cuentan con ingenieros, médicos, psico-
logos, socidlogos por mencionar algunas de las profesiones, quienes no
necesariamente cuentan con una formacién pedagodgica y ademas fueron
educados desde modelos lineales, conductistas y poco participativos que
parecieran haber dejado el imaginario en ellos de ser la Unica y la mejor

manera de ensefiar.

Estds y otras razones, llevan a que los profesionales docentes, no
comprendamos qué estamos frente a grupos heterogéneos, con distintas
motivaciones, maneras de aprender, de estudiar, de ser y de percibirse.
Adicionalmente, cada uno de nuestros estudiantes proviene de contextos
sociales y familiares Unicos que han servido para facilitar u obstaculizar
sus procesos de aprendizaje; cabe sefalar entonces que docentes y
estudiantes venimos de tiempos y espacios distintos y con agentes sociali-
zadores que permiten que la realidad se entienda, se asuma y se enfrente

de formas particulares.

De hecho, nuestros estudiantes estan inmersos en realidades que se confi-
guran a través del uso de nuevas tecnologias, y son estas las que ademas
empiezan a emplearse como garantes de la educacidn para poblaciones
menos favorecidas mediante la educacidn virtual o a distancia. Esta Ultima
pone de manifiesto retos adicionales a los docentes pues ya no se habla
de clases sino de tutorias, es decir, se reduce o se anula la presencialidad,
pero el tiempo de ensefianza-aprendizaje se amplia a 24 horas durante

7 dias; se debe pensar entonces en cdmo motivar a los estudiantes de
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manera permanente para que ingresen a las plataformas, participen en

los foros y generen autonomia académica.

Sumado a lo anterior, se ha venido incluyendo en los discursos acadé-
micos la necesidad de formar integralmente a jovenes y profesionales,
formar para la convivencia; por lo que a la escuela se le ha permitido
compartir la responsabilidad de educar ciudadanos del mundo, sin
embargo, esto angustia y genera tensiones, puesto esto implica acercarse
a los estudiantes y comprender sus marcos de referencia, sus problemas,
reconocer en el otro sus necesidades y posibilidades, tareas para las

cuales parece no haber mucho tiempo.

Ahora bien, lo descrito anteriormente lleva que todos en algin momento
nos hagamos preguntas como: élo estoy haciendo bien?, mis estudiantes
éestan aprendiendo?, itienen la competencia?, érealmente son éticos?
las respuestas a estos interrogantes se dan con el tiempo y dependerd en
la mayoria de los casos del éxito e impacto social que generen nuestros
educandos; por lo que en el corto plazo no necesariamente vamos a
encontrar una respuesta contundente, asi que debemos formarnos y
aprender sobre las maneras de asumir la realidad que hemos construido

como sociedad.

El libro educacidn y contextos sociales, se convierte entonces en una guia
gue lleva a resolver estos y otros interrogantes. El texto se organiza en
tres momentos que de manera sistematica llevan al lector a pensar y a
comprender laeducacion analizando los diversos elementosintervinientes.
En la primera parte, se hace referencia a los retos que tienen las ciencias
sociales en la actualidad, el primero de ellos el compromiso frente a las
realidades circundantes, por lo que dichas disciplinas deben construir

teorias y modelos que permitan entenderlas y por ende de abordarlas,
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por lo que es necesario que logren engranarse con las politicas publicas
de las diversas regiones. El segundo pone de manifiesto la implemen-
tacién de las TICS para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje,
en estas ciencias, lo cual estd supeditado por los contextos de uso, pues
su insercion depende de la capacidad tecnolégica con la que cuenten las
instituciones, de la resistencia cognitiva o no por parte de los docentes y

del uso que los estudiantes le den a las mismas.

Este primer apartado nos permite concluir que el impacto que tengan las
ciencias sociales no depende del método que se emplee para su ensefianza
sino de llevar a los estudiantes a comprender desafios y situaciones a las
que se puede enfrentar, examinando la realidad de manera holistica.

En la segunda parte del documento, se explicitan las diversas variables
gue intervienen en la educacién, clima escolar, estilos de ensefianza,
autoconcepto académico, autoeficacia, inteligencia emocional son
algunas de estas. Es interesante como los diversos autores, permiten
explicitar elementos tacitos que por su naturaleza pasan desapercibidos

para educandos y educadores.

Cémo conclusién de este apartado, se puede mencionar que el éxito escolar
no depende exclusivamente de variables personales, por el contrario, se
debe considerar el tipo de relaciones que se construyen entre los diversos
actores de la comunidad académica pues son ellos quienes construyen el

clima escolar.

Es de resaltar la importancia que se da al docente como mediador y
construccién de laidentidad del educando, pues mediante sus pedagogias,
didacticas y actuares puede favorecer la construccion del autoconcepto
académico, autoeficacia e inclusive el nivel de autonomia que queremos

lograr en nuestros estudiantes.
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Estos elementos y otros como el caso de la inteligencia emocional y la
competencia lectora pueden llevar inclusive a minimizar el riesgo de
desercidn al que se ven expuestos las instituciones educativas. Lo intere-
sante es quizas como la desercidn termina siendo una decisién personal
pero que puede contrarrestar el docente en su practica educativa creando
ademas espacios escolares que sean visto como factores protectores que
promuevan en los estudiantes el engagement y disminuyan el riesgo de

padecer Burnout.

En la dltima parte del libro, se hace una reflexion en torno a la formacion
ya no académica sino la formacion integral. Los autores plantean la
existencia de tres escenarios que permiten la convivencia, el primero de
ellos es la familia, desde alli se hace una invitacién a que los integrantes
piensen en el cuidado de si mismo, pues solo en esa medida se puede
cuidar al otro, siempre claro esta respetando la diferencia y reconociendo
la importancia de la otredad, el respeto, la comunicacion, y el consenso

elementos que fortalece la convivencia.

Un escenario poco explorado que lleva a construir ciudadania y por ende
gue favorece la convivencia son las practicas pedagdgicas se pueden dar
al interior de actividades culturales y musicales, como es el caso de la
coral juvenil de la ciudad de Barranquilla, la cual se entiende como un
proceso de reconocimiento y generacion de sentidos y emancipacién de

los actores sociales que participan en ella.

Otro escenario es la familia, y alli las mujeres quienes desde tiempos
atras han sido las encargadas de la transmisién de valores y también de
la educacion sexual, no obstante, no es una labor ajena a los contextos
educativos y en el ultimo capitulo se plantea una propuesta para hablar

sobre salud sexual y reproductiva desde un modelo complejo.
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Puedo concluir, afirmando que esta obra permitird a cada uno de los
lectores tener una vision compleja y completa de la educacién, asi como
de sus actores, y nos pondra cdmo educandos en un lugar mas propositivo,

critico y reflexivo frente a nuestro hacer con las nuevas generaciones.
Mildred Alexandra Viancha

Directora Programa Psicologia

Universidad de Boyacd
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Capitulo 1

ESTADO ACTUAL DE LAS CIENCIAS
SOCIALES EN LA EDUCACION®

Lizeth Reyes Ruiz!
Marly Johana Bahamadn?
Farid Alejandro Carmona Alvarado®

Durante los ultimos afios a partir de las transformaciones sociales en
varios paises de América Latina y el Caribe —en los cuales las politicas de
luchas contra la pobreza de manera generalizada en pos de un desarrollo
social equitativo— han venido adquiriendo relevancia en el conjunto de las
politicas publicas, plantedndose escenarios favorables para la generacion
de didlogos mas constructivos entre diferentes areas del saber. Tal es
el caso de las Ciencias Sociales y la Politica. Se busca con ello cualificar
sustancialmente los consensos internacionales generados en los paises
de mayor desarrollo relativo basados fundamentalmente en la competiti-
vidad y la rentabilidad a todo costo, asi como de un pragmatismo centrado
en la desregulacién de los mercados, la subordinacion de los intereses
nacionales a una légica global, cerrando el paso a las dindmicas construc-
tivas e influyentes de las Ciencias Sociales de la regién en los procesos

politicos de la mayoria de los paises.

* Este proyecto se encuentra vinculado al proyecto doctoral en Ciencias Sociales de la Universidad Simén
Bolivar de Barranquilla, Colombia.

1 Ph.D. en Psicologia. Psicdloga, especialista en Psicologia Clinica. Magister en Psicologia de la Universidad del
Norte. Especialista en Gestion de Proyectos Educativos de la Universidad Simén Bolivar. Lider del Grupo de
Investigacion Desarrollo Humano, Educacion y Procesos Sociales (A) de la Universidad Simén Bolivar, Barran-
quilla, Colombia. Directora del Doctorado en Psicologia de la Universidad Simén Bolivar.
lireyes@unisimonbolivar.edu.co - orcid.org/0000-0002-9469-8387

2 Psicdloga. Magister en Educacién y Desarrollo Humano. Doctorante en Psicologia. Profesor investigador Uni-
versidad Simén Bolivar de Barranquilla, Colombia.
mbahamon@unisimonbolivar.edu.co - orcid.org/0000-0003-2528-994X

3 Psicdlogo, Magister en Administracion y Supervision Educativa, Doctorando en Ciencias de la Educacion,
Coordinador de la Especializacion en Pedagogia de las Ciencias de la Universidad Simon Bolivar, Barranquilla,
Colombia, investigador del Grupo Desarrollo Humano, Educacién y Procesos Sociales (A).
fcarmonal@unisimonbolivar.edu.co
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No se podria afirmar que la situacidon actual es menos compleja que la
anterior, si se tiene en cuenta que las condiciones objetivas y subjetivas
en dicha relacién no han cambiado mucho; lo que si podriamos afirmar
es la relativa superacién de la ortodoxia dominante, cediendo el paso a
un periodo de busqueda de alternativas desde la region y la academia
para crear mejores condiciones de dialogicidad entre las Ciencias Sociales

y politicas publicas en relacién con los derechos de los ciudadanos.

El desafio es muy grande si se tiene en cuenta la necesidad de construir
teorias comprensivas o explicativas acerca de los principales problemas
de la regidon y el lugar en el mundo en relacién con problemas univer-
sales en los que todos de una u otra manera, estamos comprometidos.
Se trata de un trabajo complejo, inter y transdisciplinar e intelectual de
caracter critico, en la busqueda de la representatividad de la multiplicidad

de voces ignoradas de la region.

La relacidn entre ciencia, politica y educacion, ha sido siempre compleja;
el didlogo inter y transdisciplinar no siempre ha sido fluido entre cienti-
ficos, politicos y educadores, muchas veces intervienen factores que
dificultan la dialogicidad, algunos de caracter objetivo y otros subje-
tivos. Existen prejuicios mutuos, desconfianzas y el manejo de ciertos
lenguajes y metalenguajes con profundas implicaciones en las posibili-
dades de acercamiento para lograr una responsabilidad global genuina
en los compromisos histéricos que cada una de las ciencias debe asumir.
Pero también hay evidencias de la necesidad y la conveniencia de la
construcciéon de un didlogo fecundo. La complejidad de los problemas
actuales, exige cada vez mas, politicas basadas tanto en el conoci-
miento local como global de las realidades, sus contradicciones, interre-
laciones, retroacciones y tendencias. Un tipo de conocimiento de esta

naturaleza demanda una construccion colectiva desde varios ambitos de
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la sociedad, sin dejar de reconocer el papel de la investigacion en dicha
construccion. La reduccidon de la pobreza en su dimensién integral, la
necesaria equidad social en América Latina y el Caribe, implica un desafio
politico, educativo y ético que debe ser asumido en el contexto mundial
cada vez mds complejo e incierto. La mayor calidad y efectividad de las
politicas publicas se convierten en un factor esencial e imprescindible
para responder a tales desafios. Este hecho evidencia la necesidad de
una concepcidon mas integral, menos fragmentaria y parcelada de las
Ciencias Sociales y Humanas para su responsable intervencién en dichas

problematicas.

Es urgente retomar la tradicion académica holistica marcada por las
Ciencias Sociales en los afios anteriores. La imposicion de dictaduras
sangrientas, los modelos econdmicos excluyentes, su evidente fracaso y
sus dramaticos costos, plantean el ingente desafio que tanto la ética como
la conciencia demandan de las Ciencias Sociales. Desde esta perspectiva
se definen algunos parametros para emprender la tarea de resignificar
otro tipo de visidn sobre la realidad de la regidn, sus notas sobresalientes,

sus prioridades y prospectiva.

En este ejercicio, las Ciencias Sociales tuvieron un lugar prioritario, ya que
de su seno debian surgir las ideas y propuestas que la region requeria para
enfrentar las légicas de las nuevas realidades tanto local como mundial.
Fue necesario juntar voluntades, buscar apoyos institucionales, lograr
consensos mediante el didlogo critico, y de esa manera, configurar un
programa que involucre de manera voluntaria a un grupo representativo,
tanto desde el punto de vista geografico como epistemoldgico de la diver-
sidad regional. Con ese propdsito se logro reunir en varias oportunidades
(San José, Lima, México, Quito, Montevideo y Buenos Aires), a un grupo

de personas representantes de estos paises para identificar los desafios
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gue debian asumirse. De este ejercicio surgié el documento “Hacia una
estrategia innovadora para conocer y saber de América Latina y el Caribe:
éImpensar las Ciencias Sociales de la regidon?". Este trabajo fue liderado
por la UNESCO (Rojas Aravena & Alvarez-Marin, 2011). Al situar el desafio
en el documento, se precisaron los siguientes temas emergentes:
¢ La necesidad de renovar el impulso vital de las Ciencias Sociales,
puestas en peligro por la ofensiva ideoldgica del neopositivismo y el
neoliberalismo en la década de los 80 y comienzos del 90.
¢ Enfrentar de manera diferenciada las problematicas en cada so-
ciedad, buscando los nudos de encuentros y desencuentros para
lograr crear una estrategia que priorizara las areas con desarrollos
muy fragiles.
e Desarrollar una politica mucho mas incluyente de los diferentes
contextos que configuran la region latinoamericana y del Caribe.
e Fortalecer el impacto de las Ciencias Sociales sobre las decisiones

que se tomasen en el ambito local y global.

Este ejercicio facilitd la elaboraciéon del marco dialégico para construir
con los responsables de las politicas las decisiones fundamentales para
la construccion del proyecto académico “Repensar América Latina” en el
seno de la FLACSO con el apoyo de la UNESCO, paralelo al foro de Ministros
de Desarrollo Social de América Latina, establecido por la UNESCO, con lo
cual se viabilizo el acercamiento institucional, mediante la activa parti-
cipacion de las dos redes mas representativas de las Ciencias Sociales:
FLACSO y CLACSO.

NECESIDAD DE REPENSAR LAS CIENCIAS SOCIALES EN EL
CONCIERTO INTERNACIONAL EN RELACION CON SUS
EMERGENCIAS, TENSIONES Y CRISIS

La crisis paradigmatica en el ambito de las Ciencias Sociales es un hecho

que hace tiempo se viene planteando tanto en los debates académicos
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como en las investigaciones que se llevan a cabo. Las profundas transfor-
maciones acaecidas en lo que genéricamente se denomina “la cuestion

|”

social” explican en parte esta crisis. Es por ello que un paso inicial para
la comprensién del alcance, caracteristicas y magnitud de la crisis de
paradigmas es analizar brevemente el contenido de las transformaciones

en torno a la cuestion social (Piola, 2000).

Las Ciencias Sociales han tenido un desarrollo extraordinario en las ultimas
décadas en América Latina y el Caribe. Entre la década de 1970y el 2000,
este campo intelectual experimentd un crecimiento mucho mayor que
otros campos de conocimientos. En el 2006, el 57 % de los graduados
de las universidades de la regién, correspondian al campo de las Ciencias
Sociales. En el ambito de las Maestrias, correspondian al 42 % y los docto-
rados, el 14 %. Tal explosidn es un punto a favor del desarrollo del campo
intelectual de las Ciencias Sociales en América Latina y el Caribe, pero
entre sus desafios emergentes esta el de responder a los cambios contex-

tuales de la globalizacién.

Segun Carrizo (2007, p.67), las Ciencias Sociales enfrentan dos grandes

problematicas en el contexto de la globalizacion:
Los tdpicos relacionados con los modos de produccién de conocimiento
en lo referente al saber cientifico y académico, y la participacion del actor
social en la produccion. La vinculacidn entre conocimiento y politicas, en-
lace estratégico para la definicion de acciones publicas que respondan a

las reales necesidades del mundo real.

Frente a lo anterior, Carrizo (2007) agrega:
En la sociedad contemporanea, es notable el crecimiento de la cantidad
y la complejidad de los problemas que en todas las esferas tienen que
enfrentar e intentar resolver los gobiernos, tanto en el ambito nacional

como local. Es comprensible que los funcionarios de los diferentes niveles
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no cuenten siempre con la informacidn, la experiencia y el conocimiento
cientifico y técnico especifico para abordar con efectividad la multiplicidad
de desafios que se le presentan sistematicamente. Aqui es donde el cono-
cimiento, resultado de los procesos de investigacion cientifica, adquiere
una importancia determinante como contribucién a la toma de decisiones

politicas basadas en la evidencia cientifica (p.179).

Las ciencias politicas, la sociologia, la antropologia y la educacién han sido
relegadas a un segundo plano (Carrizo, 2011, p.227). Las Ciencias Sociales
en América Latina y el Caribe surgen asociadas a un contexto histérico en
el cual se fueron perfilando las necesidades que dieron origen al conoci-
miento, desarrollo de investigaciones, elaboracidn de teorias y conclusiones
(Tussie & Deciancio, 2011). Es asi como a mediados del siglo XIX, las Ciencias
Sociales comenzaron a aflorar de la mano de intelectuales pertenecientes
a la élite gobernante que llevé a la independencia a los paises latinoameri-
canos. Al mismo tiempo, la construccion de las nuevas republicas de América
fue tema privilegiado en las preocupaciones de las Ciencias Sociales del

siglo XIX y principios del XX (Tussie & Deciancio, 2011, p.99).

El auge del positivismo sirvid para reforzar entre las élites una de las
corrientes con mayor desarrollo en las Ciencias Sociales de la época:
el racialismo, surgido de la mano de una concepcidn peyorativa de lo
hispanoamericano y una apreciacién desmesurada de las bondades de
la inmigracién europea. Un eco del racismo de pretensiones cientificas
que circulaba en el discurso de la antropologia y de la sociologia europeas
(Tussie & Deciancio, 2011, p.100).

A principios del siglo XX, la creacién de los centros universitarios favorece

la formacion de los primeros profesionales en Ciencias Sociales asociados

principalmente al derecho y la filosofia. Posteriormente, con la institucio-
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nalizacion de las Ciencias Sociales, en particular de la sociologia (indepen-
dizada del derecho y la filosofia) y la economia, la separacidn entre acadé-
micos y politicos, comienza a cobrar mayor distancia (Tussie & Deciancio,
2011, p.102).

III

Al promediar el siglo XX, influidos por el “clima existencialista”, los intelec-
tuales cuestionaban su propio lugar como intelectuales de clase. Hay una
modificacién en la forma de hacer historia en América Latina, por influencia
de pensadores que se habian formado en el exterior, Europa y Estados
Unidos. Debido a esto, hasta 1970 el marxismo y Annales se constituyen en

las dos corrientes mas influyentes en América Latina (Casaus, 1994).

Bajo la insignia del desarrollo, se desenvuelve el que podria ser el intento
mas original de abordar colectivamente, desde perspectivas propias,
el diagndstico y las propuestas de futuros posibles para las sociedades
latinoamericanas. Tomando como punto de partida el desarrollo y los
conceptos de centro-periferia desarrollados en la obra central de Prebisch
y Sunkel y Paz; de sub-imperialismo de Ruy Mauro Marini; de colonialismo
interno de Pablo Gonzdlez Casanova; el enfoque de la dependencia de
Theotonio Dos Santos (1968; 1970), y Cardoso y Faletto (1969) sentaron
las bases de una sociologia econdémica y una economia politica, paradigma
fundacional de lo que habrian de ser las Ciencias Sociales latinoameri-

canas por excelencia (Tussie & Deciancio, 2011, p.103).

Frente a la violacidn sistematica de los derechos humanos, la democracia
emergié como un nuevo horizonte de reflexion y de posibilidades para el
futuro de América Latina, como por ejemplo, las transformaciones institu-

cionales (Tussie & Deciancio, 2011, p.104).

Las Ciencias Sociales fueron practicamente expulsadas de las universi-
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dades, con graves consecuencias que impactaron directamente en la
relacion entre académicos y politicos. El potencial de la universidad como
ambito para la creacién de conocimiento alternativo fue sacrificado en
funcién de un gremialismo y utilitarismo politico a corto plazo (Tussie &
Deciancio, 2011, p.104).

Con la autocritica respecto del ideario revolucionario y revalorizacién de

Ill

la democracia que marcaron el “clima de ideas” a partir de los 80, la figura
del cientista social se fue definiendo con base en la posibilidad de dar
respuesta a los procesos de cambio e institucionalizacién. Si construir la
paz y la democracia fueron los objetivos de los tempranos 80, a medida
que promediaba la década, la eficiencia y la reforma econdmica se convir-

tieron en las palabras claves (Tussie & Deciancio, 2011, p.105).

Una parte creciente de los académicos que se consolidan como porta-
dores de un «saber técnico» orientado directamente a la elaboracién e
implementacién de las politicas neoliberales en el continente, permitié
acortar la brecha entre los académicos y la sociedad existente desde

principios de los 70 (Tussie & Deciancio, 2011, p.110).

Segln Lépez (2011), somos testigos de la crisis de la universidad en
Ameérica Latina y el Caribe y a nivel mundial, razén por la cual debemos
adaptar la universidad a un entorno que muestra cambios radicales en los
conceptos basicos y en las identidades. Algunos consideran que la falta de
socializacién estd relacionada con cambios radicales en la capacidad de
educacién y socializacidén de instituciones tradicionales como la familia 'y
la escuela. El desafio consiste en construir la nueva universidad, reinven-

tarla en este clima de incertidumbre e impedir el triunfo del pesimismo.

Para que las Ciencias Sociales logren erigirse en un puente efectivo entre
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el conocimiento y las politicas, se hace necesario repensar los enfoques,
los problemas de investigacion y las metodologias que viabilicen la
comprension de las nuevas légicas del contexto latinoamericano y del
Caribe.

Desde el afio 2004, Cimadamore (2004a, 2004b, 2010) ha sefialado para
las Ciencias Sociales los retos académicos que necesitan ser enfrentados
tales como: la necesidad de desarrollar mds y mejores teorias, capaces
de guiar investigaciones que enfrenten los problemas sociales mas
prominentes de la regién, animando al uso de metodologias mas promi-
nentes que permitan probar y mejorar las teorias en contextos histéricos
complejos y heterogéneos; y avanzar en la divulgacién de los productos
de investigacion en orden de facilitar tanto su uso por parte de los acadé-

micos, como de los tomadores(as) de decisiones.

Frente a lo anterior, Keim (2010) postula dos hipdtesis: la primera es que
la internacionalizacién de las Ciencias Sociales lleva a la homogeneizacion
gracias a la progresiva armonizacion entre las normas de produccién del
conocimiento, lo cual conllevaria al dominio de los sistemas de investi-
gacion de Occidente sobre el resto del mundo. A partir de esto, Occidente
definiria cuales resultados merecen ser publicados, cudl metodologia es

la mas sélida, cudles categorias conceptuales merecen ser reconocidas.

La segunda hipdtesis es que la internacionalizacién viabiliza el adveni-
miento de voces distintas y estimula encuentros entre ideas, métodos y
teorias diversas. La produccion de conocimiento en contextos distintos
al de Europa y Estados Unidos, podrian cuestionar los estandares de
investigacion occidentales, los cuales han tenido la supremacia hasta el
momento. Esto podria conllevar a una renovacion de intereses, teorias y

metodologias de las Ciencias Sociales en el dmbito global.
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Este debate es importante de destacar al referirse a las Ciencias Sociales
latinoamericanas. La transferencia de conocimiento y de metodologias
desde Europa provocé en América Latina un subdesarrollo académico, la
dependencia intelectual, la distribucién desigual del empleo y la margi-
nalizacion internacional de la produccion cientifica de la regién. Ademas,
provocé problemas de caracter epistemoldgico. La teoria social occidental
pretendia la produccién de conceptos y teorias universales. Estos concep-
tos no fueron confrontados debidamente con las realidades fuera de Eu-
ropa y Estados Unidos. Esta vision desde el Norte provoca una percepcion
universal distorsionada, pues no responde a la realidad de los demas con-

textos. (Rojas & Alvarez-Marin, 2011, p.43)

Frente a esta situacién ¢ qué sucedié en América Latinay el Caribe? Provocé
un subdesarrollo académico en lo que Fals Borda (1987) denominé el
“colonialismo intelectual”. La dependencia intelectual, la distribucién
desigual del empleo, la marginalizacion internacional de la produccion
cientifica de la regidn; de igual manera, los problemas de orden gnoseo-
l6gico y epistemoldgico. La teoria social occidental pretendia la produccidn
de conceptualizaciones y teorias universales. Dicha visién desde el Norte
provoca una percepcion universal desenfocada al no responder a la

realidad de nuestros contextos.

Lo anterior, se convierte en uno de los mds grandes desafios de las
Ciencias Sociales de la region, si se tiene en cuenta que la mision funda-
mental estaria representada en la creacidn de teorias que respondieran
a la naturaleza y condiciones actuales de América Latina y el Caribe y de
esa manera, la aplicacién del conocimiento en politicas publicas seria
mas efectiva a las problematicas complejas que se viven en la regidn; sin
rechazar el conocimiento occidental, se posibilitaria en el decir de Morin
(2011) la complementariedad por la coexistencia dialéctica de los tipos e

intereses del conocimiento producido en diferentes contextos.
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Segln Sader Emir, Director Ejecutivo del Consejo Latinoamericano de
Ciencias Sociales (CLACSO), dos momentos fueron determinantes en la
construccién inicial del pensamiento critico latinoamericano: Primero,
el largo periodo histérico de la colonizacién tenia que tener su contra-
parte en un plan intelectual que indujera las visiones eurocéntricas que
sirviera de acompanamiento a la llegada de los colonizadores, ya que
fundamentado en la critica de las concepciones eurocéntricas, el pensa-
miento latinoamericano pudo emerger como vision auténoma. Dicho
movimiento critico se inicia con la presencia de un grupo de historiadores
responsables de la construccién de la interpretacion de nuestra historia
regional con base en dos pilares fundamentales: colonialismo y escla-
vitud. El segundo punto fue el respaldo econdmico proporcionado por la
CEPAL lo cual viabilizd hacer critica abierta de las teorias econdmicas del
colonialismo y la dependencia con el objetivo de proponer otros caminos

mucho mas independientes.

A partir de este momento, tanto la FLACSO como la CLACSO, han contri-
buido con la produccién de conocimiento de origen latinoamericano.
FLACSO fue creada por la UNESCO vy los gobiernos latinoamericanos a raiz
de una reunién regional latinoamericana, organizada en 1957 (Staven-
hagen, 2014), cuando el pensamiento critico estaba en pleno auge. Los
objetivos de esta organizacion fueron la promocién y el desarrollo de
la investigacidn y la ensefianza de las Ciencias Sociales, como también,
el fortalecimiento del intercambio y la cooperacién interinstitucional a
partir del compromiso de sus investigadores. Actualmente el organismo
desarrolla investigaciones a partir de los 28 grupos de investigacion que
apoya de la siguiente manera:

1. Ciencia, tecnologia y sociedad

2. Comunicacién mediatizada, capitalismo informacional y politicas

publicas
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10.

11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.

28.

Cultura y poder

Derecho y emancipacién social
Desarrollo rural

Desarrollo urbano

Ecologia politica

Economia mundial, corporaciones transnacionales y economias

nacionales

Educacion, politica y movimientos sociales

El bicentenario latinoamericano dos siglos de revoluciones a la luz

del presente

Estudios sobre Estados Unidos

Familia e infancia

Filosofia politica

Género, globalizacién y desarrollo

Hegemonias y emancipaciones

Historia reciente

Integracidn y union latinoamericana

Juventud y nuevas practicas politicas

Migracidn, cultura y politicas

Movimientos indigenas en América Latina

Movimientos populares y democracia en América Latina
Pensamiento histérico-critico en América Latina y el Caribe
Pobreza y politicas sociales

Sectores dominantes en América Latina

Seguridad y democracia

Religién y sociedad

Trabajo, empleo, calificaciones profesionales, relaciones de trabajo

e identidades laborales

Universidad y sociedad
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Muchas de estas tematicas han seguido fortaleciéndose a través de un
camino inter y transdisciplinar. Otras se han especializado en tematicas
clasicas en el pensamiento social latinoamericano contempordaneo como
los de educacidn, universidades, economia internacional, movimientos
indigenas, relaciones laborales. Otras, son de reciente constituciéon con
la finalidad de responder a necesidades investigativas emergentes tales
como: América Latina y el Caribe: globalizacidon y conocimiento, lo que
ha obligado a la necesidad de repensar las Ciencias Sociales para el
abordaje de las tematicas emergentes tales como: derecho internacional
humanitario, la mujer en el contexto latinoamericano, infancia, juventud
e integracion latinoamericana, emancipacién social, cultura y poder,
calentamiento global y politicas publicas, ciudadanias globales y cultura

ciudadana, entre otros.

Por otro lado, la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO),
se crea en 1957 como un programa regional de la UNESCO para promover
el desarrollo de las Ciencias Sociales en América Latina a partir de
la formacién de especialistas en esta drea, mediante programas de
posgrados, investigaciones sobre problematicas de la region. De igual

manera, entre sus objetivos esta la contribucidn a la integracion regional.

La diversificacién de los temas de investigacién ha viabilizado las respuestas
adaptativas de los grupos de investigacion, de los cuales hay actualmente
14 grupos regionales (GRILAC) asi:

1. Gobernabilidad democratica
Gobierno y desarrollo local
Politica y gestién educativa
Juventudes

Movimientos sociales y ciudadania

SN

Migraciones
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Integracion regional
8. Pobreza y desigualdad social
Trabajo
10. Género
11. Poblacion y recursos naturales
12. Relaciones internacionales
13. Seguridad ciudadana

14. Manejo de riesgo y desastres naturales

Con base en lo anterior, se evidencia que los nuevos contextos demandan
cambios profundos en el campo de las Ciencias Sociales. En el caso
concreto de América Latina y el Caribe, es clara la necesidad de repensar
las teorias existentes con la finalidad de poder responder a las demandas
del momento histérico. Desde esta perspectiva, la UNESCO ha definido
proyectos que giran en torno a los siguientes interrogantes: ¢Cual es el
estado del arte de las Ciencias Sociales, relacionado con una vision inter-
pretativa contempordnea sobre América Latina? ¢ Cudles son los enfoques
y experiencias que en politicas de desarrollo social han sido formuladas
y desarrolladas en el contexto latinoamericano? ¢ Qué tipo de escenarios

deben considerarse para la elaboracién de politicas de desarrollo social?

A manera de sintesis
Durante muchos afos la tarea del investigador social y de las Ciencias
Sociales en particular, se dirimia entre espiritu misionero como portavoz
de los oprimidos y la construccion de ideas trascendentes a discutir en
las aulas universitarias. Por muchos afios los académicos criticos, “porta-
voces de los marginados”, separacién entre académicos y las politicas
publicas, fue una realidad ineludible. Con el avance de la pacificacién y
la democratizacidn, dicha separacion se fue reduciendo, acercando a la

politica publica con los intelectuales. Hoy, frente a la disyuntiva acerca
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del rol de los académicos en la vida politica de los paises, pareciera que
dichas barreras se han superado. En este nuevo panorama, el desafio
se contextualiza al intentar definir los limites del propio accionar en los
nuevos dilemas y riesgos que se abren, intentando comprender ambos
grupos como parte constituyente de un espacio de interseccién en el cual

se producen conocimientos sobre la sociedad sobre temas especificos.

El conocimiento especifico y experto propicia ciertos encuentros con
nosotros mismos, con la realidad que nos pertenece. Son una constante
en la historia de las Ciencias Sociales las emergencias de reflexiones que
creen que el conocimiento comienza con sus propuestas. Por ello, una
relacion mas intima con la politica publica, sus realidades e instrumentos,
traen consigo nuevas oportunidades para el fortalecimiento de lo publico

desde la perspectiva auténoma y critica.

La crisis de los metarrelatos del siglo XX con visiones universales, deja
espacios para la confluencia de razén y pasion, para la lenta y dura
construccién de una nueva voluntad colectiva que se refleja mas hetero-
génea, segmentada y mas hibrida, porque la verdadera voluntad aun
estd muy lejos en América Latina; la extrema desigualdad deviene en un
punto de partida insoslayable. En ultima instancia, la calidad de nuestras
sociedades debe juzgarse por la forma en que tratamos a los menos

afortunados.

En el reciente Informe Mundial sobre Ciencias Sociales (2016), se seialan las
lagunas investigativas de las Ciencias Sociales sobre la desigualdad, siendo
muy pocos los paises que realizan inversiones (aln insuficientes), para
investigar las repercusiones que puede tener a largo plazo la desigualdad

en la sostenibilidad de sus economias, sociedades y comunidades.
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Algunos Pensadores de las Ciencias Sociales en América Latina

En México se pueden mencionar los siguientes personajes:

Leopoldo Zea (1950, 1953, 1974, 1988, 2000), Profesor Doctor
Emérito de la Universidad Nacional Auténoma de México.

Pablo Gonzalez Casanova (1965, 1978, 2005, 2006), insigne investi-
gador de la estructura y, en general, de los problemas sociales del
continente, como por ejemplo, el Movimiento Campesino de Amé-
rica, editada en la década de 1980.

Adolfo Sanchez Vasquez (1975, 1978, 1985), uno de los mejores
expositores latinoamericanos del materialismo histdrico con obras
sobre ética, estética y marxismo.

Eli de Gortari (1996), al igual que Sanchez Vasquez, ha entregado
herramientas, no dogmaticas, a la joven generacién interesada en
armarse tedricamente para el estudio de nuestro continente.
Rodolfo Stavenhagen (1981, 2001, 2008), insistié en reiterar la ca-
tegoria de etnia, cuyo origen se remonta a la colonizacién francesa
de Africa (I'etnie), en lugar de hablar claramente de pueblos origi-
narios, denominados décadas antes, indios o indigenas.

Octavio Rodriguez Araujo (1979), con aportes en el tema politico.
Cuauhtémoc Gonzélez (1983), con el tema ambiental, mal llamado
ecoldgico, pues centra su analisis totalizante en la relacion de la

sociedad humana con la naturaleza.

En Venezuela se relacionan los siguientes personajes:

Federico Brito Figueroa (1967), con su texto Historia econémica y
social de Venezuela.

Rodolfo Quintero (1969), especialista en temas del movimiento
obrero.

Domingo Maza Zavala (1975, 1987), con su texto Venezuela, una

economia dependendiente.
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Héctor y Agustin Silva Michelena con numerosos trabajos sobre
economia y sociedad (Silva, 1987; Silva, 1992).

Edgardo Lander (2000), autor de valiosas aproximaciones sociolégi-
cas

Judith Valencia (2009), economista y escritora y polemista, que
cuando pide la palabra hace temblar a mas de uno.

Hugo Calello (2002), y Andrés Serbin (1991), especialista en Esta-
do-sociedad, con ensayos innovadores sobre la cultura afro-ame-

ricana y la especificidad de la ultima oleada anticolonial caribefa.

En Colombia se encuentran contribuciones de:

José Consuegra Higgins (1943, 1960, 1963, 1967, 1969, 1971,
1972a, 1972b, 1975, 1976, 1978a, 1978b, 1980, 1982, 1984, 1987,
1988, 1996, 1998, 2002) con aportes en temas econémicos.
Antonio Garcia con textos tales como Problemas de la nacién co-
lombiana (1949), Gaitdn: apogeo y crisis de la Republica Liberal
(1955); y del libro Sociologia de la reforma agraria en América La-
tina (1973).

Orlando Fals-Borda, en 1961 con su texto La transformacion de
América Latina y sus implicaciones sociales y econémicas, Historia
de la cuestion agraria en Colombia (1975), Capitalismo, hacienda y
poblamiento en la Costa Atldntica (1976), El reformismo por dentro
en América Latina (1976) y Mompox y Loba. Historia Doble de la
Costa (1979).

Juan Friede (1944), destacado investigador sobre la historia de los
pueblos originarios, precursor de los estudios en este tema en el
resto de América Latina.

Diego Castrilldn Arboleda, quien recuperd la memoria histdrica de
uno de los mas grandes luchadores del pueblo originario de Colom-
bia: El indio Quintin Lame (1973).

Salomdn Kalmanovitz (1987), uno de los mejores investigadores so-
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bre temas econdmicos, que tiene numerosos trabajos, entre ellos
La agricultura en Colombia. 1950-1972 (1972, 1978) y El desarrollo
de la agricultura en Colombia (1982), ademas de varios ensayos so-
bre el proceso de la dependencia en Colombia y Latinoamérica.
Jorge Eliécer Gaitan, con Las ideas socialistas en Colombia, ademas
de una larga lista de cuadernillos donde expone sus ideas.

Camilo Torres, quien en un documento propuso “una redistribucion
de la tierra y una reforma urbana que prometia una casa para cada
ciudadano; abogaba por la nacionalizacidn de los bancos, los hospi-
tales, el transporte publico, la radio y la television y la explotacion

de todos los recursos naturales por el Estado”.

En Argentina, se pueden mencionar:

Sergio Bagui (1949), uno de los mas esclarecidos en cuanto al analisis
histdrico, desde la Colonia hasta la segunda mitad del siglo XX, uno
de los primeros en cuestionar la tesis de que la colonizacion espafio-
la de América fue feudal y precursor también del significado social y
politico de la inmigracién europea de la Argentina del siglo XX.
Rodolfo Puiggros (1956), hizo valiosos aportes a la investigacién so-
bre el alcance de la colonizacién espafiola en el Virreinato del Rio
de la Plata y el desarrollo social argentino en el siglo XX.

Luis Franco (1984), ayudd a una parte apreciable de latinoamerica-
nos —en una medida no evaluada aun- con sus densos y valientes
escritos; todavia sigue ayudando por aquello de que se muere solo
quien es olvidado. Lo mismo es valido para Ernesto Sabato.
Alberto Pla (1982), autor de una Historia del siglo XX y de otros en-
sayos contemporaneos sobre América Latina, ademas de enfoques
pioneros sobre el surgimiento de los primeros Estados embriona-
rios de nuestro continente: el Inca y Azteca, aunque es cuestionable

la similitud que hace respecto de los mayas.
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Jorge Abelardo Ramos (2006), ejercié cierta influencia en los circu-
los intelectuales de la izquierda Latinoamérica.

José Aricd (1979; 1987), Julio Godio (1988; 1989), y Emilio Corbiére
(1976; 1984), analizaron en profundidad el pensamiento y la accidn
del movimiento obrero latinoamericano. Aricé tuvo la virtud de
redimensionar las ideas precursoras de un hombre que habia sido
ocultado por la mayoria de la izquierda: el amauta peruano José
Carlos Mariategui. Godio fue uno de los primeros en poner de relie-
ve el accionar de los anarquistas, principal corriente —también de-
liberadamente ignorada— del proletariado y campesinado durante
las primeras décadas del siglo XX. Y Corbiére esclarecio los origenes
y la evolucién del socialismo argentino, abriendo la documentacién
sociopolitica al publico interesado.

Norberto Galasso (2011; 2016), el mas destacado exponente del
movimiento nacional antiimperialista, autor de importantes en-
sayos, uno de los cuales estuvo destinado a rescatar lo mejor de
uno de los precursores latinoamericanos de dicho pensamiento,

Manuel Ugarte, publicado por Editorial Sudamericana.

En Chile se encuentran.

Hernan Ramirez Necochea (1958), autor de relevantes investigacio-
nes: Antecedentes econémicos de la Independencia (1967) Balmace-
da y la contrarrevolucion de 1891, Historia del Imperialismo en Chile
(1960) y un estudio sobre el papel de las Fuerzas Armadas en Chile
(1984), ademas de varios ensayos sobre el movimiento obrero.
Hugo Fazio, actual generacion chilena de economistas latinoame-
ricanistas, autor de trabajos esclarecedores acerca de la evolucion
econdmica durante la Concertacion (Fazio, Claude y Amara, 2005)
Eugenio Gonzdlez y Salvador Allende, quienes participaron con su

pensamiento y accion en la Republica Socialista de 1932.
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¢ Humberto Valenzuela (1996), candidato obrero a la Presidencia de
Chile y autor de la primera Historia del movimiento obrero (1996)
escrita por un obrero, pues fue dirigente de la Junta Nacional de
los Obreros Municipales y de la CUT Provincial Santiago, de la otro-
ra Central Unica de Trabajadores de los buenos tiempos de la CUT
presidida por Clotario Blest, promotor de la necesidad de crear una
Central Sindical Latinoamericana en 1961, al calor de la revolucidn
cubana, y aplaudido por el Che Guevara, quien en el Congreso de
| “

las Juventudes latinoamericanas de ese aflo manifestd que el “vie-

jo” Clotario era el mas joven de todos los presentes.

En Ecuador y Bolivia
e Manuel Agustin Aguirre, paradigma tedrico en el analisis no solo de
su pais sino de todo el continente. Autor de Imperialismo y milita-
rismo en América Latina, del ensayo "El PSR ecuatoriano" (1961) y
de otros libros y articulos hasta su despedida a fines de los 80, afios
en que conservaba su lucidez.
e Fernando Velasco (1976; 1996), especialista en movimientos socia-

les.

En El Salvador se pueden mencionar:
e Roque Dalton (1970), antes de ser asesinado, recuperd la memoria
de la revolucion salvadorefia de 1932, orientada por Farabundo Marti
—otro Marti de pura cepa— en largas entrevistas con José Marmol,
uno de los pocos sobrevivientes del proceso.
e Mario Salazar Valiente (1981), autor de destacados trabajos sobre

Centroamérica y El Salvador: Crisis, dictadura y lucha, 1920-1980.

En Nicaragua algunos de los contribuyentes al pensamiento de las Ciencias

Sociales son:
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Edelberto Torres-Rivas (1971), con sus obras: Procesos y estructuras
de una sociedad dependiente (1969), Interpretacion del desarrollo
social centroamericano (1971) y Guatemala: medio siglo de historia

politica.

En Guatemala:

Guillermo Toriello rescatd los aportes de Arévalo y Arbenz en el proce-
so que corto el mercenario Castillo Armas, y en los analisis del presente
y lo porvenir que hizo en su exilio en la isla de Marti.

G. Aguilera (1981), fue capaz de analizar este proceso en el articulo
publicado en la revista nicaragliense Pensamiento Propio N2 5, titulado
“Estado militar y lucha revolucionaria en Guatemala” (1983).

Mario Monteforte Toledo (1959), con la monografia Guatemala (1959)

y en el volumen “Centroameérica, subdesarrollo y dependencia (1972).

En Costa Rica:

Valentin Soldrzano con El papel de la DC en la actual coyuntura cen-
troamericana (1981); Rodolfo Cerdas Cruz con La crisis de la demo-
cracia liberal de Costa Rica (1974); José Figueres con El programa
de gobierno, 1974-78, y Hugo Navarro Bolandi con La generacidn
del 48, publicado en 1957.

En Panama:

Ricaurte Soler (1985), autor de sefieros trabajos antiimperialistas,
entre ellos Cuatro ensayos de historia sobre Panamd y nuestra
América (1983), Panamd, nacion y oligarquia 1925-1975 (1983) y
en el volumen 2 de América Latina, historia de medio siglo, editado
en México. Lamentablemente, Ricaurte se nos fue a final del segun-
do milenio, mas dejé una buena hornada latinoamericanista en la

revista Tareas: Nilss Castro, Simedn Gonzélez y otros en barbecho.
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En Puerto Rico:

Pedro Albizu Campos con La conciencia nacional puertorriqueia,
editado por Siglo XXI, México, 1979. Manuel Maldonado-Denis
compilador del volumen Pedro Albizu Campos, La conciencia nacio-
nal puertorriquefia, Puerto Rico, una interpretacion histdrico-social,
sexta edicién 1974, Imperialismo y dependencia, el caso de Puerto
Rico y portaestandarte de su pais en cientos de seminarios realiza-
dos en nuestros paises, entre ellos Venezuela y Chile. Yamila Azize,
autora de Luchas de la mujer obrera, 1899-1915. F. Bayron Eleccio-
nes y partidos politicos en Puerto Rico. 1909-1976, ediciones Isla,
1977. Rubén Berrios Puerto Rico, écomo elaborar nuestra naciona-
lidad?, publicado por la revista Nueva Sociedad, Caracas, 1979. Bo-
livar Pagan Historia de los partidos politicos puertorriquefios. Angel
Quintero, autor de La lucha obrera en Puerto Rico (1972) y otras

obras sobre la identidad nacional de su isla colonizada.

En Republica Dominicana

Juan Bosch (1959), con la composicion social dominicana y Trujillo,
causa de una tirania sin ejemplos, 1959; consecuente hasta el final
de su vida en el 2000 y firme como siempre en esos ideales, que
tuve la suerte de escuchar en su propio pais, en Venezuela y Cuba
afios antes de su Ultimo saludo solidario. Jiménes-Grullon, autor de
2 tomos sobre Sociologia politica dominicana, La Republica Domi-
nicana. 1844-1966. Andlisis de su pasado y presente, editado en
Santo Domingo, ademas de escribir decenas de articulos y contar
—a quien lo quisiera escuchar, como me sucedié— con esa emocién
gue solo experimenta quien ha vivido episodios angustiantes, vale
decir, la revolucién de 1965 y la invasién de los marines norteameri-
canos. Roberto Cassa, quien escribid varios tomos sobre la historia

de su pais, entre ellos: Historia social y econémica de la Republica
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Dominicana, editada en 1981. Rubén Silié, con varios libros de so-
ciologia e historia de esa isla con la cual se tropezé Coldn en su

camino a las Indias.

En Uruguay

Mario Benedetti y Eduardo Galeano, unos de los mejores analistas
del modo de vida que ha impuesto el lamado neoliberalismo, pues
Mario presintié con su vena poética a donde iba este mundo de
mierda en que sobrevivimos, opinion compartida y expuesta por
Eduardo con un estilo mas irénico. Roberto Ares Pons, autor de
Uruguay éprovincia o nacion?, 1961. José Pedro Barran-Benjamin
Nahum con el libro Historia rural del Uruguay moderno, publicado
en 1967 (Benedetti, 1984).

En Brasil

Moniz Bandeira (1975), con sus punzantes ensayos: Cartéis e desna-
cionalicao, 1975, y Governo de Jodo Goulart, 1977. Theotonio dos
Santos: Brasil. Nacionalismo, Populismo y Dictadura, 1979. Miriam
Limoneiro: La ideologia dominante. Brasil-América Latina. Mario
Pedroza, autor de importantes ensayos sobre los origenes del movi-
miento social y politico brasilefio, en particular sus analisis sobre la
izquierda comunista y en general de los sectores que se escindieron
del PC. Carlos Marighella, creando en 1966 la Alianza Libertadora
Nacional, que traté de combinar la guerrilla rural con acciones ur-
banas, facilitando la formacion del Ejército de Liberacién Nacional,
con el objetivo de relacionar la lucha armada con la lucha de masas,
formulado por Marighella en su escrito Por la revolucion brasilefia,
publicado por la revista cubana Pensamiento Critico, cuyo director
era Fernando Martinez Heredia. En su Minimanual de guerrilla ur-

bana, Marighella decia poco antes de ser asesinado: “Nuestras ac-
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ciones estan dirigidas contra los intereses de los grandes banqueros

y contra el imperialismo norteamericano”.

En Peru
¢ Anibal Quijano, continuador del otro amauta (José Carlos Mariate-
gui) y autor de numerosos trabajos, entre los cuales se destacan:
Cardcter y perspectiva del actual régimen militar en el Peru (1970),
Nacionalismo, neoimperialismo y militarismo en Pert (1971), Clase
obrera en América Latina (1976), Imperialismo y clases sociales en
Pert (1978), Problemas agrarios y movimientos campesinos (1979)
, y coautor junto a Weffort, de Populismo, marginalizacion y de-
pendencia (1973), Dominacion y cultura (1980), Una introduccion
a Maridtegui (1982), Modernidad, identidad y utopia (1988), Tex-
tos bdsicos de Maridtegui (1991), El fujimorismo y el Peru (1995) y
su ultimo trabajo La economia popular y sus caminos en América
Latina (1998). Hugo Blanco, quien partiendo del concepto de que
el motor de la insurreccién peruana era el campesinado, comen-
z6 una campana de sindicalizacidn y organizacion de campesinos y
pueblos originarios, sefialando que lo basico en el momento de la
rebelidn, en el valle de la Convencidn (1962-63), no era la creacion
prematura de focos guerrilleros, sino la formacién de milicias cam-
pesinas. No alcanzé a coordinarse con el MIR peruano porque Luis
de la Puente Uceda se refugio en su “base de seguridad”, la llamada

“Mesa Pelada”, donde fue exterminado en 1965.

En Cuba
e José Benitez (1977): Las Antillas; colonizacion, azucar e imperialis-
mo (1980), Oscar Zanetti: 1929, la crisis mundial y la crisis cubana
(1983), Baldomero Alvarez Rios: Cuba, revolucidén e imperialismo
(1969), Faure Chaumon: E/ asalto al Palacio Presidencial (1969).
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Thalia Fung Rivero: En torno a las regularidades y particularidades

de la revolucién socialista en Cuba (1982).
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Capitulo 2

IMPACTO DE LA VIRTUALIZACION DE LOS
PROCESOS EDUCATIVOS EN LAS
CIENCIAS SOCIALES®

Ricardo Sandoval Barros?
Tomds Caballero Truyol?

INTRODUCCION
Este escrito de reflexidén describe el efecto de las tecnologias de infor-
macion y la comunicacion en la educacion y las Ciencias Sociales. Igual-
mente, muestra cdmo su impacto en los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, han generado cambios en los roles y maneras de desarrollar
las sesiones de clases dentro y fuera del aula. Las Tecnologias de la Infor-
macion y la Comunicacién (en adelante TIC) se han convertido en una
herramienta que ha variado las formas de ensefar. En la actualidad se
investiga sobre las potencialidades de las TIC para la ensefianza y el apren-
dizaje, ademas de su utilizacion por parte de los miembros de lacomunidad
educativa en lo relativo al uso de nuevas tecnologias para ensenar. Todos
estos aspectos inciden en el reto que hoy enfrentan las Ciencias Sociales

en cuanto a su ensefianza por medios virtuales y presenciales.

Sin embargo, existe un desbalance entre lo ideal y lo real frente a las

TIC, que se manifiestan por un lado en altas expectativas de cambio y
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mejora de la educacién apoyada en el uso de las TIC, y por el otro los
pocos avances que en este campo se han alcanzado hasta el momento.
Segun Coll & Monereo (2008), lo que sucede es que la capacidad de trans-
formacion y mejora de la educacion mediante el uso de las TIC deben
entenderse mds bien como un potencial que puede o no hacerse realidad,
y hacerse en mayor o menor medida, en funcién del contexto en el que
estas tecnologias son efectivamente utilizadas (pp.1-24). Son pues los
contextos de uso, y en el marco de estos, la finalidad que se persigue con
la incorporacién de las TIC, los que determinan su capacidad para trans-
formar la enseflanza y mejorar el aprendizaje. En este sentido se deben
mirar a las TIC como una herramienta y no una panacea que soluciona

todos los problemas educativos.

POTENCIALIDAD DE LA VIRTUALIDAD TIC
EN LOS PROCESOS EDUCATIVOS
El argumento mas importante de la incorporacion de las TIC a la educacidn
es el rol de las tecnologias en la Sociedad de la Informacién (en adelante, SI)
y suimpacto en el contexto social, econémico, cultural, politico, a partir de
la segunda mitad del siglo XX, en donde el conocimiento se ha convertido
en el mas valioso producto y la educacidn en el camino para obtenerlo.
En esa medida la educacion se vuelve el propdsito fundamental para el
progreso de una nacién moderna, que se traduce en politicas estratégicas

para alcanzar su desarrollo con todo lo que ello implica.

En la Sl la educacién es eje central para las politicas de desarrollo de los
estados modernos, las TIC han impactado en los procesos educativos
cambiando roles y maneras de hacer las cosas. Estas se han transformado
en una herramienta que ha variado las formas de ensefiar, caracteristicas
y potencialidades. Permiten romper barreras temporales y espaciales que

han generado un aumento de la cobertura estudiantil a nivel mundial
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mediante el rdpido adelanto de las tecnologias multimediales y el uso del

internet que se ha expandido en los medios educativos.

En este sentido, las nuevas tecnologias y la globalizacién han trans-
formado el arte de ensefiar, llevando la educacién a grandes nucleos
poblacionales mediante diversos ambientes de aprendizaje tales como la
casa, el trabajo, el colegio, etc. El nacimiento de estos nuevos escenarios
de ensefianza-aprendizaje estan transformando rapidamente la forma de
ensefiar hasta el punto que muchos analistas de la Sl estan convencidos
gue los cambios y las transformaciones experimentadas en los ultimos
anos en los espacios educativos tradicionales seguiran experimentandose
(Cool, 2008; Rasco, y Recio, 2010).

El apartado anterior hace referencia a las transformaciones vividas en los
escenarios educativos tradicionales y como la inclusién de las TIC en la
educacioén incide en los procesos educativos, el aprendizaje y la calidad
de la ensefanza. Pero esta afirmacidn no tiene una evidencia empirica
suficiente porque no se han comprobado relaciones causales fiables entre
el uso de las TIC y el fortalecimiento del aprendizaje de los estudiantes en
contextos complejos como es el caso de la educacién formal donde son

diversos los factores los que intervienen de manera simultanea.

Algunos autores consideran que la dificultad de establecer relaciones
causales directas entre la utilizacion de las TIC y el aprendizaje ha llevado
a desplazar el centro de atencién de los investigadores hacia los estudios
que respondan cdmo la incorporacién de las TIC en los procesos formales
y escolares de ensefianza y aprendizaje pueden transformar y modificar
en ocasiones las practicas educativas (Twining, 2002; Coll, Majos, Teresa,
y Onrubia, 2008; Capilla, Torres, y Sanchez, 2015).

El razonamiento que subyace a este cambio de perspectiva es que no hay
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sentido para intentar establecer una relacién directa entre la incorporacion
de las TIC y los procesos y resultados del aprendizaje, ya que esta relacion
estara siempre modulada por el amplio y complejo abanico de factores que
conforman las practicas educativas. Lo que se propone es mas bien indagar
como, hasta qué punto, bajo qué circunstancias y condiciones las TIC

pueden llegar a incidir en las practicas educativas a las que se incorporan.

Esta perspectiva desplaza el andlisis de las potencialidades de las TIC
para la enseifanza y el aprendizaje hacia el uso efectivo que hacen los
miembros de la comunidad educativa, de las tecnologias en los procesos
de ensefianza y de aprendizaje en los que estan involucrados; en ese
sentido se vincula la mejora del aprendizaje de los estudiantes a su parti-
cipacién e implicacién en este proceso y sus actividades, en donde las TIC

son un factor entre muchos aspectos relevantes implicados.

En resumen, desde esta perspectiva, no es el uso de las TIC, ni sus parti-
cularidades los que influyen en el aprendizaje de los estudiantes, sino
las actividades que adelantan los miembros implicados en el proceso
ensefianza-aprendizaje, en las posibilidades de comunicacion, inter-
cambio, acceso y procesamiento de la informacién disponible. Desde las
TIC es de donde hay que indagar las claves para comprender, analizar y

valorar su impacto en la educacién.

IMPACTO DE LAS TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION
Y LA COMUNICACION EN LOS PROCESOS EDUCATIVOS

La incorporacién de las TIC a la educacidon y los usos que hacen de ella
los miembros de un grupo de formacion (profesores y estudiantes)
evidencian que existe un desfase entre la teoria y la realidad. De hecho,
algunos estudios comparativos (Kozma, 2003; Benavides y Pedrd, 2007;
Balanskat, Blamire y Kefala, 2011; Etcheverry y Johnson, 2011; Khan,

Hossain, Hasan y Clement, 2012) revelan la enorme diferencia que actual-
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mente hay en términos de conectividad y cobertura de internet entre los
paises desarrollados y los que estdn en via de desarrollo en lo referente a

la incorporacién de las TIC a la educacion.

Dichos estudios evidencian que en los paises del primer mundo la mayoria
o incluso la totalidad de sus centros educativos cuentan con un alto nivel
de equipamiento y disponen de conexion de banda ancha a Internet.
Mientras que en los de tercer mundo son pocos los que gozan de estos
recursos tecnoldgicos, generalmente se concentran en los colegios
privados de estratos econdmicos altos y medios. En consecuencia, la
inclusion de las TIC a los procesos de ensefianza y de aprendizaje dista
de presentar —como se supone— efectos benéficos generalizados sobre
la educacidn, entre otras razones porque los escenarios de formacién en
su mayoria presentan posibilidades limitadas de acceso y uso de estas

tecnologias.

En palabras de Benavides y Pedro (2007), extraidas de su reciente trabajo

sobre el estado de la cuestion en los paises iberoamericanos:
Los niveles de uso de las TIC en el entorno escolar son extremadamente
bajos, hasta el punto de que no pueden equipararse a los que los propios
alumnos desarrollan fuera del entorno escolar, por lo menos en los paises
de la OCDE3, y probablemente en un nimero creciente de estados latinoa-
mericanos. Las cifras disponibles arrojan un balance pobre y muy alejado
de las expectativas iniciales. Es posible que tanto las ratios de alumnos por
ordenador como las condiciones de los equipamientos, como la inevitable
obsolescencia de una parte del parque instalado, sean razones de peso,

pero probablemente no las Unicas. (p.65)

3 Fundada en 1961, la Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE) agrupa a 34 paises
miembros y su misién es promover politicas que mejoren el bienestar econémico y social de las personas
alrededor del mundo.
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Algunos estudios internacionales realizados en Espafa, Escocia, Canad3,
Estados Unidos y Chile han llegado a la conclusidn de que existe un uso
restringido de las TIC por parte de profesores y estudiantes para fortalecer
las acciones de ensefianza y de aprendizaje. Igualmente, seifalan que hay
una limitada capacidad tecnoldgica para potenciar y promover procesos
de innovacion y cualificacién de las practicas educativas (Sigalés, Mominé
y Meneses, 2007; Conlon y Simpson, 2003; Gibson y Oberg, 2004; Cuban;
1993, 2001 y 2003).

Dichos trabajados han identificado una serie de limitaciones que van
mas alla del acceso a las TIC, aunque es una condicidn necesaria pero
no suficiente. Esto se puede evidenciar en algunos casos donde existen
buenas infraestructuras para su acceso, pero los profesores y estudiantes
a menudo hacen mal uso de las mismas. Un gran niumero de docentes, por
ejemplo, todavia se aferran a no cambiar la metodologia de ensefianza
acorde a las nuevas dindmicas tecnoldgicas y educativas; y muchos de
los estudiantes, con grandes habilidades y destrezas para manipular un
ordenador, lo usan no para explotarlo como una herramienta para buscar
conocimiento, sino para divertirse o entretenerse. En otras palabras, los
usuarios no se estan beneficiado al maximo de las TIC, por el contrario, las

estan subutilizando.

Las siguientes afirmaciones de Cuban (2003, pp.1-6), referidas a los
Estados Unidos, pero que podrian aplicarse en centros educativos de
otros paises en los que el acceso del profesorado y del alumnado a las TIC
estd garantizado en términos generales, no dejan lugar a la ambigliedad:
Los hechos son claros. Tras dos décadas de introduccidn de los ordenado-
res personales en la nacién, con cada vez mas y mas escuelas conectadas,
y billones de délares invertidos, algo menos de dos de cada diez profeso-

res utilizan habitualmente (varias veces por semana) los ordenadores en
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sus aulas. Tres o cuatro son usuarios ocasionales (los utilizan una vez al
mes). Y el resto —cuatro o cinco de cada diez— no los utilizan nunca para
ensefar. Cuando se analiza el tipo de uso, resulta que estas potentes tec-
nologias acaban siendo frecuentemente utilizadas como procesadores de
textos y como aplicaciones de bajo nivel que refuerzan las practicas edu-
cativas existentes en lugar de transformarlas. Después de tantos aparatos,

dinero y promesas, los resultados son escasos. (Citado en Coll, 2014)

Por esta razon, en los Ultimos afios las investigaciones sobre la influencia
de las tecnologias en las practicas educativas se han orientado hacia el
anadlisis de como los actores del proceso educativo —especificamente
profesores y estudiantes— utilizan las TIC en sus actividades de ensefianza
y de aprendizaje, de las condiciones que hacen posible la puesta en
marcha de procesos de innovacion con TIC y de los factores que influyen
en el éxito de estos procesos (Cuban et al, 2001; Tearle, 2004; Area, 2005;
Hernandez-Ramos, 2005; Sung y Lesgold, 2007; Coll, 2008; Rumayor, y
Martinez, 2011).

Asi, por ejemplo, en lo que concierne a la frecuencia de uso de las TIC
en las aulas, la mayoria de los estudios coinciden en destacar la impor-
tancia de factores como el nivel de dominio que los profesores tienen —o
se atribuyen— de las TIC, la formacion técnica y sobre todo pedagdgica
gue han recibido al respecto y sus ideas y concepciones previas sobre la

utilidad educativa de estas tecnologias.

Por otra parte, sobre los tipos de uso, Sigales (citado en Coll, 2008) se
enfoca en la importancia de los planteamientos pedagdgicos que se
atribuyen a los profesores. Es decir que los docentes hacen uso de las TIC
qgue coinciden con sus miradas pedagdgicas y su visién de procesos de

ensefianza y de aprendizaje. Por ejemplo, los profesores con una mirada
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transmisionista o tradicional de la educacién tienden a utilizar las TIC para
reforzar la transmisién de contenidos, mientras que los que tienen una
visién mas activa o constructivista las usan para promover la indagacion,

la participacion, el anadlisis, la autonomia y el trabajo colaborativo.

Sin embargo, seria un error —a nuestro juicio— concluir, a partir de aqui,
una especie de determinismo pedagdgico o didactico en el sentido
de que el potencial de las TIC para transformar, innovar y mejorar las
practicas educativas depende directamente del enfoque o planteamiento
pedagodgico en el que se inserta su utilizacion.

La interrelacién que se genera entre pedagogia, didactica y tecnologia es
una urdimbre densa que implica relaciones complejas. Es claro que los
resultados de antecedente investigativos demuestran que ni la incor-
poracién, ni el uso de las TIC generan por si solos cualificacion en los
procesos de ensefianza y de aprendizaje, ni promueven transformacién o
innovacién de las practicas educativas, y en consecuencia, no mejoran per

se el aprendizaje.

No obstante, las TIC tienen una serie de particularidades que amplian el
horizonte y posibilidades de la practica educativa, pues son susceptibles
de promover en determinados contextos de uso, metodologias que cuali-
fiquen las acciones educativas y favorezcan el aprendizaje de disciplinas

como las Ciencias Sociales.

LA PROBLEMATICA DE LA ENSENABILIDAD
EN LAS CIENCIAS SOCIALES

Wallerstein (1996, p.4) plantea que: “La ciencia social es una empresa
del mundo moderno; sus raices se encuentran en el intento, plena-
mente desarrollado desde el siglo XVI y que es parte inseparable de la
construccién de nuestro mundo moderno”. En este sentido, las Ciencias
Sociales tienen como reto desarrollar un conocimiento sistematico que
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pueda ser validado en la experiencia, de manera similar a como acontece
con las ciencias naturales; a nuestro juicio esto es un error que incide en
la manera como se ensefian las ciencias de corte social.

Ademas, es importante considerar que en la division o clasificacion de
las ciencias nunca ha sido clara la separacion entre los campos del saber
pertenecientes a las Ciencias Sociales y a las ciencias humanas; en unos
casos se trata de dos formas para referirse a las mismas disciplinas,

mientras en otros existen diferencias entre las disciplinas.

La division de saberes efectuada desde finales del siglo XVIIl y principios del
XIX, es mucho menos confusa respecto de las ciencias naturales y las humani-
dades, aunque todavia “Descartes o Newton, Leibniz o Malebranche, son
denominados sin distincién sabios o fildsofos” (Badinter, 2007, p.17) a pesar
de que hicieron también grandes contribuciones a las ciencias naturales.

It

Deleuze y Guatari (1999, p.18), afirman que “..las Ciencias Sociales
comprenden un conjunto de disciplinas que se ocupan de diferentes
aspectos relacionados con los grupos humanos y la sociedad, en general,
estudian las manifestaciones materiales e inmateriales de la humanidad”.
Existen otras denominaciones que se ubican en el espectro de las Ciencias
Sociales, como son las ciencias humanas y las humanidades, saberes que
implican diferentes consideraciones de cardcter epistemoldgico. Para
acercarnos a una conceptualizacién ensenable de las Ciencias Sociales

debemos aclarar en primera instancia lo que es un concepto.

Las Ciencias Sociales tienen problemas metodoldgicos especificos, estas
situaciones no son comunes en las ciencias naturales debido a que dentro
de las ciencias naturales hay poco debate sobre qué caracteriza a una
ciencia, pues se consideran oficialmente una ciencia, es decir, se legitiman

a si mismas. En esto estriba su problema.
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En sentido contrario, las Ciencias Sociales a través del tiempo han
debatido, sobre qué es una cienciay si el conjunto de sus disciplinas consti-
tuyen una ciencia social; dado que algunas disciplinas y estudios sociales,
involucran procesos de razonamientos que no son considerados Ciencias
Sociales en sentido estricto, como puede ser el caso de los aportes de los
grupos indigenas y comunidades negras al estudio de nuestras realidades,
saberes algunas veces olvidados y que desde nuestra perspectiva también

es una manera de hacer ciencia.

Para ser especificos, segun el Diccionario Critico de Ciencias Sociales una
ciencia se define a grandes rasgos por el tipo de metodologia que utiliza;
la tradicién ha legado dos grandes caminos para acceder al conocimiento:
la via inductiva y la deductiva. El procedimiento inductivo es el método
empleado por las Ciencias Sociales, el deductivo se le atribuye a las
Matematicas (Reyes, 2009).

En este contexto cabe preguntarse si es posible formular leyes de forma
semejante a como lo hacen las ciencias naturales en el campo de las
Ciencias Sociales. Para autores como Fay & Moon (1995) existen dos
posturas polarizadas frente al tema: los naturalistas, que consideran a
las Ciencias Sociales como muy similares a las ciencias naturales, y por lo

tanto, correspondientes metodoldgicamente con estas.

En sentido contrario se ubica la postura de los humanistas, la cual asegura
gue ambas ciencias no tienen ningln punto en comun, por lo tanto, las
Ciencias Sociales no tienen correspondencia ni coherencia con el método
cientifico clasico. Fay & Moon (1995) pretenden dar con un punto medio
que haga pertinente la explicacion del porqué existen las Ciencias Sociales
como ciencias, y cdmo ellas se diferencian de las ciencias naturales en
cuanto a sus resultados, metodologia y leyes que plantean, de caracter

interpretativo en lo social y explicativas en lo natural. Para ellos las ciencias
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naturales y las Ciencias Sociales coinciden en un aspecto y es que ambas

son ciencias.

Desde otra postura, Nagel considera que:
En resumen, las Ciencias Sociales no poseen en la actualidad sistemas ex-
plicativos de vasto alcance considerados satisfactorios por la mayoria de
los estudiosos profesionalmente competentes y se caracterizan por los se-
rios desacuerdos tanto sobre cuestiones metodoldgicas como sobre cues-

tiones de contenido. (Nagel, 1991, p.451)

En consecuencia, se ha puesto en duda repetidamente la conveniencia
de considerar a cualquier rama actual de la investigacién social como una
verdadera ciencia, habitualmente sobre la base de que, si bien tales in-
vestigaciones han brindado gran cantidad de informacidn frecuentemente
confiable acerca de temas sociales, estas contribuciones son principal-
mente estudios descriptivos... pero no suministran leyes estrictamente

universales acerca de fenédmenos sociales. (Nagel, 1991, p.451)

Como indica Nagel (1991), en la mayoria de los casos, para los sistemas
sociales no es facil la realizacion de experimentos en condiciones
controladas de laboratorio; en otras situaciones los efectos que pueden
ser predecibles son de cardcter cualitativo, lo cual hace dificil el poder
establecer los linderos cuantitativos para dichas predicciones. En las
Ciencias Sociales cohabitan posturas que pueden ser hasta opuestas entre
si con relacién a alguin aspecto de la realidad; esta dicotomia no es clara
para las ciencias naturales, pues estas disciplinas tienden a jerarquizar
o dar preeminencia a un fendmeno sobre otro. A manera de ejemplo,
posturas a favor y en contra del aborto, en el caso de las ciencias naturales
intentarian responderse desde la idea de cual es el argumento mas fuerte.
Se ha considerado de manera errada que las disciplinas humanistas de la
ciencia social deberian tratar de imitar, al menos en este aspecto, a las

ciencias exactas.
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Sin embargo, estas distinciones tedricas son estudiadas con mas profun-
didad en escritos como: Teoria de las Ciencias Humanas y también
aparecen en otros enfoques epistemolégicos como el Diccionario Critico
de las Ciencias Sociales (Reyes, 2009). Los aspectos antes referenciados
nos indican que las Ciencias Sociales han buscado —en una lucha constante
con las ciencias naturales— un reconocimiento de un estatus de ciencia
para sus disciplinas, evento que se da al independizarse de la filosofia,
aspecto que influye en el curriculo cuando se habla de asignaturas impor-

tantes y de relleno.

Sobre los métodos que deben utilizar los cientificos sociales, Bunge (1999),
espera que “los investigadores se guien por el método cientifico, que se
reduce a la siguiente sucesion de pasos: conocimiento previo, problema,
candidato a la solucién, prueba, evaluacion del candidato, revision final de
uno u otro candidato a la solucidn” (p.19). Si estos postulados se aplicaran
totalmente, los pensadores de lo social deberian guiarse por el método
cientifico; sin embargo, en este tema no hay consenso. El problema para
las Ciencias Sociales radica en establecer cudl es el método ideal para que
estas disciplinas sean tratadas como ciencias; consideramos que alli estd

el debate y su incidencia en la ensefiabilidad de las Ciencias Sociales.

Asimismo, Bunge considera que la verificacion de las proposiciones consiste
en someterlas a prueba para comprobar su coherencia y veracidad, la que
a menudo resulta aproximada, ademas, afirma que esa prueba puede ser
conceptual, empirica o ambas cosas, que ningln elemento, excepto las
convenciones y las formulas matematicas, estan exentos de las pruebas

empiricas y tampoco hay ciencia alguna sin estas.

Estas premisas de Bunge (1999) sirven para apoyar la idea de una legiti-

macién en las Ciencias Sociales de los paradigmas cientificos, sobre la
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base de que los fenédmenos sociales, pueden ser objeto de mediciones
y la posibilidad de un acuerdo universal sobre las medidas mismas; sin
embargo, esta idea la critica Wallerstein (1996), en su obra Abrir las
Ciencias Sociales, pues considera que la situacién es mdas compleja,
dado que se trata de entender los desafios y situaciones que las Ciencias
Sociales enfrentan en su estudio de la realidad, y cdmo estos pueden ser

llevados al aula escolar.

EL TRANSITO DE LA PRESENCIALIDAD A LA VIRTUALIDAD:
UN PROCESO INACABADO

Las Ciencias Sociales y Humanas se han ocupado de la comprensién de
las culturas, del desarrollo personal, de identificar los hechos histéricos,
analizar las relaciones politicas, los fendmenos econémicos, los sucesos
y acontecimientos de la convivencia cotidiana, de manera que podamos
aceptar las diferencias, reconocer las diversidades de pensamiento y
formas de ser, pero también, y sin que ello contradiga lo anterior, persistir
en la busqueda de una mayor justicia social, que dé sentido a lo éticoy la

formacién en valores.

Durante varios siglos, las Ciencias Sociales se apoyaron en la herme-
néutica que se refiere al proceso de interpretacién de la realidad, aspecto
gue se realizé en un inicio por medio del estudio de los textos sagrados
antiguos. En el siglo XX, esta propuesta desarrollé toda una metodologia
para interpretar la realidad por medio de textos que en la actualidad
trascienden lo escrito. El método de este tipo de trabajo académico se
sustenta en la comprensidn. Al respecto, Babbie (2000) sefiala que: “Asi,
como se emplea en las Ciencias Sociales, aspira a entender el proceso de
entender... nuestra comprension inicial general de un texto, nos brinda un
sitio desde donde examinar e interpretar el significado de las partes que

comprende” (Babbie, 2000, p.260).
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En la antigliedad en universidades como la de Paris y Salamanca, el
ejercicio académico estuvo basado en la comprensién, sin embargo,
habia conducido al olvido de una de las funciones clasicas de la teoria,
funcién que, entre otros, Arendt (1958) intentara recuperar al analizar la
condicion humana. Esa funcidn radicaba en su eficacia practica, entendida
esta desde lo que Carlos Vasco explica como praxis: “Se trata es de ubicar
la praxis social y personal dentro de la historia, y de orientar esa praxis...
Este nivel de reflexidon guiado por el interés practico en el sentido de la
Escuela de Francfort, lleva a disciplinas que ellos llaman histdrico-herme-

néuticas”. (Vasco, 1990, p 19).

Esto implica necesariamente la recuperacién en las Ciencias Sociales de
las regiones subjetivas e intersubjetivas del mundo de la vida, eliminadas
por cierto a través de los procesos de industrializacion y modernizacién de

la sociedad contemporanea del consumo.

Desde ellas, nacerd lo que en Habermas (1962) se entiende por esfera
publica. Las contribuciones del pensamiento de Husserl, de la Teoria
Critica de la Escuela de Francfort, de Horkheimer, Adorno y Marcuse
fueron determinantes a este respecto. De esta forma, es posible pensar
de forma articulada la metodologia empleada para generar las siguientes
reflexiones y los retos de las Ciencias Sociales en el marco del siglo XXI,

gue se proponen a continuacion.

Se hace necesario recuperar la vision holistica de la historia, a través de la
diversidad humana es la tarea primordial para las Ciencias Sociales en el
contexto del actual orden cientifico. Se trata de la posibilidad de hacer una
lectura de la realidad social con otro lente, no enfocado desde el discurso

de la homogeneidad ni de la relacién dominante-dominado, sino desde
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la diferencia (Fraser, 2003) desde los discursos marginados y ocultos en
las redes sociales actuales. Se trata de un ejercicio propio de la razén
dialdgica (Habermas, 1981; 1999). Sustituirlo por el antidialogo, por la
verticalidad, por la uniformalizacién, es pretender, asegura Freire (1970),
la liberacion de los oprimidos como instrumentos de la domesticacion. No
se trata de convertir a los sujetos en objetos cuantificables, estratificables,
medibles, zonificables, manipulables. Se trata de un proceso de reconoci-

miento como sujetos (Freire, 1970, p.67).

En su mirada de la educacién, Morin (2000) apunta a pensar las Ciencias
Sociales desde la recuperacion de la funcidén critica y contextualizada
de la ciencia, y de manera precisa de la educacion. De esta forma, las
Ciencias Sociales tienen la tarea de alimentar la ciencia en general de
su contenido humano y critico. Desde alli, se plantea la propuesta de un
horizonte sociocritico que fundamente la tarea educativa con el fin de
revisar tanto el inacabado proyecto moderno como la desesperanza de
la misma posmodernidad planteada a los sujetos de hoy. Todo ello tiene
un trasfondo social, una trascendentalidad, que no es otra cosa distinta
gue la interaccidn social. Esta es la competencia central y necesaria de los
seres humanos del mundo de hoy dadas las condiciones propuestas desde

la denominada sociedad de la informacidn (Castells, 1999).

Es importante reflexionar sobre el reto que hoy enfrentan las Ciencias
Sociales; su ensefianza por medios virtuales y presenciales es uno de los
conceptos clave para pensar las Ciencias Sociales. Hoy es necesario el
replanteamiento del concepto de realidad, pues la idea de realidad trans-
ciende la vieja idea de presencialidad, la realidad es algo mas que presen-
cialidad, implica comprender los nuevos modelos sociales de la sociedad
fragmentada del mundo de hoy y darle relevancia a nuevos grupos con

diversos discursos en el contexto de hoy, lldmese ambientalistas, LGBTI
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(lesbianas, gays, bisexuales, travestis e intersexuales), etnias, indigenas,
mujeres, minorias ideoldgicas y religiosas, ciudadanos digitales, entre
otros (Sandoval, 2010). Es decir, actores con un rol protagdnico, que se
traduce en discursos, realidades y narraciones que las Ciencias Sociales no
pueden obviar en su elaboracién actual. De manera fuerte, y tal como se
ha indicado mas arriba, la critica de este escrito es contra la posibilidad de

concebir al estudiante como un sujeto unitario y homogéneo.

En enlace con ello, la comunicacién se constituye en el espacio politico
por excelencia de la condicion humana, escenario pertinente para pensar
las Ciencias Sociales de hoy. En este orden de ideas las ciencias del espiritu
(Hoyos, 1986; 1997), tienen como pendiente transformar a través de
los lenguajes humanos e incluir en su discurso dimensiones tales como
la diversidad, la pluralidad, la diferencia de tejidos sociales; el punto de
llegada no es el afan por homogeneizar, ni por hallar identidades conde-

natorias a la uniformalidad.

Es de especial relevancia la virtualidad en el presente; en este sentido la
comunicacién y el acceso a la informacidn en un ser humano dependen
de sus ventanas de percepcién. Las ayudas tecnoldgicas en su desarrollo,
apuntan dia a dia a problemas especificos. Se enmarcan segun la necesidad
que suplen y el tipo de capacidad a la cual apuntan para desarrollar. En el
caso de las Ciencias Sociales la tecnologia debera contribuir a un mejor
entendimiento de la realidad; esto a través de la demanda de productos,
instrumentos, equipamientos o sistemas técnicos para su uso y su
autonomia personal, facilitando la comunicacién y el acceso a la infor-

macion de sus actores sociales.

En este sentido, es relevante que los sujetos se asuman empoderados ante

la sociedad de la informacién buscando asi una mayor integracioén social y
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participacidn activa en la vida econémicay laboral de las personas. Por eso
los estudiantes que ingresan a las instituciones deben ser ejercitados (por
medios virtuales o presenciales) de manera teérica y practica durante su
formacién a través de asignaturas que promuevan acciones que orientan,
asesoran y suministran los fundamentos epistemoldgicos, lingtisticos,
pedagdgicos e investigativos de caracter académico (Sandoval, Caballero
y Navarro, 2015, p.167).

En Gltimo término es necesario encontrar un sistema de adquisicion
e implementacién de tecnologias que permita a la poblacién de bajos
recursos acceder a estas. Los procesos educativos juegan en este
contexto un papel fundamental para que los diversos discursos de las
Ciencias Sociales fluyan y generen conciencia critica en los educandos.
En esencia la ensefanza de las Ciencias Sociales en el presente debera
saber combinar los aspectos presenciales y virtuales, retomando lo mejor
de ambas experiencias para beneficio de los educandos, de manera que

contribuya a la formacion integral del estudiante en el presente.

Consideraciones finales

En los ultimos afios la revolucién tecnoldgica ha transformado la
manera como se realiza el proceso de ensefianza-aprendizaje, llevando
la educacion a lugares dificiles de imaginar si se compara con épocas
anteriores. Gracias a la virtualizacidn de las sesiones de clase se ha podido
educar a grandes grupos poblacionales, o mejor, ofrecer mas y mejores
alternativas educativas para que las personas accedan a la informacion
donde y cuando quieran, es decir, estudien a su ritmo o segln sus necesi-
dades mediante el uso de las TIC (De La Hoz, 2012).

Sin embargo, en los paises en vias de desarrollo, la utilizacion de las TIC

no ha impactado como se esperaba en el ambito educativo, debido a que
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un gran numero de escuelas y universidades oficiales cuentan con escasos
recursos; esto impide a estudiantes y profesores acceder —por ejemplo—a
Internet de banda ancha, que es una herramienta esencial para conec-
tarse a los campus virtuales, bibliotecas y bases de datos, es decir, para
aprovechar al maximo los recursos que ofrecen las nuevas tecnologias en
el presente, mientras, en los paises desarrollados como Estados Unidos y
Gran Bretaia, por ejemplo, la virtualizacién ha tenido mayor penetracion,
porque su poblacidn cuenta con mejores herramientas para acceder a
Internet. Ademas, el Estado les brinda a los alumnos de las universidades
publicas y colegios oficiales conexidn a internet de manera gratuita fuera
y dentro del campus, para que trabajen de manera virtual y se beneficien
de las bases de datos y otras fuentes del conocimiento necesarias para el
aprendizaje.

Por ultimo, podemos afirmar que en la actualidad las TIC juegan un papel
importante en los procesos educativos, lo que ha generado cambios en las
formas de ensefiar y de transmitir el conocimiento. Las Ciencias Sociales
también han sido impactadas por las nuevas tecnologias afectando la
forma como se genera y transmite el conocimiento; ademas, ha tenido
gue adaptarse a los vertiginosos cambios de estos tiempos, para poder
sobrevivir y seguir siendo una ciencia Util a la sociedad. En este sentido, la
ensefianza de las Ciencias Sociales tendra que emplear habilmente estra-
tegias pedagogicas, que combinen las mejores experiencias de ensefia-
bilidad en ambientes presenciales y virtuales, también debera ofrecer
excelentes escenarios de aprendizaje a los educandos que contribuyan a
su formacion integral. Como se ha venido indicando, las Ciencias Sociales
tienen la tarea de nutrir la ciencia en general de su contenido humano
y critico. Desde alli, se plantea la propuesta de un horizonte sociocritico
gue cimente la tarea educativa con el fin de examinar tanto el inacabado
proyecto moderno como la desesperanza de la misma posmodernidad
esbozada a los sujetos del presente.

70

Impacto de la virtualizacion de los procesos educativos en las Ciencias Sociales

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Area Moreira, M. (2005). La educacion en el laberinto tecnoldgico. Barce-
lona: Ediciones Octaedro SL.

Babbie, E. (2000). Fundamentos de la investigacion social. México: Inter-
nacional Thompson Editores.

Badinter, E. (2007). Las pasiones intelectuales. Deseos de gloria. (1735-
1751). Buenos Aires. F.C.E.

Balanskat, A., Blamire, R., & Kefala, S. (2011). The ICT Impact Report: A
review of studies of ICT impact on schools in Europe, 2006.

Benavides, F. & Pedrd, F. (2007). Politicas educativas sobre nuevas tecno-
logias en los paises iberoamericanos. Revista Iberoamericana de Edu-
cacion, 45, 19-69.

Bunge, M. (1999). Las Ciencias Sociales en discusion. Buenos Aires: Edito-
rial Sudamericana S.A.

Capilla, M. M., Torres, J. M. T., & Sanchez, F. R. (2015). Percepciones acerca
de laintegracién de las TIC en el proceso de ensenanza-aprendizaje de
la universidad. Pixel-Bit: Revista de Medios y educacion, (46), 103-117.

Castells, M. (1999). La era de la informacion. México: Siglo XXI.

Coll, C., Majos, M., Teresa, M., & Onrubia Goifii, J. (2008). Analisis de los
usos reales de las TIC en contextos educativos formales: una aproxi-
macion sociocultural. Revista Electronica de investigacion educativa,
10(1), 1-18.

Coll, C. (2008). Aprender y ensefiar con las TIC: expectativas, realidad y po-
tencialidades. Boletin de la Institucién Libre de Ensefianza, 72, 17-40.

Coll, C. & Monereo, C. (2008). Psicologia de la educacion virtual. Aprender
y ensefar con las tecnologias de la Informacidn y la Comunicacién. Ma-
drid: Ediciones Morata.

Coll, C. (2014). El impacto de las tecnologias digitales de la informacion
y la comunicacion sobre el curriculo escolar: una transformacion en

curso. Ambitos de Psicopedagogia y/& Orientacién.

71

J0ANL 0J3[IDGDD) SPWIO] ‘SO.IDG [DAOPUDS OPIDIY



UNIVERSIDAD SIMON BOLiVAR

EDUCACION Y CONTEXTOS SOCIALES

Cuban, L. (1993). How teachers taught: Constancy and change in Ameri-
can classroom 1890-1990. New York: Teacher College Press.

Cuban, L. (2003). Why is it so hard to get good schools? N.Y.: Teachers Co-
llege Columbia University.

Cuban, L., Kirkpatrick, H., & Peck, C. (2001). High Access and Low Use of
Technologies in High.

De La Hoz, C. (2012). Las prdcticas educativas para la formacion profesio-
nal, fundamentadas en el desarrollo de comunidades de aprendizaje y
mediadas por la diddctica de proyectos (Tesis Doctoral). Universidad de
Caldas - Rudecolombia. Manizales.

Deleuze, G. y Guatari, F. (1999). ¢Qué es la Filosofia? Quinta Edicion, Bar-
celona: Editorial Anagrama S.A. (Primera Parte: Filosofia).

Etcheverry, S. G., & Johnson, M. G. (2011). La brecha digital correspon-
diente: obstaculos y facilitadores del uso de TIC en padres de clase
media y media baja en Chile. CTS: Revista Iberoamericana de Ciencia,
Tecnologia y Sociedad, 6(18), 10.

Fay, B. & Moon, D. (1995). What would an adequate philosophy of social
sciences look like? In Martin and Mclintyre: Readings in the philosophy
of social sciences, MIT.

Fraser, N. (2003). ¢Redistribucion o reconocimiento? Madrid: Paideia.

Freire, P. (1970). La pedagogia del oprimido. Madrid: Siglo XXI.

Habermas, J. (1962). Historia y critica de la opinion publica: la transforma-
cion estructural de la vida publica. Barcelona: Gustavo Gili.

Habermas, J. (1981). Teoria de la accion comunicativa. Madrid: Tauros.

Habermas, J. (1999). La inclusion del otro. Barcelona: Paidds.

Hernandez-Ramos, P. (2005). If not here, where? Understanding teachers’
use of technology in Silicon Valley schools. Journal of Research on Te-
chnology in education, 38(1), 39-64.

Hoyos, G. (1986). Comunicacidén y mundo de la vida. Revista Ideas y Valo-
res, 71(72), 73-106.

72

Impacto de la virtualizacion de los procesos educativos en las Ciencias Sociales

Hoyos, G. (1997). La teoria de la accion comunicativa como nuevo para-
digma de investigacion en Ciencias Sociales: Las ciencias de la discu-
sién. ICFES-ASCUN.

Khan, M., Hossain, S., Hasan, M., & Clement, C. K. (2012). Barriers to the
Introduction of ICT into Education in Developing Countries: The Exam-
ple of Bangladesh. Online Submission, 5(2), 61-80.

Kozma, R. B. (2003). Technology and classroom practices: An international
study. Journal of Research on Technology in Education, 36(1), 1-14.
Morin, E. (2000). Los siete saberes necesarios para la educacion del futu-

ro. Bogota: Imprenta Nacional de Colombia.

Nagel, E. (1991). La estructura de la ciencia. Barcelona: Ediciones Paidds
SAICF.

Rasco, J. F. A., & Recio, R. M. V. (2010). El curriculum y los nuevos espacios
para aprender. En: Saberes e incertidumbres sobre el curriculum, 501-
526. Morata.

Reyes, R. (Director) (2009). Diccionario critico de las Ciencias Sociales. Ma-
drid-México: Ed. Plaza & Valdez.

Rumayor, L. R., & Martinez, Y. M. (2011). Tecnologias de la Informaciény la
Comunicacién y la igualdad de oportunidades: contenidos necesarios
para la formacién del profesorado. Revista Iberoamericana de Educa-
cion, 56(4), 7.

Sandoval, R. (2010). Utilitarismo cldsico en la teoria politica contempord-
nea. Barranquilla: Ediciones Uninorte.

Sandoval, R., Caballero, T. & Navarro, L. (2015). Proceso de formacion en
competencias comunicativas en la regién Caribe de Colombia. En: C.
Miranda Medina y D. Santos Cortezano (Comps.), La Educacion: una
mirada desde la comunicacion, la tecnologia, la investigacion y la di-
ddctica, 165-180. Barranquilla: Sello Editorial Coruniamericana.

Sigalés, C., Mominé, J.M., Meneses, J. & Badia, A. (2009). La integracion

de Internet en la educacion escolar espafiola: Situacion actual y pers-

73




UNIVERSIDAD SIMON BOLiVAR

EDUCACION Y CONTEXTOS SOCIALES

pectivas de futuro. Barcelona: Ariel.

Sung, Y. T., & Lesgold, A. (2007). Software infrastructure for teachers. Tea-
chers College Record, 109(11), 2541-2575.

Tearle, P. (2004). The implementation of ICT in UK secondary schools. In
Presentation at Becta Research Conference.

Twining, P. (2002). Conceptualising computer use in education: introdu-
cing the Computer Practice Framework (CPF). British Educational Re-
search Journal, 28(1), 95-110.

Vasco, C. (1990). Tres estilos de trabajo en las Ciencias Sociales. Santafé
de Bogota: Cinep.

Wallerstein, 1. (1996). Abrir las Ciencias Sociales. Madrid: Siglo XXI Editores.

74

Parte 2

VARIABLES PERSONALES, CONTEXTUALES
Y EDUCACION



77

Capitulo 3
DIFERENCIAS ENTRE EL CLIMA ESCOLAR

PERCIBIDO POR ESTUDIANTES Y LOS ESTILOS
DE ENSENANZA EN DOCENTES DE DOS
INSTITUCIONES DE EDUCACION MEDIA"

Marly Johana Bahamdn?
Rosmira Cecilia Rubio Castro?
Ibeth Villanueva Sarmiento?
Yolima Alarcén Vdsquez*
Maximiliano Barrios Herrera®
Alexander Baldiris®

Francisco Ballesteros Pastrana’

INTRODUCCION
El clima escolar, como concepto, se refiere a un fendmeno que se da en los
grupos humanos y que empezé a utilizarse en la segunda mitad del siglo
pasado. Asi, para referirse especificamente a fendmenos en las comuni-
dades escolares, su uso habria sido adoptado por Mooss a fines de los 80
(Manzi, Flotts y Ramos, 2007 citado por Claro, 2013).
Actualmente el clima escolar se define como la percepcién que los

individuos tienen de los distintos aspectos del ambiente escolar (Arén &
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Milicic, 1999 citado por Guerra, Vargas, Castro, Plaza & Barrera, 2012), el
cual puede dividirse en dos clases: 1. El clima escolar téxico, en el cual los
estudiantes perciben al colegio como un lugar restrictivo, poco justo que
descalifica a sus participantes. 2. El clima escolar nutritivo, caracterizado
por la percepcidn de los estudiantes, de un ambiente justo, de reconoci-

miento y apoyo permanente dentro de la institucidon educativa.

En esta linea, Infante, et al. (2003) agregan que el clima escolar se refiere
a la percepcion favorable que alumnos y profesores tienen de la clase y
de los lazos mutuos de apoyo, aceptacién, reconocimiento y afecto. Otros
autores como Cornejo & Redondo (2001) aclaran que lo que determina
el clima escolar de una institucidn, es la percepcidn que tienen sus
integrantes acerca del establecimiento de las interacciones con otros que
se efectuian en el contexto escolar y el contexto social mas amplio en que

estas instituciones se desenvuelven.

El clima también ha sido descrito desde el punto de vista ecolégico, como
la relacidon que se establece entre el entorno fisico y material del centro y
las caracteristicas de las personas o grupos; asi mismo se ha considerado
el sistema social, esto es, las interacciones y relaciones sociales (Molina &
Pérez, 2006). Asi, las personas son las responsables de otorgar significado
particular a estas caracteristicas psicosociales, las cuales constituyen, a su
vez, el contexto en el cual ocurren las relaciones interpersonales. Por ello,
el clima social de una institucion, es definido en funcién de la percepcion
que tienen los sujetos de las relaciones interpersonales tanto a nivel de aula

como del centro (Gairin Sallan, 1999 citado por Molina & Pérez, 2006).
En términos generales, el clima escolar se caracteriza de la siguiente

manera: (1) Es un concepto globalizador, que alude al ambiente del

centro; (2) Es un concepto multidimensional, determinado por distintos
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elementos estructurales y funcionales de la organizacién; (3) Las carac-
teristicas del componente humano constituyen variables de especial
relevancia; (4) Tiene cardcter relativamente permanente en el tiempo;
(5) Influye en el logro de distintos objetivos académicos y de desarrollo
personal; (6) La percepcion de las personas constituye un indicador funda-
mental de la aproximacion al estudio del clima (Coronel et. al. 1994 citado
por Molina & Pérez, 2006; Moreno, Diaz Mujica, Cuevas, Nova & Bravo,
2011).

Con relacién a la evaluacion de clima escolar algunos autores sugieren
consultar a los alumnos ya que estos son los directamente implicados y
pueden dar informacién, tanto de las pautas de relacion entre iguales,
como las que se establecen en sus relaciones con los profesores (Gonza-
lez-Castro, Nufiez & Gonzalez-Pineda, 2006). Teixeira (2008), a su vez
sefiala, que la imagen que tienen los estudiantes del clima escolar se mide
por la relacidon que existe entre las relaciones establecidas con los otros
dentro del ambiente escolar y las condiciones de trabajo. Para esto tienen
en cuenta tres dimensiones: relacion de pares, relacidn con profesores y

relacion con directores de grupo.

Otros estudios como los de Murillo & Becerra (2009), concluyen que los
estudiantes vinculan el clima escolar; exclusivamente con los contextos
de aprendizaje y no con el dmbito de relaciones interpersonales sociales.
También sefalan que la intolerancia, los estilos de liderazgo inadecuados,
la envidia, la irresponsabilidad y el egoismo son factores que impiden el

desarrollo de un clima escolar adecuado.
Lo anterior pone en evidencia que son multiples las formas de entender

el clima escolar; sin embargo, es necesario considerar como elementos

fundamentales, la percepcidn sobre las relaciones sociales y las condi-
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ciones en que se dan los espacios de trabajo escolar, cuestién que hace
complejo pensar en transformaciones al interior de una institucién cuando
el clima escolar es negativo y desfavorable para el desarrollo escolar de los
estudiantes. Asi, para su andlisis también es posible incorporar elementos
como patrones de la experiencia de las personas en su vida escolar que
refleja normas, valores, metas, relaciones interpersonales, ensefianzas y
practicas de aprendizaje (Cohen, McCabe, Michelli & Pickerall, 2009). Al
respecto, Anderson (1982) explica que “...el clima esta influenciado por un
conjunto de dimensiones particulares de la escuela tales como las carac-

teristicas del contexto [...] presentes en los procesos del aula” (p.77).

Sobre el estudio del clima escolar las areas mas investigadas en las
Ultimas tres décadas han sido: calidad de la ensefianza, aprendizaje social,

emocional y ético, y desarrollo profesional y liderazgo.

En cuanto a los estilos de ensefianza, en la psicologia han surgido
nociones diferentes en torno a la categoria “estilos”; asi por ejemplo, la
nocién de estilos cognitivos y estilos de aprendizaje se han consolidado
sin dar lugar a dudas. Sin embargo, no sucede lo mismo con nociones
recientes como los estilos de ensefianza o estilos pedagdgicos, conceptos
gue se han utilizado para referirse a las formas particulares de los profe-
sores en relacion con sus formas de ensenar (Renddn, 2012). Al respecto,
Camargo & Hederich (2007) se han preguntado si es necesario sumar otra
categoria a las acciones ya definidas y realizadas en su quehacer por los
profesores, concluyendo que es necesario analizar el concepto de estilos

de ensefianza incorporandolo a las nociones existentes.
Los estilos de ensefianza son considerados como el constructo que

incorpora todas las relaciones que un docente adecla entre todos los

elementos del proceso didactico y la manera como estos se evidencian
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en la presentacion de la asignatura, es decir, la forma particular en que
un docente organiza su clase e interactua con sus estudiantes. Los estilos
pueden clasificarse en dos grandes tipos: los reproductivos, que fomentan
la individualidad y los productivos que se dirigen hacia la implicacién

cognitiva del estudiante (Delgado, 1991).

De acuerdo con Renddn (2010), los estilos de ensefianza:
Son modos, formas, adopciones o maneras particulares y caracteristi-
cas de pensar el proceso educativo y de asumir el proceso de ensefian-
za-aprendizaje en un contexto especifico que se manifiestan en actitudes,
comportamientos, acciones, procedimientos, actividades que se ponen en
juego en la praxis docente. (p.7).

A pesar de tratarse de un término que auln no unifica sus interpretaciones
es posible concluir que los estilos de ensefianza influyen en el estudiante
en la medida en que se constituyen en un modo de hacer del docente en
relacion con su deseo de saber; se estructura a partir de un estilo propio
y tiene como insumo la formacién integral del docente; hace parte de
un proceso de ensefianza-aprendizaje y por tanto conviene considerar de
manera constante tanto las acciones del docente como del estudiante en
la constitucién del vinculo educativo. Ademas de lo anterior, el estilo hace
énfasis en la posicién del docente frente al saber y frente al estudiante
(Renddn, 2012).

Estudios recientes sobre clima escolar y estilos de ensefianza
Sobre el tema de clima escolar y estilos de ensefanza, es posible identi-
ficar pocos estudios que han analizado las dos variables; sin embargo,
en el panorama aparecen datos interesantes que aportan a la hipdtesis
de cierta relacién entre ellas. Asi mismo, surgen aspectos a considerar
como el tipo de institucion educativa, es decir, si se trata de entidades

publicas o subsidiadas por el Estado o si se trata de instituciones privadas.

81

DUDJIISDG SOIDISI||DF 0ISIIUDIS ‘SIIIPIDG JOPUDXSY “DISIISH SOLIDG OUDIIWIXDI ‘ZaNDSDA UOIID|Y DWIIOA ‘0IUSIWIDS DASNUDJJIA YISG] ‘041D 0IGNY DIJ1932) DIWSOY ‘UOWDYDE DUDYOS ALIDN



UNIVERSIDAD SIMON BOLiVAR

EDUCACION Y CONTEXTOS SOCIALES

Un aspecto clave que no se pone en duda es el papel del profesor como
agente que puede aportar al clima escolar favorable para el aprendizaje, y
la manera como sus estilos de ensefianza pueden o no promover el trabajo
en equipo, la implicacion y el nivel de afiliacidén entre los estudiantes, asi
como practicas pedagdgicas que estan relacionadas con la aparicion de
aspectos desfavorables como la individualidad y la competencia, que en

ultimas puede derivar en fendmenos como la violencia escolar.

En esta linea, Vargas, Castro, Plaza & Barrera (2012), analizaron la
percepcidn del clima escolar en 1075 estudiantes de enseflanza media
de Valparaiso de colegios municipales, particulares subvencionados y
particulares, quienes respondieron un cuestionario sobre clima social del
centro escolar (CECSCE). Los resultados mostraron en términos generales
un clima social escolar moderado, ponderando mejor el clima referido
al centro escolar con respecto al clima del profesorado. Ademas encon-
traron diferencias segun tipo de establecimiento, los estudiantes de
colegios municipalizados percibieron de modo mas desfavorable el clima

social escolar que sus pares de colegios subvencionados y particulares.

Asi mismo, Gazquez, Pérez & Carridén (2011) analizaron la relacidn entre el
clima escolar y la resolucién de conflictos: participaron 2013 alumnos de
Espafia, Hungria, Austria y Republica Checa encontrando que los alumnos
espafoles son quienes indican tener mejor relacidon entre si y con sus
profesores, los checos quienes mas empatia muestran con los otros,
y respecto a la participacion, son los padres espafioles y los hungaros,
quienes tienen mayores niveles de participacion a través de la Asociacién

de Madres y Padres de Alumnos.

De manera especifica, Borges (2015) realiz6 una investigacion sobre las

practicas de ensefianza y clima escolar considerando que el clima organi-
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zacional se constituye en la representacion de lo que sus actores hacen y
las experiencias que se producen dentro del aula. Indagaron si los puntos
de vista sobre liderazgo y practicas de los maestros estaban relacionados
con lo que perciben sobre el clima escolar. En cuanto a las practicas
de ensefianza indagaron por la ensefianza, el apoyo para aprender, el
control, la falta de apoyo para el trabajo individual, el uso de métodos
gue involucran a los estudiantes de manera diferente en su trabajo. En
cuanto a clima escolar, se consideraron relaciones entre colegas, profe-
sores y director de relaciones de clase, equidad, seguridad y condiciones
de trabajo. Los resultados mostraron practicas educativas estadistica-
mente significativas con las diferentes dimensiones del clima escolar. Los
estudiantes hacen énfasis en que los maestros que son democraticos
utilizan estrategias de aula democraticas, la calidad de las relaciones
que desarrollan con sus compafieros, maestros y directores de clase se
relacionan con la consideracidon de un clima escolar positivo. Equidad,
seguridad y trabajo son condiciones que también contribuyen significati-

vamente a la consideracion de un clima escolar positivo.

Rojas (2013) abordé el tema cualitativamente analizando las practicas
educativas de cuatro escuelas primarias, que pueden ser conceptua-
lizadas como violentas, para lo cual usé una metodologia de corte
etnogrdfica, en la que se utilizaron 160 observaciones participantes y 16
entrevistas semi-estructuradas. Sus resultados permitieron evidenciar
ciertas dindmicas y estaticas de las practicas escolares como espacios
generadores de violencia hacia los estudiantes. Ademas logré determinar
distintos escenarios y tipologias de docentes que contienen diferentes
formas de violencia en sus practicas pedagogicas y los climas de aula que

generan.

Lo anterior se relaciona con el estudio realizado por Carbonero, Martin-
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Antén & Reoyo (2011), quienes desde el enfoque metodoldgico cuanti-
tativo pusieron a prueba la tesis de que un profesor estratégico es una
forma distinta y eficaz de contribuir a la mejora del clima del aula. Para
ello desarrollaron una situacién experimental en la cual se entrend a un
grupo de profesores en habilidades motivadoras basadas en la instruccion,
evaluacion, habilidades sociales y motivacién. Los participantes fueron
profesores de 12 y 32 de la ESO de varios centros, que impartian clase
a 264 alumnos de 12 y 253 de 39. Los resultados mostraron eficacia del

programa en todas las variables analizadas.

Las investigaciones revisadas permiten conocer en principio que el
interés de la educacidn frente a temas como el clima escolar y los estilos
de ensefianza son vigentes en el panorama actual, ademds de poner en
perspectiva dos fendmenos que ocurren en el aula y que estan relacio-
nados con multiples aspectos que no solo atafien al desarrollo cognitivo de
los estudiantes y las posibilidades de aprendizaje, sino que se involucran
otros aspectos de orden intersubjetivo que pueden poner en marcha en el

aula cuando se vivencia la experiencia de ensefianza-aprendizaje.

Por lo anterior se propuso como objetivo de investigacion comparar el
clima escolar y los estilos de ensefianza de dos instituciones educativas
publicas de una misma ciudad que gozan de caracteristicas similares
puesto que reciben a poblaciéon con idénticas condiciones socio-econoé-
micas, familiares, materiales y educativas, teniendo como supuesto que
no se hallarian diferencias significativas entre el clima escolar y los estilos
de ensefianza. Otro supuesto es que si se hallaban diferencias significa-
tivas en los estilos de ensenanza posiblemente se encontrarian diferencias
entre las percepciones del clima escolar en los estudiantes entre hombres
y mujeres. Lo anterior daria elementos para considerar maneras parti-

culares de ensefiar en determinadas poblaciones, asi como incorporar
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elementos diagndsticos que permitan al docente enfocar su ensefianza
de acuerdo con las caracteristicas de sus estudiantes en relacién a cémo
perciben el clima escolar, ademas de considerar otros aspectos sociode-

mograficos como el sexo.

Método
Disefio
Se tratd de un estudio enmarcado en el paradigma empirico analitico con

enfoque cuantitativo y disefio comparativo de corte transversal.

Participantes
Los participantes del estudio fueron 554 estudiantes de educacién media
de dos instituciones educativas de la ciudad de Cartagena y 28 docentes.
Con relacion a las caracteristicas de los estudiantes 306 eran mujeres
(55 %) y 247 hombres (45 %) con edades comprendidas entre 13y 19 afios
(M=15,7 y DE=1) ubicados en estrato socioecondmico entre 1y 4 pertene-

cientes en su mayoria a familias nucleares (43 %) y extensas (29 %).

Con relacién a los docentes, sus edades oscilaron entre 29 y 63 afios
(M=46,8 DE=11,5) de los cuales 50 % eran hombres y el 50 % restante eran
mujeres. Los docentes participantes dictan las siguientes asignaturas:
biologia, castellano, educacién fisica, filosofia, fisica, informatica, inglés,
matemadticas, quimica y Ciencias Sociales. Reportan experiencia docente
entre 9y 39 afios (M=19,5 DE=10,8).

Instrumentos
Cuestionario de Estilos de Ensefianza (CEE) de Martinez-Geijo (Martinez
Geijo, 2007), sustentado en los Estilos de Aprendizaje (Alonso, Gallego y
Honey, 1999) disefiado para conocer el perfil de Estilos de Ensefianza. El

cuestionario en su versién original espafiola, tiene 80 proposiciones, las
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gue deben ser respondidas con un signo (+) si se esta de acuerdo, o con
un signo (-) si se esta en desacuerdo. La version utilizada fue validada por
Chiang, Diaz, Rivas & Martinez-Geijo (2013) que consta de 71 items que
se responden de manera afirmativa o negativa y permite identificar cuatro

estilos: abierto, formal, estructurado y funcional.

Estilo de ensefianza abierto: Los docentes que muestran prefe-
rencia por este estilo tienden a promover actividades novedosas con te-
maticas novedosas en relacion con los problemas del entorno. Tienden a
cambiar con frecuencia su metodologia con el objeto de evitar actividades
rutinarias o mondtonas; promueven el trabajo en equipo entre sus do-

centes y en su actividad propia. Favorecen el estilo de aprendizaje activo.

Estilo de ensefianza formal: Son docentes que favorecen el esti-
lo de aprendizaje reflexivo. Asi mismo tienden a planificar muy bien sus
actividades, incluyendo solo contenidos dispuestos en el programa de la
asignatura. Privilegian la reflexién, el analisis, la racionalidad, el orden y el

detalle. Su actividad en equipo con otros docentes es reducida.

Estilo de ensefianza estructurado: Favorecen el estilo de aprendi-
zaje tedrico, privilegian la planificacidn y la coherencia. Profundizan en el
marco tedrico de sus contenidos la dinamica de sus clases suele desarro-
llarse bajo una cierta presion con actividades complejas de relacionar y
estructurar. Promueven el trabajo en equipo en agrupamientos que sean

homogéneos intelectualmente.

Estilo de enseilianza funcional: Son docentes que favorecen a es-
tudiantes con estilo de aprendizaje pragmatico. A pesar de que planifican
sus contenidos, lo mas importante para ellos es como llevar el conoci-

miento a la practica. De esta forma tienden a realizar explicaciones cortas
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incorporando ejercicios practicos, valora que las intervenciones tanto de

sus estudiantes como de sus colegas sean concretas.

Los baremos del instrumento establecen la siguiente interpretacidon

Tabla 1
Baremos cuestionario de estilos de ensefianza CEE

Estilos de Preferencia Preferencia Preferencia Preferencia Preferencia

ensefianza muy baja baja moderada alta muy alta
Abierto 0-5 6-7 8-11 12-13 14-18
Formal 0-10 11-13 14-15 16-17 18
Estructurado 0-7 8-10 11-13 14 15-18
Funcional 0-7 8 9-11 12-13 14-17

Escala de clima social escolar (CES) disefiada por Moos & Tricket (1974) y
adaptada por Casullo, Alvarez & Pasman (1998). Su objetivo es “la medida
de las relaciones profesor-alumno y alumno-alumno, asi como el tipo de
estructura organizativa de un aula” (Moos, Moos & Tricket, 1984, p.12). En
su version original consta de 90 items que miden 9 subescalas diferentes

comprendidas en cuatro grandes dimensiones.

Dimensién de relacidn o relaciones: Evalia el grado de involucra-
miento de los estudiantes en el ambiente, la posibilidad de apoyo y ayuda
hacia los otros y el grado de libertad de expresidn, es decir, la integracion
entre los estudiantes de clase. Comprende las subescalas de Implicacién,
gue se refiere al interés de los estudiantes por las actividades de la clase
y el disfrute del ambiente creado incorporando tareas complementarias;
Afiliacidn, evallia el nivel de amistad entre los alumnos y cémo estos se
ayudan y apoyan en el desarrollo de tareas ademas de su disfrute por el
trabajo con otros; Ayuda, explora el grado de ayuda, preocupacién y amis-

tad por los alumnos.
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Dimension de desarrollo personal o autorrealizacion: Indaga por
la importancia que se concede en la clase a la realizacién de las tareas y a
los temas de las materias. Comprende las subescalas de Tarea, que evallua
la importancia que se le da a la terminacién de las tareas programadas;
Competitividad, indaga por el grado de importancia que se da al esfuerzo
por lograr una buena calificacién y estima, asi como a la dificultad para

obtenerlas.

Dimension de estabilidad o del sistema de mantenimiento: Eva-
[Ua las actividades relativas al cumplimiento de objetivos, funcionamiento
adecuado de la clase, organizacidn, claridad y coherencia en la misma.
Comprende las subescalas de Organizacion, que tiene que ver con la aten-
cion que se presta al orden, organizacidén y buenas maneras en la realiza-
cion de las tareas escolares; Claridad, valora la importancia que se da al
establecimiento y seguimiento de unas normas claras y al conocimiento
por parte de los alumnos de las consecuencias de su incumplimiento, ade-
mas de qué tan coherente es la normativa con las acciones del profesor;
Control, evalua el grado en que el profesor es estricto en sus controles
sobre el cumplimiento de las normas y penalizacién de aquellos que no

las practican.

Dimensién del sistema de cambio: evalua el grado en que existen
diversidad, novedad y variacién razonables en las actividades de clase. Se
conforma Unicamente por la subescala de Innovacion, que se constitu-
ye en el grado en que los alumnos contribuyen a planear las actividades
escolares y la variedad y cambios que introduce el profesor con nuevas

técnicas y estimulos a la creatividad del alumno.

Los baremos para su interpretacién de acuerdo con los datos de la

poblacién estudiantes con Alfa de Cronbach ,767 son los siguientes:
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Tabla 2
Baremos escala de clima social escolar CES para la poblacion estudiantes
. A Puntaje Puntaje Puntaje | Puntaje | Puntaje
Dimensién Subescala muy :
L bajo moderado alto muy alto
bajo

Relacion o rela- Implicacién 0-1 2-3 4-6 7-8 9 0 mas
ciones Afiliacién 0-1 2-3 4-7 8-9 10 o més
Ayuda 0-2 3-4 5-8 9-10 10 o mas
D::‘:‘;;‘;'I"; auto. | ToTed 0-1 23 4-7 8-9 | 100més
personal c Competitividad 0-2 3-4 5-8 9-10 10 o mas

rrealizacion
Estabilidad o Organizacién 0-1 2-3 4-7 8-9 10 o més
del sistema de Claridad 0-2 3-4 5-8 9-10 10 o més
mantenimiento | Control 0-2 3-4 5-8 9-10 10 o més
Slstema de Innovacién 0-2 3-4 5-8 9-10 10 o mas

cambio

Procedimiento

Se contactd a las autoridades de dos instituciones educativas de la ciudad
de Cartagena, se solicitd consentimiento informado a los padres de los
estudiantes y participaron solo quienes aportaron consentimiento y
expresaron su voluntad de participar en el estudio. La administracion de
los instrumentos se realizé un Unico dia mediante administracién grupal
por parte de tres docentes con entrenamiento en la aplicacién de los
instrumentos. A los docentes se les abordé de manera individual para la
administracion de las pruebas. Para el procesamiento de datos se realizd
tabulacidon en hoja de Excel y seguidamente se construyé una base de
datos en SPSS 19.0, para los andlisis estadisticos se aplicaron estadigrafos
de analisis de medida de tendencia central, prueba T student para la
comparacién de medias y Alfa de Cronbach para determinar la confiabi-
lidad de los instrumentos.

Resultados
Inicialmente se realizaron analisis de fiabilidad a los instrumentos
aplicados, procedimiento que arrojo indicadores adecuados puesto que
para la escala de clima escolar el Alfa de Cronbach fue ,767 y para la escala
de estilos de ensefianza fue ,739.
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Tabla 4.

Prueba T comparacion de puntuaciones en clima escolar por sexo

Prueba de muestras independientes

Tabla 3
Puntuaciones obtenidas en las Escalas de clima escolar segtin sexo

Sexo Puntaje Implicacién | Afiliacion | Ayuda | Tarea

Muy bajo 1,3 7 3,6 ,0

Bajo 20,9 7,8 7,5 5,6
Mujer Medio 49,0 69,3 72,2 84,3

Alto 24,5 18,6 16,7 9,8

Muy alto 4,2 3,6 ,0 3

Muy bajo 2,0 ,0 1,2

Bajo 15,8 6,5 2,4 8,1
Hombre | \edio 54,7 63,6 11,3 74,1

Alto 22,3 26,7 70,4 | 16,2

Muy alto 5,3 3,2 15,8 4

Sexo Puntaje Competitividad | Organizacién | Claridad | Control | Innovacién
Muy bajo 3 )7 ,0 2,0 3
Bajo 7,5 8,2 6,5 17,0 7,2
Mujer Medio 81,4 61,4 75,5 78,1 85,9
Alto 10,8 24,5 18,0 2,9 6,5
Muy alto ,0 5,2 ,0 ,0 ,0
Muy bajo ,0 1,6 ,0 2,0 1,6
Bajo 10,9 11,7 9,3 17,0 10,5
Hombre | Medio 81,0 63,2 76,1 74,9 81,4

Alto 8,1 20,2 14,6 6,1 6,5
Muy alto ,0 3,2 ,0 ,0 ,0

El analisis de las puntuaciones obtenidas en las escalas de clima escolar
diferenciadas por el sexo de los estudiantes participantes permitié identi-
ficar que las mujeres mostraron una tendencia a puntuar alto en las

escalas de Organizacidon e Implicacidn, a diferencia de los hombres quienes

puntuaron mas alto en las subescalas de Ayuda y Afiliacion (Tabla 3).

90

Prueba de
Levene para ) )
la igualdad de Prueba T para la igualdad de medias
varianzas
95% Intervalo de
e | ¢ | | Sig-(bila- | Diferencia | Error tp. de confianza para la
g g teral) | de medias | la diferencia diferencia
Inferior | Superior
Subes- | Sehanasumido | s | o) | el esy | gsa | .2 169 356 | 307
cala varianzas iguales
Implica- i
MPICGE | No se han asumido 146 |525833| 884 | -025 169 356 | 307
cion varianzas iguales
Subes- | Sehanasumido | o\ oor | Hoae |55 | o1 | 3,89 155 693 | -840
cala varianzas iguales
Afilia- i
y No se han asumido 2519 535,722 012 | -3,8% 154 -692 | -860
cion varianzas iguales
cubes. | SN asumido gt 3y | aae | st | s 070 156 237 | 376
i varianzas iguales
ca -
Ayuda | No e han asumido a5 |519793 | 657 070 157 238 | 371
varianzas |guales
cubes. | Sehanasumido o oot oo | g | st | ges | 057 132 5203 | 316
Ia varianzas |gua|es
ca -
Tarea | Nose han asumido a1 || 64 057 134 2207 | 32
varianzas Iguales
Subes- | Sehanasumido | 100 20 |y | ss | 13 195 129 058 | 449
cala varianzas iguales
Compe- i
ompe: | No se han asumido 1512 | 526491 | 131 195 129 -058 | 449
titividad | varianzas iguales
Subes- | Sehanasumido | 1) | 300 | o061 | 55 | o 391 73 051 | 730
cala varianzas iguales
Organi- i
gant | No se han asumido 2,250 | 525879 | 025 391 174 050 | 732
zaclon | varianzas iguales
cupes. | S Enasumido 1 yes t ge o072 | st | 90 280 135 015 | 546
" varianzas iguales
ca -
Claridad | No s¢ han asumido 2,071 | 305674 | 390 280 145 014 | 546
varianzas Iguales
subes. | cehenasumido oo | ycg | saa | sst | ge | 057 145 21 | B
a varianzas Iguales
ca -
Control | No se han asumido 394 [520472| 694 057 145 227 | pm
varianzas Iguales
Subes- | Sehanasumido | o oot 50 | a3 | s | g3 166 125 079 | a1
cala varianzas iguales
Innova- i
y No s han asumido 1314 | 490,600 | 189 166 126 082 | 414
cion varianzas iguales

Los resultados hallados en los andlisis descriptivos sobre las puntuaciones
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obtenidas por hombres y mujeres en cada una de las escalas del clima
escolar soportan lo identificado pues se hallaron diferencias significativas
entre las subescalas de: Afiliacién, Competitividad, Organizacidn, Claridad
e Innovacién. Al respecto, es importante considerar que los puntajes mas
altos en mujeres se ubicaron en las escalas de Competitividad, Organi-
zacién, Claridad e Innovacién, mientras que los hombres obtuvieron

mayores puntajes en Afiliacion (Tabla 4).

80 72 69
56 67 57

70 60 64 © 5959 85 G161 1 o060 a6

607 50 ‘

Subescala
Innovacion

Subescala
Control

Subescala
Claridad

Subescala
Organizacion

Subescala
Competitividad

Subescala
Tarea

Subescala
Ayuda

Subescala
Afiliacion

Subescala
Implicacion

I Medias 1.£. 1 Medias |.E. 2

Figura 1
Comparacién de medias en clima escolar por Institucion educativa

Al realizar el analisis de las medias para cada una de las escalas del clima
escolar se identificé que en la institucién educativa que se denominé 1, las
dimensiones que obtuvieron mayor puntuacion fueron Claridad seguida
de la Competitividad, siendo mds bajas las puntuaciones en Implicacion y
Tarea. En la institucién 2 las escalas con puntajes altos fueron Claridad y

Ayuda, en tanto las mas bajas fueron Implicacion y Tarea (Figura 1).
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140 12,65 11,90 119 1280
11,38 11,63

12,0 1 10,38 10,38

10,0 ‘ |
8,0 | |
6,0 | |
4,0 | |
2,0 | | I
0,0

Estilo abierto Estilo formal Estilo Estilo funcional

estructurado

I Medias 1.£. 1 Medias |.E. 2

Figura 2
Comparacion de medias en estilos de ensefianza por Institucion educativa

Con relacidn a los estilos de ensefianza se identificaron como prevalentes
en la institucion 1 el estilo funcional seguido del abierto, a diferencia de
la institucidn 2 en la cual prevalecid el estilo formal seguido del abierto

(Figura 2).

A pesar de encontrar algunas diferencias en los estilos de ensefianza de
manera descriptiva, se realizaron analisis de comparacidon de medias para
detectar si las diferencias eran estadisticamente significativas. Los resul-
tados indican que todas las escalas del clima escolar arrojaron diferencias
estadisticamente significativas entre las dos instituciones y a pesar de la
similitud de condiciones socio-demograficas y de subvencidn por tratarse
de entidades publicas, la percepciéon que tienen los estudiantes difiere
en los dos contextos puesto que todos los datos de significacion bilateral

fueron menores que ,05 (Tabla 5).
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Tabla 5.
Prueba T para clima escolar

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene
para la igualdad Prueba T para la igualdad de medias
de varianzas

. i 95% Intervalo de
Sig. Diferen- | Errortip. | confianza para la

F Sig. t gl (bilateral) ciade | deladife- diferencia

medias | rencia - -
Inferior | Superior

Se han asumido

Subescala | varianzas fuales | 968 | 059 | 2979 | SS1 | 003 | o538 | 181 | 893 | 183

Implica- -
cién | Nosehan asumido

varianzas iguales -3,073 | 345,928 | ,002 -538 175 -,883 -,194

Se han asumido

Subescala | varianzas iguales 11 739 | 2,892 | 551 ,004 -483 ,167 -811 -155

Afiliacion | No se han asumido

varianzas iguales -2,872 | 315,982 | ,004 -483 ,168 -814 -152

Se han asumido

Subescala | varianzas iguales 14,305 | ,000 | -4823 | 551 ,000 - 795 ,165 -1,119 | -472

Ayuda | No se han asumido

€ hana 443 |267809| 000 | -795 | 179 | -1,149 | -442
varianzas |guales

Se han asumido

flan ast 2923 | 088 | 3792 | 551 | 000 | -533 | 141 | -810 | -257
Subescala | Varianzas iguales

Tarea | Nose han asumido

€ hana 3698 [303115| 000 | -533 | 144 | -817 | -250
varianzas |gua|es

Se han asumido

Subescala | varianzasjugles | 6027 | 014 | 3913 | SSL | 000 | 539 | 138 | 810 | 268

Competi- -
tividad | No se han asumido

e hana 3732 |288773| 000 | -539 | 44 | 823 | -255
varianzas |gua|es

Se han asumido

Subescala | varianzasjules | VALL | 272 | 4184 | SSL| 000 | 771|184 | 4134 | <409

Organiza- -
cion | Nosehanasumido

€ hana -4296 |342,075| 000 | 771 | 80 | 1,125 | -418
varianzas |gua|es

Se han asumido

fan ast 21 | 137 | 3117 | ss1 | 002 | -453 | 145 | -739 | -168
Subescala | Varianzas iguales

Claridad | No se han asumido

€ hana 3051 |305674| 002 | -453 | 148 | -745 | 161
varianzas |gua|es

Se han asumido

pan ast 079 | 779 | 2148 | 551 | 032 | .33 | 15 | -640 | -029
Subescala | Varianzas iguales

Control | No se han asumido

) : 2,171 329,152 | ,031 -334 ,154 -637 -031
varianzas iguales

Se han asumido

Subescala | yarianzas juales | 053 | A1 | 2027 | SSL | 043 | a2 | 134 | o535 | 008

Innova-

cign | Nose han asumido 2,001 |313,741 086 | 272 | 136 | -539 | -005

varianzas iguales

En cuanto al anadlisis de los estilos de ensefianza en las dos instituciones
educativas fue posible evidenciar que hubo diferencias estadisticamente

significativas entre tres de las escalas (estilo abierto, formal y funcional),
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pero no fue asi para la escala de estilo estructurado que mostré un compor-
tamiento similar en las dos instituciones pues no se hallaron diferencias

significativas (Tabla 5).

Tabla 6
Prueba T para estilos de ensefanza

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene

para la igualdad Prueba T para la igualdad de medias
de varianzas
Dif Eror 95% Intervalo de
io (bila- | PN€ren- | Errortp. confianza para la
F Sig. t gl S'%‘eg’l';a cade | deladife- diferenpcia

medias rencia - -
Inferior | Superior

Se han asumi-
do varianzas 714 ,406 1,936 26 ,064 1,275 ,659 -079 2,629
Estilo | iguales

abierto | No se han asu-

mido varianzas 1,698 10,230 ,120 1,275 ,751 -393 2,943
iguales

Se han asumi-

dovarianzas | 2,065 | ,163 | 284 26 779 275 1970 1,718 | 2,268

Estilo | iguales

formal | No se han asu-
mido varianzas 329 18,278 ,746 275 837 -1,482 2,032
iguales

Se han asumi-
. do varianzas ,000 ,998 1,620 26 117 1,525 941 -410 3,460
Estilo | jguales

estruc-
turado | No se hanasu-

mido varianzas 1642 | 13334 | 124 1,525 1929 - 476 3,526
iguales

Se han asumi-
) do varianzas 1,384 | ,250 3,243 26 ,003 2,425 748 ,888 3,962
Estilo | jguales

funcio-
nal No se han asu-

mido varianzas 2,830 | 10,146 ,018 2,425 ,857 ,519 4331

iguales

DISCUSION Y CONCLUSIONES
Los resultados encontrados en el estudio dan apertura a una discusién que
apenas comienza, puesto que son pocos los estudios que se han concen-
trado en indagar por el clima escolar y los estilos de ensefianza. En esta
linea, la primera variable se ha estudiado frecuentemente en relacién con

otros aspectos convivenciales, en tanto poco se ha asociado con el tema
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profesoral y las caracteristicas de sus acciones pedagogicas. Lo anterior,
sin perder de vista la escasa investigacion sobre los estilos de ensefianza

en educacién media.

Teniendo en cuenta los datos, es posible en principio, identificar diferencias
en la manera como hombres y mujeres perciben el ambiente escolar; en
este sentido, los analisis descriptivos mostraron una tendencia de las
mujeres a puntuar mas alto en las escalas de Organizacién e Implicacién a
diferencia de los hombres quienes puntuaron mas alto en las subescalas
de Ayuda y Afiliacion. Estos resultados se analizaron con mayor riguro-
sidad mediante una prueba T corroborando dichas diferencias agregando,
ademas, que las mujeres puntuaron mas alto de manera significativa en
las escalas de Competitividad, Organizacion, Claridad e Innovacion, en
tanto los varones mostraron una tendencia a valorar mas la Afiliacidn,

resultados que coinciden con lo expuesto por Guerra, et al. (2012).

Al iniciar el proceso de investigacion se considerd la comparacién entre
dos instituciones educativas de caracteristicas similares con el fin de
identificar la existencia o no de diferencias entre los estilos impartidos
por los profesores. Si bien los estilos de acuerdo con el marco teédrico del
constructo hacen parte de un conjunto de acciones y maneras de concebir
el acto educativo de enseiiar y todo lo que ello involucra incluyendo la
relacion con sus estudiantes, era previsible que se encontrarian diferentes
estilos en los docentes al interior de una misma institucion, sin embargo,
también se considerd que como variable no solamente incorpora aspectos
subjetivos del profesor sino que estos pueden ser o no estimulados por la

estructura organizacional, sus recursos, lineamientos, entre otros.

Los resultados sobre este aspecto evidenciaron la existencia de una

identidad especifica definida en cada institucion a pesar de las similitudes
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que estas guardan en términos de subvencidn, recursos, instalaciones y
poblacién estudiantil. Pareciera que entre los docentes se estableciera una
dinamica propia que brinda especial relevancia a unos aspectos mds que a
otros. En este sentido, se muestra que el estilo de ensefanza privilegiado
es el funcional, en tanto en la otra institucion el estilo formal prevalece.
Estos dos estilos muestran diferencias notables en la manera como los

docentes organizan sus contenidos y desarrollan sus clases.

Asi, en la primera institucion hay una tendencia de los docentes a preocu-
parse por la articulacidon de lo que ensefian con el contexto inmediato
del estudiante, valorando el contacto con la realidad del conocimiento,
ademas de tratar de coincidir con los ritmos de los estudiantes que
tienden a buscar la inmediatez en sus contextos, asi, generalmente se
busca dar sentido a la practica en la experiencia y los hechos concretos.
En contraste, en la institucidon 2 sus docentes se enfocan en el anilisis, el

orden y la coherencia, privilegiando la reflexidn y la racionalidad.

El estilo de ensefianza estructurado fue el que menos puntuacién obtuvo
en las dos instituciones y muestra claramente coincidencia con resultados
expuestos por Henao & Molina (2013), quienes desarrollaron una inves-
tigacion similar pero con docentes de educacién preescolar encontrando
gue el estilo tradicional (en este caso equiparable por sus caracteristicas)

era el menos reportado por docentes y estudiantes.

A pesar de lo anterior, es importante sefialar que en este aspecto las
puntuaciones no fueron definitivas, es decir, no fue posible identificar
con claridad la preferencia por un Unico estilo de ensefianza; de hecho,
las medias son muy similares al distribuirse entre los diferentes estilos de
ensefianza, lo cual coincide con los resultados encontrados por Oviedo et

al. (2010) en un estudio llevado a cabo en el mismo pais con siete insti-
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tuciones de educacidn secundaria que considera una mixtura entre los

estilos desarrollados por los docentes.

Un aspecto a considerar para nuevas lineas de investigacion es particula-
rizar los estilos de ensefianza en relacién con el drea que se imparte pues
algunas investigaciones reportan resultados diferentes en este sentido y
ponen en evidencia que el area de desarrollo pedagdgico podria relacio-
narse con el estilo de ensefanza, asi como determinados estilos favore-
cerian el desarrollo académico en asignaturas especificas (Espeleta, 2014;
Camaras-Altas, 2009). Otra linea de interés que surge a partir de los resul-
tados puede definirse en torno a la posible relacidn entre los estilos de
ensefianza y la manera como los estudiantes perciben el clima escolar de

su institucion.
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Capitulo 4

¢SON LOS PROFESORES CAPACES DE
MODIFICAR LA MOTIVACION ESCOLAR
DE SUS ESTUDIANTES?”

Karla Andrea Lobos Pefia*

Durante las ultimas décadas, uno de los campos mas fructiferos dentro de
la investigacién educativa ha sido el de la busqueda de factores asociados
al aprendizaje escolar. Desde distintas perspectivas tedricas y areas de
estudio se han intentado conocer cudles son las variables que inciden en
los procesos de ensefianza y aprendizaje, cual es su importancia relativa y
como podrian ser mejoradas (Cornejo & Redondo, 2007; Gonzélez, Nufiez,
Glez & Garcia, 1997).

La motivacion es un medio importante para promover el aprendizaje, la
actividad constructiva del alumno y la capacidad de trasformar la infor-
macion en conocimiento, siendo la escuela, en los primeros afos, la que
influye de manera decisiva en el desarrollo de los procesos motivacionales

del alumno (Carbonero, Martin-Antén, Reoyo & Roman, 2010).

La complejidad de estudiar los aspectos motivacionales y cognitivos que
operan conjuntamente para crear las condiciones del aprendizaje es un

desafio. Entre las variables mas estudiadas se encuentran, el autocon-

* Capitulo derivado de investigacion de Tesis Doctoral “Autoconcepto académico y practicas valorativas
pedagdgicas”.

1 Psicéloga Educacional, Magister en Psicologia Educacional, Doctora en Psicologia, Docente Carrera de Psico-
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cepto académico, las atribuciones causales, metas, autoeficacia escolar,
entre otras, que logran explicar entre el 20 % y 50 % de la varianza del
logro académico (Castejon & Minano, 2011; Isiksal, 2010). Ademas,
cuando estas son tomadas en conjunto logran explicar cerca del 70 %
de la prediccién del rendimiento académico lo que las sitla en un nivel
similar al de variables como aptitud e inteligencia (Diseth, 2011; Castejon
& Minano, 2011; Hui-Ju, 2009).

El autoconcepto académico es una de las variables que mayor correlacién
obtiene en los modelos cognitivo-motivacionales del desempefiio escolar,
alcanzando en algunos casos, la mayor capacidad predictiva de entre el
conjunto de variables motivacionales sobre el rendimiento académico
(Castejon & Minano, 2011; Guay, Boivin & Marsh, 2003; Guay, Larose &
Boivin, 2004).

El autoconcepto académico, con amplio respaldo tedrico (Marsh &
Martin, 2011), hace referencia a la autopercepcion del alumno acerca
de su propia competencia para llevar a cabo determinadas actividades y
tareas escolares. Un autoconcepto positivo lleva a la implicacién activa del
sujeto en el proceso de aprendizaje, aumentando su sentido de compe-
tencia, es decir, cuando confia en sus propias capacidades desarrolla altas
expectativas de autoeficacia, valora la tarea y se siente responsable de los
objetivos del aprendizaje (Esnaola, Goiii y Madariaga, 2008), influyendo,
ademads, en las aspiraciones profesionales futuras de los estudiantes
(Marsh, & Nagengest, 2012).

Marsh (1990) realiza un modelo empirico del autoconcepto académico
que es la que en la actualidad merece un mayor reconocimiento y se
utiliza en gran parte de las investigaciones (2008; Esnaola et al., 2008;
Green, Marsh & O’Mara, 2006; Hui-Ju, 2009).

102

éSon los profesores capaces de modificar la motivacién escolar de sus estudiantes?

| Autoconcepto académico |
1

1
| A. Matematico | A. Verbal

|
[ T T 1 [ I I 1
Matematicas Ciencias Ciencias Ciencias | Lenguaje | | Geografia | | Historia | Idioma |
Fisicas Bioldgicas Econdmicas Extranjero
Figura 1
Modelo del autoconcepto académico de Marsh (1990)

Este modelo resulta util para explicar las relaciones entre los autocon-
ceptos académicos centrales y cémo las facetas del autoconcepto
académico se diferencian mas entre si y correlacionan menos que los
logros obtenidos en distintas asignaturas académicas; es decir, que a la
hora de examinar la relacidn entre el autoconcepto académico y el logro
académico debe tenerse en cuenta la asignatura académica especifica
(Esnaola et al., 2008).

La utilizacién de medidas especificas del autoconcepto vinculadas con
el contexto académico, en detrimento de la utilizacion de medidas de
caracter general o no referidas a autopercepciones en el ambito escolar
parece ser mas conveniente a la hora de disefiar intervenciones en el aula
destinadas a modificar el autoconcepto de cara a mejorar el rendimiento
de los estudiantes (Esnaola et al., 2008). La mejora del autoconcepto
general no conlleva necesariamente una mejora en el rendimiento (Marsh
& Martin, 2011), por lo que es mejor atender a la promocidon de autocon-

ceptos especificos.

En el desarrollo del autoconcepto académico existen marcos de referencia
gue ejercen un rol en su construccion (Barraza & Gutiérrez, 2011; Cerrillo,
2003; Skaalvik, & Skaalvik, 2002). Estos marcos de referencia se dividen
en externos e internos. Los externos incluyen las comparaciones con los

promedios del curso, de otros alumnos, de otras escuelas. Un marco de
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referencia interno, incluye las comparaciones de los desempefios acadé-
micos en distintos dominios en un momento dado y las comparaciones
del desempefio en un solo dominio a través del tiempo, y las compara-

ciones de este con las propias metas y aspiraciones.

La trayectoria de la construccidon del concepto de si mismo tiende a
reflejar cambios no lineales (Guay et al., 2003). En infancia temprana, los
nifios desarrollan inicialmente una muy positiva percepcién de si mismos,
que tiende a estar sobrevalorada, en comparacién con los indicadores de
referencia externa. Con la edad, el autoconcepto se vuelve mds diferen-
ciado, es decir, multidimensional, basado en la realidad, menos positivo, y
mas en consonancia con los indicadores y fuentes externas de evaluacion

(por ejemplo, las evaluaciones del desempeiio de un adulto).

El desarrollo de un positivo autoconcepto académico puede resultar
de las intervenciones tempranas que realizan otros significativos en los
estudiantes, marcos de referencia externos, mejorando los métodos
autoevaluativos en el contexto de las creencias asociadas a sus capaci-
dades (marcos de referencia internos), o bien se centran en el desarrollo
de habilidades académicas (los métodos de mejoramiento de sus habili-
dades) (Guay et al., 2003; Salum, Marin & Reyes, 2011). Sin embargo,
segun la investigacion realizada por O’Mara, Marsh, Craven y Debus (2006,
p.200) “las intervenciones de capacitacién en destrezas sin alabanza/
comentarios a la capacidad fueron menos eficaces en mejorar el autocon-
cepto académico y el rendimiento que las que si lo contemplaron”. Si los
estudiantes mejoran el rendimiento sin el fomento de las autocreencias
en sus capacidades, entonces es poco probable que las ganancias de
rendimiento sean de larga duraciéon y frente a un nuevo desafio cognitivo

vuelvan a operar las percepciones previas (Marsh & Craven, 2006).
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AUTOCONCEPTO ACADEMICO Y PRACTICAS
VALORATIVAS PEDAGOGICAS

El aula se ha convertido en foco de interés dado que se le atribuye
influencia sobre los procesos de interaccion y los intercambios comuni-
cacionales que tienen lugar en ella, en donde el contexto fisico pasa a ser

Ill

menos relevante y adquieren fuerza variables denominadas del “contexto
mental” (Coll & Sanchez, 2008), representaciones, expectativas, afectos,

motivaciones, etc., de los participantes.

El aspecto mas relevante, es la consideracién del aula como contexto de
ensefianza-aprendizaje, un contexto co-construido por los profesores
y alumnos mediante las actividades que se dan dentro de ella (Coll &
Sanchez, 2008). Develar qué sucede en el aula, en la interaccion entre
profesor-alumno, que permite la construccion de estas percepciones
particulares que tributan al autoconcepto académico, es un desafio

importante.

En Estados Unidos se llevd a cabo un estudio con 1078 estudiantes, nifios
y preadolescentes de escuelas publicas (Mclnerney, Dowson, Seeshing,
Yeung & Genevieve, 2000), cuyos resultados establecen el impacto del
docente en el rendimiento académico, en el autoconcepto académico y
en el interés por el trabajo académico. Los estudiantes evaltan la retro-
alimentacién de los docentes como mads importante que la de los padres
y los compafieros, y que la propia percepcion personal de competente.
Esta Ultima declarada por los investigadores como la hipétesis de mayor
prediccidn. Se concluye en este estudio que es particularmente impor-
tante que el profesor exponga de forma explicita el apoyo a los estudiantes
en su actividad académica, siendo la retroalimentacion de los profesores,
el refuerzo mds destacado por los estudiantes en relaciéon con la aptitud

en el trabajo académico (Mclnerney et al., 2000).
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Se ha tratado de establecer lo que hace que un profesor tenga éxito en el
contexto de aula, sefialando tres enfoques (Alvarez, 2008). El primero, es
la relacién con un modelo centrado en el perfil del maestro, que consiste
en evaluar el desempeno de un docente de acuerdo a su concordancia
con rasgos previamente determinadas como deseables. El segundo,
modelo centrado en los resultados obtenidos, consistente en evaluar el
desempeio del profesor mediante la comprobacién de aprendizajes o
resultados alcanzados por los alumnos. Finalmente, y mas actual, modelo
centrado en el comportamiento del docente en el aula, el cual propone
que la evaluacién de éxito del docente se haga identificando aquellos
comportamientos del profesor que se consideran relacionados con los
logros de los alumnos. Dichos comportamientos estan referidos, funda-
mentalmente, a la capacidad del docente para crear en la sala de clases
un ambiente favorable para el aprendizaje, entre ellos destaca el grado de

relacion profesor-alumno.

De amplio interés para las politicas nacionales e internacionales en
educacién ha sido tratar de establecer lo que hace que un profesor tenga
éxito en el contexto de aula, logrando altos estandares de desempefio de
sus estudiantes (Ministerio de Educacién [MINEDUC], 2012).

Investigaciones diversas han caracterizado prdcticas docentes en aula
gue permiten ambientes favorables para el aprendizaje desde la relacion

profesor-alumno; aquellas con mayor apoyo empirico son:

a) Alabanza o Elogio
Hace referencia a mensajes alentadores ante desempefios, comporta-
mientos o procedimientos (Catalan, 2011), en actividades efectuadas en

el aula (u otro espacio de aprendizaje formal).

El elogio, como parte de la practica habitual del profesor en aula, es un
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elemento predictor de mayor efectividad en las intervenciones en mejora
del autoconcepto académico (Ginsberg, 2007; Marsh & Craven, 2006).
Estimula autocreencias positivas de habilidades académicas y mitiga
pensamientos que puedan socavar un autoconcepto académico positivo
(Marsh & Craven, 2006). El elogio puede estar orientado al procedimiento
de trabajo, la participacion y/o a una habilidad directamente vinculada

con un desempenio exitoso.

El poner de manifiesto lo positivo sobre lo menos positivo (aunque esto
ultimo se explicite), permite mejoras en las autoimagenes de los alumnos
(Salum et al., 2011) y ofrece elementos de referencia adecuados para

asumir las propias deficiencias personales (Garcia, 2009).

b) Mensaje Instructivo
Son indicaciones especificas acerca del procedimiento que un estudiante
estd realizando en un area particular, orientdndole sobre lo que debe
mejorar para alcanzar una meta (Alvarez, 2008; Cataldn, 2011). Se entiende
gue este mensaje instructivo requiere detalle y precision, a diferencia del
aliento que puede ser menos especifico. Sin embargo, ambos deberian ser
claros, intensos y contingentes al desempeno del estudiante para que este
pueda darles el significado esperado por el docente. Desde la mirada de
los propios estudiantes, los mensajes instructivos expresados de manera
constructiva y precisa, influyen por sobre otros referentes en sus autocon-
ceptos académicos (Garcia, 2009; Mclnerney et al. 2000). Especialmente,
pueden facilitar cambios en conductas que son observables en el aula e
influenciables por el profesor, tales como procedimientos de trabajo y
participacidon en la clase, incluso habilidades o capacidades que se pueden

vincular directamente a desempefios con resultados exitosos.

En el estudio con estudiantes de Estados Unidos (Mclnerney et al., 2000),

desde la mirada de los propios estudiantes la retroalimentacion de los
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profesores es la variable que predice en mayor medida su autocon-
cepto académico, por sobre otros referentes. Finalmente, “una sinergia
constructiva entre el autoconcepto académico y el logro es mas probable
cuando los estudiantes reciben constructiva retroalimentacidn vy juiciosa
alabanza en experiencias transmitidas como de dominio” (Marsh & Craven,
2006, p.159).

Estas practicas docentes de elogio y retroalimentacién que se llamaran de
valoracion pedagégica provocan cambios en las conductas académicas de
los estudiantes, particularmente en aquellas que son observables por el

profesor: capacidades, procedimientos de trabajo y participacidn en clases.

La habilidad de los profesores para desarrollar estas practicas valora-
tivas pedagdgicas es, al parecer, deficiente. En Estados Unidos, por cada
maestro que promueve valoraciones positivas con sus alumnos, existen
cinco maestros que no cuentan con las competencias para hacerlo, lo cual

provoca sufrimiento en los estudiantes (Olson & Weytt, 2000).

En la misma linea, un estudio realizado con profesores y estudiantes de
Alemania y Austria (Urhahne, Chao, Florineth, Luttenberger, & Paechter,
2011) establece que el juicio valorativo que realiza el profesor es impreciso
en ambitos motivacionales del desempefio de los estudiantes; los profe-
sores no estan capacitados para centrarse en aspectos circundantes al
rendimiento académico, haciéndoseles dificil identificar los niveles de
motivacién y de autoconcepto académico de sus estudiantes, ademds
de no percibir los niveles de ansiedad de estos frente a los desempefios
escolares. En sintesis, este estudio plantea que los docentes poseen
escasa capacidad para detectar en sus estudiantes la necesidad de apoyo

emocional en ambitos pedagdgicos.

En contraparte, se ha encontrado que cuando los maestros poseen las
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competencias para valorar pedagdgicamente, los estudiantes obtienen
puntuaciones altas en medidas de autoconcepto, tienen ganancias a nivel
intelectual y puntajes de creatividad, solucién de problemas, pruebas
estandarizadas de logro, se involucran mas en el aprendizaje y presentan
menos problemas de disciplina, lo cual impacta tanto la adquisicién de
habilidades académicas, como personales y sociales (Olson & Weytt,
2000).

Una de las formas que con mayor frecuencia utilizan los docentes para
abordar los bajos rendimientos son los comentarios negativos o desva-
lorativos hacia los alumnos, que remarcan la falta o error por sobre los
aspectos a mejorar, generando el desarrollo de bajos niveles de autocon-
cepto (Salum et al., 2011). Por el contrario, un docente con practicas
valorativas pedagdgicas, reporta baja presencia de estos mensajes y una

alta correlacion positiva con el rendimiento escolar (Espinoza, 2006).

Similar a lo anterior es la situacidon de Chile (Ministerio de Educacion,
[MINEDUC], 2009). Los estudiantes reportan haber recibido mensajes
desvalorativos como gritos, burlas y descalificaciones de parte de sus
docentes, las razones que enmarcan estas reacciones del profesor son
atribuidas por los estudiantes a diferentes conflictos de la interaccion,
entre ellos, el poner orden y corregir desempefios, lo que refleja un
abordaje de la mejora de los estudiantes desde un enfoque coercitivo, en

desmedro del valorativo.

Cuando en ocasiones los docentes abordan desempefios negativos o no
deseables, poniendo énfasis en carencias o incapacidades del estudiante
gue explicarian un mal resultado, omitiendo instrucciones para la mejora
o realizando comentarios negativos reiterados e inespecificos generarian
autoconcepto negativo y baja motivacién hacia la mejora escolar (Salum

et al., 2011). Desvalorar el esfuerzo y la capacidad socava la valia personal
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y tiene efectos negativos en la autoimagen del individuo; al contrario, la
alabanza por el trabajo y esfuerzo observados en las actividades acadé-
micas fortalecen su autoimagen (Covington, 2000; Martin, Marsh, &
Debus, 2003; Nurmi et al., 2003; Salum et al., 2011). Como resultado, un
estudiante puede desarrollar una necesidad de proteger su percepcién de
competencia académica con formas que incluyen: (1) Restar importancia
al éxito, (2) Poner pseudoobstaculos como excusas para un eventual fallo
y (3) No invertir esfuerzo para que el fracaso se pueda atribuir a causas
ambiguas en lugar de insuficiencias personales (Martin et al. (2003);
Nurmi, Aunola, Salmuera-Aro & Lindroos, 2003; Thomas & Gadbois, 2007).

Lo anterior plantea la necesidad de desarrollar estrategias pedagdgicas
gue permita a los docentes abordar valorativamente los desempefios de
sus estudiantes, a través de la estimulacion de su autoconcepto académico.
El uso de elogios y la ayuda en la identificacién de sus habilidades desde
los primeros ciclos escolares, es un camino exitoso para desarrollar el

maximo potencial de esta variable (Guay et al., 2004).

La teoria de la autodeterminacién postulada por Deci y Ryan (2000) podria
ayudar a comprender por qué esta interaccidn valorativa pedagdgica del
profesor con sus estudiantes mejoraria el autoconcepto académico y los
resultados de aprendizaje. El modelo postula que el contexto social en
el que se desenvuelven los seres humanos puede frustrar o apoyar las
tendencias que todos tienen, hacia el crecimiento y desarrollo psico-
l6gico. Segun este, todas las personas tienen tres necesidades psicold-
gicas basicas innatas, universales y esenciales para la salud y el bienestar:
necesidad de sentirse competentes, autonomos y bien relacionados con
otros en los diferentes contextos sociales. La teoria sustenta que los
factores sociales influyen en la satisfaccion de esas necesidades psicolé-

gicas basicas y que estas a su vez determinan el tipo de motivacion que
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las personas tendran hacia las diferentes actividades, pudiendo ser dicha

motivacion mas o menos autodeterminada.

En el plano escolar, las investigaciones en esta teoria (Deci & Ryan, 2013;
Ratelle & Duchesne, 2014) han logrado establecer que ambientes sociales
escolares que satisfacen estas necesidades provocan estudiantes con
mayor motivacién intrinseca hacia el logro de las metas escolares, mayor
perseverancia sobre tareas de mayor complejidad cognitiva y mejor ajuste
académico (respuestas cognitivo emocionales frente a las demandas

escolares).

La autonomia se da cuando la persona siente que es la causante de su
conducta (Deci & Ryan, 2000). “Autonomia no significa independencia
o libertad total, sino mds bien aceptacidn interna y compromiso con la
conducta motivada. Apoyar la autonomia significa ponerse en el lugar del
estudiante, ofrecer opciones y dar una explicacién racional cuando no sea
posible dar otra opcidon” (Filak & Sheldon, 2003, p.235). La competencia se
da cuando la persona se siente eficaz con su conducta, puede reconocerse
cuando emprende nuevas tareas que le suponen un desafio y trata de
dominarlas. “Apoyar la competencia significa transmitir a los estudiantes
confianza en sus destrezas para superar retos, guiar con sensibilidad y dar
feedback” (Filak & Sheldon, 2003, p.237). La relacion se produce cuando
una persona se siente vinculada o comprendida por los demas. Este
constructo es simil al de la necesidad de pertenencia, pero mas general,
ya que incluye tanto las relaciones interpersonales como las relaciones de
grupo (Filak & Sheldon, 2003). Apoyar la relacién significa proporcionar

aceptacion, respeto y carifio.

Empiricamente se ha comprobado (Doménech & Gomez, 2011) que
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cuando estas tres necesidades estan satisfechas, estimulan el bienestar
psicoldgico y permiten a los alumnos conseguir un rendimiento académico
6ptimo. Por el contrario, si no lo estan, los alumnos no consiguen desarro-
llarse completamente y muestran en mayor medida conductas escolares
desadaptativas. Ademas, el estudio longitudinal realizado en Canada con
609 estudiantes durante seis afios desde educacidn primaria hasta secun-
daria (Ratelle & Duchesne, 2014) permitio establecer que los alumnos que
informaban mayores niveles de satisfaccion de necesidades bdsicas en sus
trayectorias (ya sea estables o crecientes) reportaban mayores niveles de
ajuste académico, social y personal-emocional al final de la escuela secun-
daria. Este estudio puntualizé que la percepcidn de satisfaccién de necesi-
dades psicoldgicas predice mayor compromiso escolar, bajos niveles de

intenciones de abandono y alto rendimiento académico.

Finalmente, la generacidon de un entorno de aprendizaje en el aula que
refleje la satisfaccion de necesidades bdsicas por parte del profesor,
facilitaria la adopcién de enfoques profundos de aprendizaje y ademas
reducird el uso de estrategias de evitacion en sus estudiantes (Doménech
& Gomez, 2011).

El uso del elogio y mensajes instructivos por parte del docente podria
incentivar en el estudiante un sentido de mayor competencia y autonomia
al percibir a un profesor que confia en sus capacidades y posibilidades de
superacion, al mismo tiempo que promueve un vinculo emocional positivo
entre ambos desde la valoracién del otro. Particularmente, si estas estra-
tegias estimulan el autoconcepto académico del estudiante, lo harian en
el componente de Competencia postulado en la Teoria de la Autodeter-
minacién (Deci y Ryan, 2013), variable que tiene una mayor contribucion

al factor de orden superior al que pertenece (Doménech & Gémez, 2011).
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PROGRAMAS DE INTERVENCION PARA LA MEJORA
DEL AUTOCONCEPTO

El desarrollo de programas de intervencion para la mejora del autocon-
cepto académico de los estudiantes se ha abordado desde distintos
enfoques:

1. Desde un enfoque unidimensional: Los programas escolares de in-
tervencidn que desarrollan mejoras en el desempeiio escolar bus-
can impactar el autoconcepto general o también denominado, de
mejora de la autoestima, consistente con enfoque unidimensional
del constructo, incluyendo sus facetas tanto académicas y no aca-
démicas. Los analisis de este enfoque de intervencién han estable-
cido un bajo impacto en la mejora del autoconcepto académico en
particular y rendimiento escolar, siendo menos exitosos en compa-
raciéon de aquellos con enfoque multidimensional y que abordan
facetas especificas (Marsh & Craven, 2006; Marsh & Martin, 2011).

2. Desde un enfoque multidimensional: Se ha intervenido en la mejo-
ra del autoconcepto académico de los estudiantes en facetas aca-
démicas especificas de aprendizaje (matematica, lenguaje, inglés,
educacion fisica, etc.). Estos enfoques de intervencidon, con postu-
ra multidimensional del autoconcepto académico, obtienen mayor
éxito en la autopercepcion de si mismo e impacto en el rendimien-
to académico (Marsh & Craven, 2006; Marsh & Martin, 2011).

3. Desde enfoques multivariables: Se ha propuesto el desarrollo de
programas de intervencién que abordan modelos motivacionales
del desempefio académico en donde interactia el autoconcepto
académico con distintas variables como autoeficacia, motivacion,
orientacion a metas, estrategias de aprendizaje, aptitud, entre

otras, para la mejora del desempefiio del estudiante (Carbonero et
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al., 2010; Esnaola, et al., 2008), dado que la combinacion de estas
variables puede explicar el 70 % de la varianza en el rendimiento
académico (Hui-Ju, 2009; Castejon & Mifiano, 2011). Sin embargo,
el estudio de este tipo de modelos es escaso en América Latina y no
se convierte en un real apoyo a los procesos de mejora educativa ur-

gentes de realizar en nuestro contexto (Cornejo & Redondo, 2007).

Cinco metaandlisis han sido realizados sobre las intervenciones en el
autoconcepto, con diferentes objetivos y métodos. El primero de ellos
realizado por Hartie (1992) consistente en un metaanlisis de efectos fijos
que incluyd 89 estudios de intervenciones en autoconcepto para dilucidar
aspectos de efectividad del tratamiento. Los estudios incorporados
incluian un enfoque unidimensional del autoconcepto, encontrando un
tamafio del efecto de .37, lo cual sugiere un débil a moderado aumento

en el autoconcepto general de los participantes.

Haney y Durlak (1998) realizan un segundo metaanalisis de efectos fijos
con 99 intervenciones, realizadas antes del afio 1992; aqui el foco de
la investigacién se centré en la metodologia utilizada, manteniendo un
enfoque unidimensional y encontrando un tamafio del efecto general de
.27 menor al de Hartie (1992). Sin embargo, cuando se centraron en el
analisis de las intervenciones que abordaban especificamente el autocon-
cepto y no otras variables, el tamafio del efecto fue de .57. Ademas,
establecen mayor efectividad en los grupos asignados aleatoriamente y

que poseian grupo de control.

En un tercer momento O’Mara, Marsh y Craven (2005) realizan un metaa-
nalisis de efectos fijos con 145 estudios de intervencion, que incorpo-
raron intervenciones realizadas entre 1992 y 2000. A diferencia de las

anteriores, las intervenciones poseian tanto enfoque unidimensional
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como multidimensional del autoconcepto, siendo su foco de estudio este
elemento conceptual. Sus resultados indican un efecto moderado para las
intervenciones cuyo enfoque es multidimensional .41 y débil, de .27, para

aquellas con enfoque de autoconcepto global. Frente a estos hallazgos los

investigadores deciden desarrollar un enfoque de analisis estadistico de
modelado multinivel, utilizando la misma muestra de estudios (O"Mara,

Marsh & Craven, 2006). En sus hallazgos establecen:

e Las intervenciones logran mejorar el autoconcepto de los nifios y
adolescentes, con un efecto de .47.

e Los tamanfos del efecto son mayores para aquellas intervenciones
gue abordan el autoconcepto desde un enfoque multidimensional.

e Las intervenciones que involucraban la alabanza y las técnicas de
retroalimentacion resultaron ser predictores mas significativos del
tamano del efecto que otro tipo de estrategias utilizadas en las in-

tervenciones.

Green et al.(2006), utilizan la misma base de datos anterior con los mismos
procedimientos estadisticos pero reducen la muestra a 105 estudios,
excluyendo a aquellas intervenciones que no se ejecutaban en el ambito
escolar y que no poseian grupo de control con el objetivo de determinar
el efecto de estos programas en el ambito educativo y explorar aspectos
administrativos de mayor efectividad. Al respecto, sus resultados indican:
e Establecen un efecto de 0.51, por lo que la mayoria de los progra-
mas en autoconcepto en el ambito escolar estdn produciendo be-
neficios para sus participantes.
* Son mas efectivos aquellos programas que adoptan la perspectiva
multidimensional, y que se centran en facetas especificas del auto-
concepto, mediante el empleo de escalas que capturan el impacto

sobre determinados dominios del autoconcepto.
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e QObtienen un mayor tamafno del efecto, aquellos programas que
eran ejecutados por profesores que cuando eran profesionales de
la salud mental o profesionales en formacién.

¢ Las intervenciones que emplean procedimientos normalizados po-
seen un mayor efecto que las que no, como: normalizacion de los
procedimientos de ejecucion, planificacidn de las lecciones (progra-
mas), instrucciones para el administrador del programa, listas de
control para cada sesion de tratamiento.

* No se encuentran diferencias significativas en la efectividad de las
intervenciones en cuanto a si estas eran ejecutadas con estudiantes
preescolares, escolares o secundarios. La edad parece no ser una
variable moderadora. Aunque en el caso preescolar, es importante
precisar la escasez de estudios de intervencién (N=5).

e En cuanto a las estrategias desarrolladas para la mejora del autocon-
cepto, se resalta la escasa informaciéon entregada en las publicacio-
nes acerca de las caracteristicas del entrenamiento para poder rea-
lizar un andlisis exhaustivo, por lo que solo se logran categorizar las
intervenciones seglin su metodologia genérica en: manuales (mate-
rial escrito), capacitacion (formacion profesional instructiva), “cara a
cara” (entrenamiento con uso de metodologia didactica y juego de
roles), siendo mas efectiva la denominada “cara a cara” o “combina-

da” (“cara a cara” con uso de alguna otra de las mencionadas).

Un aspecto central es establecer qué entrenan estos programas que
permiten la mejora del autoconcepto. Sin embargo, como plantea
O’Mara (2003, p.17) “una serie de deficiencias en la documentacion
oculta la verdadera naturaleza y efectividad de las intervenciones, no
hay documentos que permitan establecer estrategias de mejora especi-
ficas para el autoconcepto”. Al respecto O’Mara et al. (2006) se proponen

dilucidar este aspecto, con un metaanalisis de 200 intervenciones (estudios
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realizados desde 1992, publicados en revistas cientificas de habla inglesa).
El 41 % de los estudios se dirigieron a escolares entre 6 a 10 anos, 32 %
preadolescentes (11 a 12 afios), el 22 % adolescentes (13-18 afos), y el
4,5 % preescolares (3 a 5 afios). Al respecto concluyen:

e Las intervenciones en mejora del autoconcepto académico toma-
ban formas variadas: manuales, entrenamiento (taller practico),
planes de estudios modificados y asesoria; con tematicas directas e
indirectas hacia la mejora del autoconcepto, como: capacitacion en
habilidades sociales, asertividad, resolucidén de conflictos, toma de
decisiones, habilidades de relajacién, entrenamiento en alabanza
y/o retroalimentacion, reestructuracién del apoyo social y mejora
de la capacidad académica.

e La forma mas efectiva de intervencion estd centrada en la practi-
ca o entrenamiento sobre la mejora del autoconcepto académico
(N=82) que tenia un efecto fijo de .18, y un modelo de efectos alea-
torios de .42. En ambas, la alabanza y la retroalimentacién a la ca-
pacidad era la estrategia principalmente utilizada.

e Las 27 intervenciones categorizadas como principalmente de ala-
banza y/o retroalimentacién utilizaban una variedad de métodos:
informacion al desempefio, feedback objetivo (directo a la faceta
del autoconcepto), alabanza genérica, la aut-alabanza, alabanza de-
pendiente de facetas de destino, y alabanza no contingente.

¢ En un analisis complementario de las intervenciones que solo utili-
zaban la alabanza y/o la retroalimentacién (N=14), las intervencio-
nes que utilizaron retroalimentacion a la capacidad produjeron mas
altos tamanos del efecto medio (d=1,52, N=3), seguido de alabanza
(d=0.76, N=4), la retroalimentacion al objetivo (d=0.63, N=4), y la
alabanza no contingente (d=.31, N=3).

e En las caracteristicas del tratamiento, el mayor predictor del tamafio

del efecto fue la categoria uso de alabanza y/o retroalimentacién.

117

DU34 S0GOT DAIPUY DIIDY



UNIVERSIDAD SIMON BOLiVAR

EDUCACION Y CONTEXTOS SOCIALES

e El segundo mayor tamafio del efecto fue para las intervenciones
que mezclan la mejora en las habilidades en una faceta especifica
académica en conjunto con la utilizacién de la alabanza y/o retro-
alimentacién. Por el contrario, las intervenciones de capacitacion
en destrezas sin alabanza/retroalimentacidn fueron menos eficaces

para la mejora del autoconcepto académico.

La investigacion de O’Mara et al. (2006) establece, ademas, que las inter-
venciones dirigidas a participantes inicialmente desfavorecidos eran mas

efectivas que las intervenciones preventivas.

Este hallazgo demuestra que el potencial de aumentar el autoconcepto
es mucho mayor para los grupos que estan en riesgo... hallazgo particu-
larmente importante para los nifios, nifias y adolescentes en las escuelas
donde la brecha entre favorecidos y los estudiantes en desventaja crece
continuamente... Por lo tanto, es gratificante encontrar que las interven-
ciones en autoconcepto son particularmente beneficiosas para los estu-
diantes desfavorecidos generando una implicancia practica de gran bene-

ficio. (O’'Mara et al., 2006)

Loanterioradquiererelevancia, dado que en el Sistema Educacional Chileno
se ha producido una segmentacidon o segregacion por clase econémica
en términos de calidad educativa, en donde aquellos estudiantes prove-
nientes de sectores y escuelas en contextos vulnerables obtienen menores
resultados de aprendizaje que los estudiantes de sectores econdmicos
altos (Fondo de Investigacion y Desarrollo en Educacién [FONIDE], 2011;
MINEDUC, 2011), esto se evidencia en los resultados de la prueba SIMCE
(Sistema de Medicion de la Calidad Educacional) en donde las escuelas y

liceos publicos no logran, o lo hacen escasamente, alcanzar los estdndares
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de calidad (Agencia de Calidad de la Educacién Gobierno de Chile, 2015).

Ademas, el Sistema Educacional Chileno, en su contexto publico, posee
en su primer ciclo basico un modelo en donde existe un solo profesor
gue acompana a los estudiantes durante sus cuatro primeros afios
de escolaridad, denominado Profesor Jefe, quien realiza el 80 % de las
asignaturas escolares, y es con él con quien los estudiantes desarrollan
una percepcidén acerca de sus competencias escolares y posibilidades
de éxito académico. Esto implica una permanencia y alta frecuencia de
interaccién entre profesor y alumnos, espacio idoneo para el despliegue
de practicas valorativas pedagdgicas que logre mejorar el autoconcepto

de sus estudiantes y sus resultados de aprendizaje.

PROPUESTA DE UN MODELO DE INTERVENCION
Disefiar recursos educativos que permitan activar los mecanismos psico-
l6gicos de estimulacion del autoconcepto académico y mostrar la viabi-
lidad de articular practicas docentes de aula que tengan en cuenta conoci-
mientos psicoldgicos actualizados sobre los procesos de construccion del
autoconcepto académico, podria servir de herramienta para el trabajo

pedagdgico en ambientes vulnerables.

Dada la relevancia del profesor y el contexto interaccional de aula en el
desarrollo de mayores niveles de autoconcepto académico (Cornejo y
Redondo, 2007; Garcia, 2009; Guay etal. 2004; Mclnerney et al., 2000)
y como este se vincula con la mejora de los resultados de aprendizaje
(Gallardo, Garfella, Sanchez, Ros & Serra, 2008; Green et al., 2006; Guay
et al., 2003; Marsh & Martin, 2011; Mifiano & Castején, 2011) se propone
un programa de entrenamiento docente en Practicas Valorativas Pedagoé-

gicas. Este programa enmarcaria aquellas acciones de alabanza y mensajes

119

DU34 S0GOT DAIPUY DIIDY



UNIVERSIDAD SIMON BOLiVAR

EDUCACION Y CONTEXTOS SOCIALES

instructivos (Marsh & Craven, 2006; Marsh & Martin, 2011; O'Mara et al.,
2006) que realiza el profesor con sus estudiantes dirigidos a estimular en

ellos la mejora de su autoconcepto académico en las facetas de:

a) Valoracidn de la Capacidad: Estrategias que utiliza el profesor para
indicar mediante acciones valorativas (verbales, gestuales y ludicas;
privadas y en publico) aspectos positivos de la habilidad en la rea-
lizacién de actividades académicas en forma especifica y concreta.
Ademas, incluye desalentar la atribucién a falta de capacidad.

b) Valoracidn del Procedimiento de Trabajo: Estrategias que utiliza el
profesor para indicar mediante acciones valorativas (verbales, ges-
tuales y ludicas; privadas y en publico) aspectos positivos del pro-
cedimiento de trabajo (atencion a las instrucciones, organizacion
de materiales, seguimiento de indicaciones, etc.) utilizado para la
realizacién de actividades académicas.

c) Valoracién de la Participacion en actividades académicas: Estra-
tegias que utiliza el profesor para indicar mediante acciones va-
lorativas (verbales, gestuales y ludicas; privadas y en publico) los
aspectos positivos de la involucracidon de sus estudiantes en las
actividades de la clase, en términos de preguntas, opinionesy / o

comentarios que este realiza.

El contribuir con un modelo de entrenamiento docente intracurricular,
favorece la apropiacion de estas estrategias como parte de la labor
docente, permitiendo pasar de los tradicionales modelos tedricos a

practicos, con mayor posibilidad de transferencia al aula.
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Agencia de Calidad de la Educacién Gobierno de Chile (2015). Informe
técnico SIMCE 2013. Recuperado de: https://s3.amazonaws.com/ar-

120

éSon los profesores capaces de modificar la motivacién escolar de sus estudiantes?

chivos.agenciaeducacion.cl/documentos-web/Informe_Tecnico_Sim-
ce2013.pdf

Alvarez, F. (2008). ¢ Puede la evaluacion docente institucional convertirse
en estrategia de aprendizaje profesional? Revista Iberoamericana de
Evaluacion Educativa, 1(2), 93-105.

Barraza, A. & Gutiérrez, D. (2011). Perfil descriptivo y variables moduladoras
del autoconcepto académico de alumnos de educacién media superior.
Revista de Estudios Clinicos e Investigacion Psicoldgica, 1(1), 4-15.

Carbonero, M., Martin-Antén, L., Reoyo, N. & Roman, J. (2010). Efecto de
un programa de entrenamiento al profesorado en la motivacion, cli-
ma de aula y estrategias de aprendizaje de su alumnado. Revista Ibe-
roamericana de Psicologia y Salud, 1(2), 117-138.

Castejon, J. & Mifiano, P. (2011). Variables cognitivas y motivacionales en
el rendimiento académico en Lengua y Matematicas: un modelo es-
tructural. Revista de Psicodiddctica, 16(2), 203-230.

Cataldn, J. (2011). Psicologia educacional, proponiendo rumbos, proble-
mdticas y aportaciones. La Serena: Universidad de la Serena.

Cerrillo, M. R. (2003). Mejorar el autoconcepto en alumnos de un entorno
desfavorecido. Revista de Psicodiddctica, 14, 71-86.

Coll, C. & Sanchez L. (2008). El analisis de la interaccion alumno-profesor:
lineas de investigacion. Revista de Educacion, 346, 15-32.

Cornejo, R. & Redondo, M. J. (2007). Variables y factores asociados al
aprendizaje escolar, una discusion desde la investigacién actual. Estu-
dios Pedagdgicos, 33(2), 155-175.

Covington, M. (2000). Goal theory, motivation and school performance:
An integrative review. Annual Review of Psychology, 51, 171-200.

Deci, E. & Ryan, R. (2000). Self-determination theory and the facilitation
of intrinsic motivation, social development, and well-being. American
Psychologist, 55, 68-78.

Deci, E. & Ryan, R. (2013). Toward a social psychology of assimilation:

121

DU34 S0GOT DAIPUY DIIDY



UNIVERSIDAD SIMON BOLiVAR

EDUCACION Y CONTEXTOS SOCIALES

self-determination theory in cognitive development and education. In
B. W. Sokol, F. M. E. Grouzet, U. Muller (Eds.), Self-regulation and auto-
nomy: Social and developmental dimensions of human conduct (191-
207). New York: Cambridge University Press.

Diseth, A. (2011). Self-efficacy, goal orientations and learning strategies as
mediators between preceding and subsequent academic achievement.
Learning and Individual Differences, 21, 191-195.

Doménech, F. & Gémez, A. (2011). Relacién entre las necesidades psico-
l6gicas del estudiante, los enfoques de aprendizaje, las estrategias de
evitacién y el rendimiento. Journal of Research in Educational Psycho-
logy, 9(2), 463-496.

Esnaola, J., Goiii, A. & Madariaga, J.M. (2008). El autoconcepto: perspecti-
vas de investigacidn. Revista Psicodiddctica, 13(1), 69-96.

Espinoza, E. (2006). Impacto del maltrato en el rendimiento académico.
Revista Electrénica de Investigacion Psicoeducativa, 9(4), 221-238.
Filak, V. F., & Sheldon, K. M. (2003). Student psychological need satisfac-
tion and college teacher-course evaluation. Educational Psychology,

23(3), 235-247.

Fondo de Investigacion y Desarrollo en Educacidon [FONIDE] (2011) ¢Es-
tamos preparados para cerrar las malas escuelas en Chile? Impacto
sobre la equidad en acceso a la educacion de calidad. Departamento
de Estudios y Desarrollo. Santiago: Ministerio de Educaciéon, Gobierno
de Chile.

Gallardo, B., Garfella, P., Sdnchez, F., Ros, C. & Serra, B. (2008). La influen-
cia del autoconcepto en el rendimiento académico de estudiantes uni-
versitarios. Revista Espafiola de Orientacion y Psicopedagogia, 20(1),
16-28.

Garcia, B. (2009). Dimensiones afectivas de la docencia. Revista Digital
Universitaria, 10(11), 2-13.

Ginsberg, S. (2007). Teacher transparency: what students can see from Fa-

122

éSon los profesores capaces de modificar la motivacién escolar de sus estudiantes?

culty communication. Journal of Cognitive Affective Learning, 4(1). Re-
cuperado de: http://www.jcal.emory.edu//viewarticle.php? id=84&la-
yout=html

Gonzalez, J., Nuiez, J., Glez, S. & Garcia, M. (1997). Autoconcepto, autoes-
tima y aprendizaje escolar. Psicothema, 9(2), 271-289.

Green, J., Marsh, H. & O’Mara, A. (2006). Administering self-concept in-
terventions in schools: no training necessary? A meta-analysis. Inter-
national Education Journal, 7(4), 524-533.

Guay, F., Boivin, M. & Marsh, H. (2003). Academic self-concept and aca-
demic achievement: developmental perspectives on their causal orde-
ring. Journal of Educational Psychology, 95(1), 124-136.

Guay, F., Larose, S. & Boivin, M. (2004). Academic self-concept and educa-
tional attainment level: a ten-year longitudinal study. Journal of Educa-
tional Psychology, 97(2), 78-91.

Haney, P. & Durlak, J. A. (1998). Changing self-esteem in children and ado-
lescents: a meta-analytic review. Journal of Clinical Child Psychology,
27, 423-433.

Hartie, J. (1992). Self-concept. Hillsdale NJ: Lawrence Erlbaum.

Hui-Ju, L. (2009). Exploring changes in academic self-concept in abili-
ty-grouped english classes. Journal of Humanities and Social Sciences,
2(2), 411-432.

Isiksal, M. (2010). A comparative study on undergraduate students’ aca-
demic motivation and academic self-concept. The Spanish Journal of
Psychology, 13(2), 572-585.

Marsh, H. (1990). Causal ordering of academic self-concept and acade-
mic achievement: a multivariate, longitudinal panel analysis. Journal
of Educational Psychology, 82, 646-656.

Marsh, H. & Craven, R. (2006). Reciprocal effects of self- concept and per-
formance from a multidimensional perspective. Perspectives on Psy-
chological Science, 1(2), 133-163.

123

DU34 S0GOT DAIPUY DIIDY



UNIVERSIDAD SIMON BOLiVAR

EDUCACION Y CONTEXTOS SOCIALES

Marsh, H. & Martin, A. (2011). Academic self-concept and academic achie-
vement: relations and causal ordering. British Journal of Educational
Psychology, 81, 59-77.

Marsh, H. & Nagengest, B. (2012). Big fish in little ponds aspire more:
mediation and cross-cultural generalizability of school-average abi-
lity effects on self-concept and career aspirations in science. Journal
of Educational Psychology. Advance online publication. doi: 10.1037/
a0027697.

Martin, A., Marsh, H. & Debus, R. (2003). The placement of obstacles and
defensive pessimism: a model of self-protection from a longitudinal
perspective. Contemporary Educational Psychology, 28(1), 1-36.

Mclnerney, D., Dowson, M., Seeshing, A. & Genevieve, N. (2000).
Self-esteem, academic interest and academic performan-
ce: the influence of significant others. Centro de Investigacion,
Universidad de Western Sydney, Australia.

Ministerio de Educacidn de Chile [MINEDUC] (2009). Segundo Estudio na-
cional de violencia en la escuela. Santiago: Ministerio de Educacion,
Gobierno de Chile.

Ministerio de Educacién de Chile [MINEDUC] (2011). Sintesis de Resulta-
dos SIMCE 2011. Gobierno de Chile, Ministerio de Educacién, CPEIP.
Ministerio de Educacion de Chile [MINEDUC] (2012). Evaluacion Inicia,
presentacion de resultados 2011. Gobierno de Chile, Ministerio de

Educacién, CPEIP.

Mifiano, P. & Castejon, J.L. (2011). Variables cognitivas y motivacionales
en el rendimiento académico en Lengua y Matematicas: un modelo
estructural. Revista de Psicodiddctica, 16(2), 203-230.

Nurmi, J. E., Aunola, K., SalmelaAro, K. & Lindroos, M. (2003). The role of
success expectation and task-avoidance in academic performance and
satisfaction: three studies on antecedents, consequences and correla-

tes. Contemporary Educational Psychology, 28(1), 59-90.

124

éSon los profesores capaces de modificar la motivacién escolar de sus estudiantes?

O’Mara, A. (2003). Evaluating self-concept interventions from a multidi-
mensional perspective: a meta-analysis. SELF Research Centre, Univer-
sity of Western Sydney.

O’Mara, A., Marsh, H., Craven, R. & Debus, R. (2005). Self-Concept inter-
vention research in school settings: a multivariate, multilevel model
meta-analysis SELF Research Centre, University of Western Sydney,
Australia. Recuperado de: http://www.aare.edu.au/data/publica-
tions/2005/oma05401.pdf

O’Mara, A., Marsh, H., Craven, R. & Debus, R. (2006). Do self-concept in-
terventions make a difference? A synergistic blend of construct valida-
tion and meta-analysis. Educational Psychologist, 41(3), 181-206.

Olson, C., & Wyett, J. (2000). Teachers need affective competencies. Edu-
cation, 120. Recuperado de: http://findarticles.com/p/articles/mi_
ga3673/is_4_120/ai_n2878 4024/

Ratelle, C. & Duchesne, S. (2014). Trajectories of psychological need satis-
faction from early to late adolescence as a predictor of adjustment in
school. Contemporary Educational Psychology, 39, 388-400.

Salum, A., Marin, R. & Reyes, C. (2011). Relevancia de las dimensiones del
autoconcepto en estudiantes de escuelas secundarias de Ciudad Vic-
toria, Tamaulipas, México. Revista Electrénica de Psicologia Iztacala,
14(2), 255-272.

Skaalvik, E. & Skaalvik, S. (2002). Internal and external frames of reference
for academic self-concept. Educational Psychologist, 37(4), 233-244.
Thomas, C. & Gadbois, S. (2007). Academic self-handicapping: the role of
self-concept clarity and students’ learning strategies. British Journal of

Educational Psychology, 77, 101-119.

Urhahne, D., Chao, S.H., Florineth, M.L., Luttenberger, S. & Paechter, M.
(2011). Academic self-concept, learning motivation and test anxiety of
the underestimated student. British Journal of Educational Psychology,
81,161-177.

125

DID[ Z2DAJY OJUOIUY OfjOPOY



127

Capitulo 5

EXPECTATIVAS DE AUTOEFICACIA COMO
ESTRATEGIAS DE PREVENCION DE LA
DESERCION Y MOVILIDAD EN ESTUDIANTES DE
UNA UNIVERSIDAD PRIVADA DE CONCEPCION,
CHILE: FUNDAMENTACION TEORICO-EMPIRICA

Rodolfo Antonio Alvarez Jara®

INTRODUCCION
La desercion y movilidad de los estudiantes de educacion superior es
uno de los problemas que preocupa a las universidades de todo el pais.
Estudios realizados por diferentes universidades e institutos técnicos
sobre el tema, dejan ver que tanto la incapacidad para responder ante
la exigencia académica, como la situacidn socioecondmica imperante
resultan las causas principales de este fendmeno.

Junto a esto, la escasa claridad en el alumnado tanto sobre los objetivos
de estudio, y de las disciplinas que se intenta abordar, como la falsa idea
gue se posee respecto de lo que sera la futura vida profesional, hacen que
el desencanto hacia una carrera universitaria llegue muy pronto. A esto se
suma la débil articulacién que existe entre la ensefianza media y el nivel
universitario o superior, la escasa adquisicion de competencias profesio-
nales en los primeros afios, actitudes negativas y poco maduras por parte
del estudiante, lo que hace el escenario mucho mds complejo para poder
favorecer su permanencia en las carreras.
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Es por esto que es comun que el fendmeno de la desercidn se presente
en primer o segundo afio de una carrera, y corresponde a una situacion
que tiene directa relacion con la eleccién de la carrera, es decir, con la
vocaciénylamadurez del estudiante. Otras condiciones, pero secundarias,
son las oportunidades econdmicas. Basicamente, la desercion, se debe a
problemas de certeza o de inseguridad sobre lo que se esta escogiendo
para estudiar. Es por tanto una situacion que, sin lugar a dudas, es mds
de caracter personal que por situaciones ambientales. De aqui la impor-
tancia de determinar con mayor exactitud qué variables intervienen en

este proceso para proponer alternativas que permitan su disminucidn.

Dentro de las variables que la literatura e investigaciones destacan
(Sanders & Sanders, 2007; Milicic, 2001; Bandura, 2000), estan las expec-
tativas de autoeficacia, como variable personal mediadora en los procesos

de eleccion y mantencion de carrera y desempefio académico.

ANALISIS DE LA SITUACION EDUCATIVA

El acceso a la educacién superior ha dejado de ser un problema para
muchos estudiantes y familias, gracias a la gran oferta y facilidades impul-
sadas por el gobierno de Chile y las instituciones privadas. Esto ha tenido
sus costos, pues las instituciones universitarias y los centros de formacion
técnico-profesionales han tenido que asumir el rol de ser entidades
remediadoras de caracteristicas académicas, personales y sociales de los
estudiantes que las escogen, pues los procesos de seleccidon no son tan
exigentes (SIES, 2012).

De esta forma, los medios de financiamiento, los cursos remediales y los
servicios de atencidn a estudiantes han pasado a ser partes indispensables
en las estructuras académico-administrativas de estas instituciones, con

el fin de lograr que los estudiantes matriculados se mantengan en ellas,
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pues estas, de alguna forma, deben subsistir en un ambiente plagado de
ofertas, y ademas dar respuesta a las politicas que promueven un mayor

ingreso al nivel de la educacidén superior.

Es en este contexto en donde la desercién estudiantil cobra una impor-
tancia relevante, y la pesquisa de los factores que la generan y el control
de estos, son tareas a las que las instituciones deben atender, pues las
universidades deben generar condiciones para que sus estudiantes no
deserten o cambien de institucién. Esto es lo que en la actualidad genera
dificultades competitivas entre las instituciones, y un factor que es tomado
en cuenta como indicador de eficiencia en las politicas de certificacién de

calidad en la educacion.

Desde un punto de vista amplio, las caracteristicas que traen los
estudiantes y su influencia en el proceso educativo tienen incidencia en
todas las areas fundamentales (curriculum, planificacion y disefio de la
ensefianza, didactica, etc.). Pero desde un analisis mas fino, la deteccion
de las necesidades educativas tiene relacién con aspectos especificos de
la planificacion y disefio de la ensefanza, topandose en esto con aspectos
didacticos. El hecho de identificar cudles son las caracteristicas que
poseen los estudiantes implica la adecuacién del proceso que se llevara
a cabo en ellos para poder mantenerlos como estudiantes. El desarrollo
de competencias personales, pasa a ser, de un elemento transversal
a uno de caracter fundamental que debe tener un trato directo en las
distintas asignaturas del plan de estudio. Ademas se deben generar cursos
especiales para esto, con didacticas adecuadas, sin dejar de lado el apoyo
de las otras catedras del plan de estudio. Aqui los docentes pasan a ser
actores fundamentales en la consecucién de resultados, a quienes se les
deberia entregar herramientas para que se desempefien didacticamente

de mejor forma en el aula, plagada de diferencias.
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DESERCION
La carencia de un concepto comin que permita una recoleccion de
datos con una metodologia Unica, es una constante en los estudios
sobre desercién en todos los niveles: primario, secundario o terciario de
educacién. Se han utilizado en las investigaciones definiciones comple-
mentarias, diferentes o simplistas, pero no contradictorias. Se mostrara
a continuacion un panorama de la diversidad de definiciones que se han

manejado en los diferentes estudios.

De alguna manera la “desercidon” es algo que el individuo “decide”, aun
cuando tal decisién no sea la expresion exacta de su voluntad. Por ejemplo,
la realidad socioecondmica es algo que puede acompafiar la decision, que
al parecer es voluntaria. De todas formas, los elementos que acompafian

la decisién (subjetiva) son en algiin momento objetivos (Alvarez, 1996).

También en la desercidn por motivos académicos (objetiva) pueden mediar
elementos subjetivos. La desercidon académica implica un andlisis de todo el
sistema universitario y de los antecedentes del estudiante, como su orien-

tacién vocacional, su familia, su entorno social, etc. (Alvarez, 1996).

Algunos autores (Gonzéalez & Uribe, 2002; Paramo & Correa, 1999 en
Barrero, 2015; Salazar, 1999) definen la desercién como el abandono del
aula por razones de indole estrictamente académicas, y que tendria sus

causas tanto en los estudiantes como en los profesores.

Por otro lado, también la movilidad o cambio de carrera o instituciéon
hace que se modifique el concepto de desercién. Usualmente habra que
considerar entonces si la desercién es de programa, de institucién, o del

sistema universitario (Salazar, 1999).
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En definitiva, se debe distinguir entre la desercién intrasujeto o no
académicay la extrasujeto o desercién académica. La desercién académica
sera entonces por razones disciplinarias o por rendimiento y la desercion

no académica por retiro voluntario (Salazar, 1999).

También es necesaria la diferenciacidn entre la desercion transitoria y
la definitiva. Los episodios de desercion tienen que ver con los marcos
institucionales. Hay universidades donde se busca evitar los episodios de
desercién, por ejemplo, mediante cursos remediales. La politica ante esta
situacion en cada institucidén va a depender de la oferta y la demanda de

educacién en cada universidad (Salazar, 1999).

1
[ \
DESERCION PERMANENCIA
|
[ \
VOLUNTARIA INVOLUNTARIA
DESERCION PERMANENCIA
1
[ \
TRANSFERENCIA ABANDONO DEFINITIVO
A
[ | )
DE PROGRAMA DE INSTITUCION
Figura 1

Clasificacion de formas de desercion (Barrios, A., 2010)

Barrios (2010) enriquece estas diferenciaciones e introduce ademas,
conceptos como permanencia (en oposicién a desercion) y de transfe-
rencia, como una forma de desercion, interna en los sistemas educativos

(cambio de carrera o de institucién), como se aprecia en la Figura 1.
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En un articulo sobre la repitencia y desercidon en la Educacion Superior
Chilena, Gonzalez & Uribe (2002), destacan que la repitencia y la desercion
tienen implicaciones sociales; por un lado, en términos de las expectativas
de los estudiantes y sus familias, y por otro, también impacta la dimension
afectiva del estudiante. Esta ultima se ve directamente impactada por la
disonancia entre las aspiraciones de los jovenes y sus posibilidades reales;
pero que también tienen importantes consecuencias econémicas, tanto
para las personas como para el sistema en su conjunto (social, educativo

y familiar).

Es interesante destacar como distintivo, que dentro de las conclusiones
mas comunes de los estudios de desercidon (Gonzdlez & Uribe 2002;
Paramo & Corra, 1999 en Barrero, 2015; Salazar, 1999), en donde se
encuentran diversas hipédtesis, se plantee como un grupo de factores
explicativos fundamentales las caracteristicas de los modelos de
docencia, el sistema de seleccidn universitaria y el efecto combinado de
ambos. Existen modelos en que se calcula el éxito de los estudiantes y se
establecen mecanismos de alarma temprana cuando las tasas de repro-

bacion sobrepasan ciertos limites.

Entonces, el fendmeno de la desercidon se puede observar desde dos
Opticas diferentes. En primer lugar, la individual, que se refiere al hecho
de que la persona llega a la universidad buscando obtener un titulo que lo
acredite ante la sociedad como alguien que tiene la idoneidad intelectual
y desea retribuirle su cualificacién. En consecuencia, quien no logra esta
meta individual es llamado desertor. En segundo lugar, se encuentra la
6ptica institucional, que se relaciona con el choque del estudiante contra
los preceptos institucionales que lo repelen, llevandolo lentamente a
comprender que debe retirarse, algunas veces conscientemente, otras de

manera irracional y dolorosa.
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AUTOEFICACIA

El concepto de autoeficacia es introducido por primera vez en: Autoe-
ficacia: Hacia una Teoria Integradora del Cambio Conductual (Bandura,
1977, traducido por Opazo, 1992; Bandura, 2000). Desde esa fecha ha
obtenido un creciente apoyo empirico en las mas diversas areas del
funcionamiento humano. Es asi como su teoria es una de las mas recientes
de una larga tradicidn de teorias acerca de la competencia personal y la
eficacia, y ha generado mas cantidad de investigacion en psicologia clinica,
social y de la personalidad en los Ultimos afios que otros modelos y teorias
relacionadas (Maddux, 1995). Desde la década de los noventa las inves-
tigaciones han estudiado el papel de las creencias de autoeficacia para la
comprension de los procesos para la eleccion de carrera o para estudiar
la efectividad en la exploraciéon de las opciones de ocupacion y decidir por
una carrera (Hackett, 1995).

La autoeficacia es una, si no la principal, de diversas variables mediacio-
nales autorreferenciales, propuestas por Bandura y otros autores, que

actlan en conjuncion para co-causar la conducta.

Bandura (2000) define la autoeficacia como las creencias acerca de las
propias capacidades que le permiten al sujeto el organizar y ejecutar los
cursos de accidn necesarios para alcanzar determinados resultados en lo

que realizan.

Segun la teoria cognitivo-social de Bandura (2000), los individuos inter-
pretan y evallan sus propias experiencias y sus procesos de pensamiento.
Los determinantes previos de la conducta, como el conocimiento, la
habilidad o los logros anteriores, predicen la conducta subsecuente de
acuerdo con las creencias que las personas sostienen sobre sus habili-

dades y sobre el resultado de sus esfuerzos.
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Las autoevaluaciones de las personas sobre los resultados de sus conductas
informan y alteran tanto el ambiente, como sus propias creencias que, a su
vez, informan y alteran las conductas subsecuentes. Esta es la fundamen-
tacion de la concepcién de Bandura (2000) de determinismo reciproco; la
vision de que los factores personales en la forma de cognicién, afecto y
factores bioldgicos, por una parte, y conductas e influencias medioambien-
tales, por otra parte, crean interacciones que producen una reciprocidad
triadica. Puesto que las cogniciones personales estan socialmente arrai-
gadas y operan dentro de las influencias socioculturales, los individuos
son producto y productores de sus propios ambientes y de sus sistemas
sociales. Visto de esta perspectiva, el autosistema que aloja tales estruc-
turas cognoscitivas y afectivas juega un papel prominente manteniendo
los mecanismos de la referencia y las sub-funciones de la percepcion, la

regulacién y la evaluacion de la conducta.

El proceso de crear y usar las creencias es bastante simple e intuitivo: las
personas que se comprometen en una conducta, interpretan los resul-
tados de sus acciones y usan esas interpretaciones para desarrollar las
creencias sobre su capacidad de comprometerse en conductas subse-

cuentes en dominios similares.

Bandura (2000) considera que la capacidad humana para la auto-reflexion
es la “capacidad mas singularmente humana”. Esta forma de auto-refe-
rencia del pensamiento permite al individuo evaluar y alterar su propio
pensamiento y su conducta. Estas evaluaciones incluyen percepciones de

autoeficacia, que es como Bandura definié.

Con respecto a lo anterior, Bandura (2000) aclara que el individuo no
siempre actla de forma éptima aunque conozca con exactitud la conducta
mas correcta a desarrollar. Ello se debe a que el pensamiento autorrefe-

rente actla como intermediario afectando su motivacion y conducta.
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Por lo tanto, la eficacia en el afrontamiento del entorno no consiste Unica-
mente en conocer la forma de actuacidn mas adecuada en cada situacién,
ni tampoco se trata de una forma fija de comportamientos de la que el
sujeto dispone o no en su repertorio, sino mas bien, es una capacidad
generativa en la que es necesario integrar las subcompetencias cogni-
tivas, conductuales y sociales en un curso de accién con el fin de conseguir
distintos propdsitos. El éxito de los objetivos propuestos no suele conse-
guirse hasta que se han elaborado y ensayado formas alternativas de

conducta y estrategias que requieren un esfuerzo perseverante.

A continuacién se presenta en la Figura 2 el esquema de formacién de las
expectativas de autoeficacia segln la Teoria Cognitiva Social de Bandura.
Se aprecia como un aspecto cognitivo; las representaciones simbdlicas se
asocian con las acciones adecuadas ejecutadas por el individuo generando
el pensamiento autoreferente. Es este tipo de pensamiento el que se
transforma en autoeficacia al vincularse con la percepcién que hace el

individuo respecto a su desempefio eficiente.

[TEORiA COGNITIVA SOCIAL]
REPRESENTACION ACCIONES
SIMBOLICA ADECUADAS
PENSAMIENTO
AUTORREFERENTE

AUTOPERCEPSIONES
DE EFICACIA

[ AUTOEFICACIA ]

Figura 2
Esquema Formacion Expectativas Autoeficacia segun
Teoria Cognitiva Social de Bandura (2010)
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La autoeficacia no es una creencia generalizada de tipo “rasgo”, sino una
creencia especifica acerca de la propia capacidad de llevar a cabo ciertas
conductas de forma exitosa en una situaciéon dada. Esta caracteristica ha
hecho que la autoeficacia sea altamente predictiva de la conducta subse-
cuente, superando a otras variables similares postuladas (motivacion,
habilidades, etc.).

Bandura (2010) destaca, que en ausencia de la coercion, con las habili-
dades adecuadasy los incentivos apropiados, la autoeficacia es el principal
determinante en la eleccion de cualquier accidn a realizar, en cuanto se

persista y se obtenga el resultado esperado.

FORMACION DE LA AUTOEFICACIA

Para muchas personas la experiencia educativa lejos de ser un recuerdo
grato es una fuente de traumas y experiencias negativas. Parte importante
de los problemas de adolescentes atendidos por psicélogos y psiquiatras
tiene relacidn con situaciones de estrés durante la infancia (Arén & Milicic,
2004). La importancia que tiene una experiencia educativa satisfactoria
en la relacion que se da entre los dos principales actores involucrados, el
profesor y el estudiante, no es menor. El profesor tiene un papel extraor-
dinario, pues él o ella dejan las huellas de su mala o buena ensefianza, en
la interaccion con sus educandos. El profesor va entregando “una imagen
de si, de sus competencias, de sus dificultades, y le va proporcionando
estrategias para enfrentar las distintas situaciones” (Arén & Milicic, 2004;
Milicic, 2001).

Milicic (2001) y Aréon & Milicic (2004) proponen tres aspectos que carac-
terizan a las relaciones profesor-estudiante: la cercania, la dependencia
y el conflicto. Para las autoras la cercania se refiere a una relacion calida

y de confianza entre el profesor y el estudiante, en donde la figura del
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profesor y la relacidn que se establece es una fuente de apoyo y permite
al estudiante desarrollar actitudes positivas y de compromiso hacia
el contexto escolar. La dependencia se da cuando el estudiante vive la
cercania con el profesor, reflejandose la calidad de la relacién y la del
propio estudiante con sus pares. Finalmente, el conflicto en la relacidn
trae consigo el estrés para el docente y el estudiante, surge la rabia, los
sentimientos de angustia y las actitudes negativas hacia el profesor y el
contexto educativo, causas de los problemas de rendimiento y adaptacion

escolar.

Los profesores no pueden ser vistos como entes neutrales en términos
afectivos, la valoracién positiva o negativa surge de manera irremediable;
lo interesante es que estas valoraciones tienden a ser reciprocas, es
decir, si un profesor es percibido de manera positiva por sus estudiantes,
él también tiende a tener una percepcion positiva de sus estudiantes.
Cuando las interacciones son negativas se entra en un circulo vicioso en el
cual el estudiante reacciona de manera desafiante y el profesor aumenta
su nivel de autoritarismo, aplicando medidas coercitivas. Finalmente,
la relacidn se deteriora y la autoestima de ambos se ve dafada (Ardn
& Milicic, 2004; Milicic, 2001). Es asi como la baja realizacién personal
provoca que la persona se sienta incompetente y facilmente experimente

el fracaso, lo que provocara una creencia de escasa autoeficacia.

Ardn y Milicic (2004) exponen de forma bastante clara, basandose en una
investigacion realizada en el afio 1995, cudles son las caracteristicas de
los climas favorecedores y frenadores del desarrollo personal, tanto para

estudiantes como para profesores.

Las autoras plantean que los medios que potencian el desarrollo personal

tienden a favorecer la autonomia de sus estudiantes y los estimulan para
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gue trabajen en metas y trabajos personales, favoreciendo su creatividad,
lo cual iria en pos de obtener un incremento en la percepcion de autoe-
ficacia, entre otras caracteristicas. Por el contrario, los contextos frena-
dores del desarrollo personal fomentan un estilo dependiente, privando
a los estudiantes de los espacios apropiados para el libre trabajo en sus
propios proyectos, con lo cual se genera una postura conformista que

produce sentimientos de incompetencia.

En cuanto al drea educativa, las investigaciones (Aron & Milicic, 2004,
Laube, 2008, en prensa), han tendido a respaldar la teoria de Bandura.
La autoeficacia juega un papel crucial en la motivacién, el aprendizaje, el
desarrollo de capacidades, las elecciones académicas y los logros acadé-
micos (Laube, 2008, en prensa). Se ha demostrado ampliamente y en
diversas areas del conocimiento, que la autoeficacia resulta mas predictiva
del rendimiento académico que los logros de ejecucién (Laube, 2008, en

prensa), y que otras variables cognitivas (Bandura, 2000).

Por lo tanto, se considera que las expectativas tanto de autoeficacia como
de resultados no son variables globales y estables, sino son cogniciones
especificas y cambiantes, que se forman y se reelaboran constantemente
a partir del procesamiento y la integracién de la informacién procedente
de diferentes origenes. Los propios logros en el pasado, la observacion
del comportamiento de los demads, la persuasién verbal y la autoper-
cepcion del estado fisioldgico del organismo son fuentes de modificacion
de ambas expectativas. En este sentido, las expectativas vendrian a ser
creencias actuales, que reflejan la historia individual de cada persona y

que se proyectan hacia el futuro.

Cabe sefialar, también, que en la teoria de Bandura se reconoce de forma

explicita que las expectativas no agotan los determinantes de la conducta.
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Para que se produzca una buena actuaciéon en un dmbito determinado,
ademas de altas expectativas de eficacia y de resultados, se necesita

poseer, como minimo, las habilidades y los recursos materiales necesarios.

Pero desde la postura de Bandura (2000), la autoeficacia incluye las
creencias del individuo sobre sus capacidades operativas que funcionan
como un conjunto de determinantes préximos de su conducta, de sus
patrones de pensamiento y de las reacciones emocionales que experi-
menta ante situaciones dificiles. Por tanto, las creencias sobre uno mismo

influyen en el funcionamiento psicosocial del individuo.

La anterior revision confiere validez al rol causal de la eficacia académica
percibida por los estudiantes en diferentes aspectos del funcionamiento
académico: su nivel de motivacion, las reacciones afectivas a este proceso,
los logros de ejecucidon y mas importante aun, su facilidad causal de las
creencias de eficacia sobre la motivaciéon y por ende en el desarrollo
educativo. Los esfuerzos por promover el aprendizaje autodirigido deben
centrarse en procesos auto-referenciales, especialmente en la valoracion

gue los estudiantes hacen de su eficacia.

La meta mas importante de la educacién formal debe ser la de proveer a
los estudiantes con herramientas intelectuales, creencias de eficacia asi
como los intereses intrinsecos necesarios para educarse a si mismo en

una variedad de ocupaciones a lo largo de su vida (Bandura, 2000).

DISENO DE UNA PROPUESTA DE INTERVENCION
El acceso a la Universidad supone para el estudiante un cambio impor-
tante en su formacion académica, lo que hace que se encuentre con
cambios sustanciales en cuanto a los conocimientos, competencias y

actitudes con los que tendra que trabajar durante su estancia en la Univer-
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sidad. Conocedores de esta situaciéon cambiante, tan importante para los
estudiantes, desde las instituciones de educacién superior se organizan
cursos “cero”, “remediales” o de “formacién general”, para combatir las
posibles deficiencias de conocimientos con las que se pueden encontrar
los estudiantes al iniciar el estudio de determinadas carreras. En ocasiones
se ofrecen cursos que favorecen el desarrollo de ellos como personas. Es

aqui donde se pretende actuar con la presente propuesta de intervencion.

Se pretende, dentro del curso mencionado (Metodologia de la Investi-
gacion), implementar en forma de médulos, el desarrollo de una unidad
de “autoeficacia y motivacion para el rendimiento universitario”, orientada
a que los estudiantes obtengan:

1. Manejo de los elementos basicos de automotivacion.

2. Identificacién de puntos fuertes para el estudio.

3. Identificacién y determinacion de los objetivos personales de ren-

dimiento.

Estos objetivos se conseguirian a través de las siguientes unidades

tematicas:
Elementos basicos de la motivacion.
La autoeficacia y su percepcion.

El planteamiento de los objetivos personales.

La estructura de estos temas serian en formas de taller con una duracién

minima de un mes y medio, aproximadamente 6 sesiones.

FUNDAMENTACION Y ANTECEDENTES
EMPIRICOS DE LA PROPUESTA
Arévalo (2002) nombra tres orientaciones basicas que deben estar

siempre presentes en el trabajo del profesor y en su interaccién con los
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estudiantes:

a. Enlugar de castigar el comportamiento negativo, se debe estimular e
incentivar el comportamiento constructivo

b. Enlugar de forzar al estudiante, se le debe orientar en la ejecucién de
las actividades escolares oyendo sus opiniones

c. Evitarlaformacion de prejuicios, por medio de la observacidn y el dia-
logo constantes que permitan al profesor constatar los cambios que
estan ocurriendo con el estudiante y comprender su desarrollo. (p.14)

El mismo autor agrega que ciertas cualidades del profesor como la
paciencia, la dedicacidn, la voluntad de ayudar y la actitud democratica,
favorecen el clima psicoldgico positivo en el aula. Por el contrario, el
autoritarismo, la enemistad y el desinterés contribuyen a uno negativo.
Los profesores no pueden ser vistos como entes neutrales en términos
afectivos. La valoracion positiva o negativa surge de manera irremediable

en la interaccién en el aula.

La presencia del conflicto y la tensidn son inevitables, sobre todo en un
medio tan activo como lo es el contexto escolar. Incluso un cierto grado de
tension ayuda a las personas a mejorar su desempefio, la problematica se
hace importante cuando los niveles de estrés se elevan y se hacen soste-

nidos en el tiempo.

Otro de los muchos elementos y factores que contribuyen a que un
estudiante crea en lo que puede realizar, es el clima escolar positivo.
Mientras mas democratico, participativo y cooperativo sea el estilo de
hacer clases de un profesor, mas contribuird a una percepcion positiva del
clima vivido al interior del aula, puesto que en esas instancias el profesor
tiene mas oportunidades de valorarlos, escucharlos y reconocer su
trabajo. Por el contrario, cuando el profesor se dedica Unicamente a pasar
los contenidos del curriculo, dictando, escribiendo en la pizarra y haciendo
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clases expositivas, le costard mds mantener la atencién de los estudiantes
y recurrird a mecanismos de control coercitivos y al autoritarismo, desco-
nectandose, de esta forma, de las necesidades de sus estudiantes (Arény
Milicic, 2004).

Los climas escolares vividos al interior del aula evidentemente pudieran
variar de sala en sala, de curso en curso e incluso de clase en clase; sin
embargo, se encuentran atravesados por el clima social y emocional que

se vive al interior del establecimiento educacional.

Aron y Milicic (2004) explicitan también qué son los contextos ya descritos
como favorecedores de la capacidad de vinculacidn y cooperacién basada
en el respeto, los que favorecen un buen desarrollo personal. Este estilo
democratico y tolerante, es en donde se fomenta la negociacion como
alternativa de solucién a los conflictos. Son los contextos opuestos los
gue implantan el desapego, la falta de compromiso, la competencia vy el

autoritarismo como las principales pautas de interaccion.

METODOLOGIA
La investigacion utilizd un enfoque mixto para poder determinar si la
realizacidon de la intervencidon educativa tuvo los resultados esperados
en relacién con los cambios en las expectativas de autoeficacia de los
estudiantes. Se utilizd una encuesta construida ad-hoc para la inter-
vencioén, a fin de obtener los datos basicos de los estudiantes y de alguna
manera objetivizar las razones por las que ellos, real o imaginariamente,
podrian abandonar sus estudios o cambiar de carrera. Con respecto a la
variable de expectativa de autoeficacia y logro se utilizaron dos instru-
mentos para recoger la informacion de los estudiantes antes de la inter-
vencion y posterior a esta. A estos datos se les incorporé finalmente una
entrevista semi-estructurada aplicada a algunos estudiantes, para deter-

minar su percepcion en relacién con sus cambios.
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IDENTIFICACION Y DEFINICION DE VARIABLES
Desercion: Decision que el estudiante toma de abandonar o cambiar de

carrera por motivos internos o externos a él.

Operacionalmente para esta investigacion se considerara como la explici-
tacidon por parte del estudiante, en el cuestionario de informacion basica,

de dejar o cambiar la carrera que inicialmente eligid.

Autoeficacia: Las creencias acerca de las propias capacidades para
organizar y ejecutar los cursos de accidon necesarios para alcanzar deter-
minados resultados. Operacionalmente se entenderd como los resultados
obtenidos por los estudiantes en la Escala Atribucional de Motivacién de

Logro y en la Escala de Confianza Académica.

POBLACION Y MUESTRA
El universo fue integrado por los estudiantes de segundo afio de Psico-
logia que cursaban Metodologia de la Investigacidn Aplicada a Psicologia
de una Universidad privada de la regidn del Bio-Bio. De estos, se tomd una
muestra no probabilistica de sujetos disponibles; estuvo compuesta por
32 estudiantes de ambos sexos (M=24; H=8), que se ofrecieron volunta-

riamente a entregar su situacion académica y personal.

INSTRUMENTOS DE RECOPILACION DE LA INFORMACION
Cuestionario Informacidn Basica
Se construyd un cuestionario de informacidn general sobre los estudiantes
para indagar acerca de sus posibles expectativas e ideas referentes a su
futuro en la carrera que estudian; de esta forma, saber y cuantificar los
estudiantes que estan dispuestos a cambiar de carrera ya sea eventual o

realmente o de institucion de educacidn, y cudles serian sus razones.

Para indagar acerca de sus motivaciones y expectativas de logro se
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aplicaron dos instrumentos que se describen a continuacién:

Escala Atribucional de Motivacién de Logro

El proceso de desarrollo y validacion de la Escala Atribucional de
Motivacion fundamentado en las teorias de expectativa por valor se
iniciéd hace tiempo tomando como referente una propuesta de Feather
y Davenport (1982). A la luz de los primeros resultados de validacion
obtenidos (Manasseroy Vazquez, 1991), se ven las causas del logro a actuar
como definidores de dimensiones, las que coincidian con la insistencia de
los tedricos de la atribucién en considerar que la causalidad es una base
importante de la motivacién de logro (Weiner, 1985). Por ello, la escala
empleada aqui toma como base la construida anteriormente (Manassero
y Vazquez, 1991) a la que se le han afiadido items que reflejan todas las
causas de logro habituales percibidas por los estudiantes de bachillerato
y otros items que reflejan diversos aspectos de persistencia en la tarea,
variable importante en la determinacion de la intensidad motivacional. El
resultado es una escala formada por 22 items de diferencial semantico,
gue se valoran sobre una gradacion de 1 a 10 puntos. Ademas, los estadis-
ticos obtenidos para la confiabilidad y validez son altos, de modo que
justifican satisfactoriamente las aplicaciones psicométricas de la escala
para medir motivacién de logro.

Los valores de la confiabilidad, como consistencia interna (Alfa de Cronbach
0.86), son altos, tanto para la escala total (0.8626), aplicando la correccion
de Spearman-Brown son de 0.90, superando los valores de escalas
similares empleadas con muestras andlogas de estudiantes (Manassero
y Vazquez, 1991). Asimismo, la consistencia temporal (test-retest) es
aceptable (0.713). La validez de la escala mediante criterios externos se
ha analizado con relacién a las calificaciones obtenidas y con respecto
al grado de motivacidén valorado por el profesor, a través del coeficiente
de correlacion entre ambos criterios y la puntuacién de la escala. Ambos
coeficientes resultan significativos de 0.55. No obstante, puesto que la
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capacidad predictiva de la motivacion respecto al logro académico es una
de las cualidades mas apreciadas de las escalas de motivacién (Canton,
1988; Pardo y Olea, 1993). En suma, la Escala Atribucional de Motivacion
de Logro tiene avalada su validez de constructo por la teoria motivacional
de la atribucidn causal de Weiner (1985), y ofrece pardmetros psicomé-
tricos satisfactorios de su confiabilidad, que permiten su aplicacién para
la medida de la motivacién de logro escolar. En este estudio se obtuvo un
Alfa de Cronbach de 0,954 lo que indica que su aplicacion pre y post inter-

vencion es muy confiable.

ESCALA DE CONFIANZA ACADEMICA (ACS)
Paul Sanders y Lalage Sanders (2007), de la Universidad de Wales Institute
de Gran Bretafia, guiados por el trabajo de Alberto Bandura sobre la
autoeficacia, crean este instrumento que intenta dar una medida de las
diferencias entre las expectativas de los estudiantes sobre la educacién
universitaria en relacion con diferentes niveles de confianza personal.
Fue validado en un grupo de estudiantes de Psicologia en comparacion a
estudiantes de Medicina y comparado con los resultados obtenidos a final
de afio junto a una escala de Aspiracion (LofAsp). La escala cuenta con 24
reactivos tipo Likert con puntuaciones de 1 a 5, desde “nada confiado”
a “muy confiado”, con un puntaje maximo de 96 puntos. Los resultados
en la ACS son muy sensibles a las calificaciones de los estudiantes. En
la presente investigacidon se obtuvo una confiabilidad de los resultados

aceptable con un alfa de Cronbach de 0,701.

Entrevista
Como una medida anexa y de tipo cualitativa, se disefié una entrevista
de 5 preguntas para ser aplicada a un nimero reducido de estudiantes
al finalizar la intervencién, consecuentemente al haber terminado el
semestre académico, para indagar sobre las atribuciones que realizan los

estudiantes en relacién con su rendimiento.
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Resultados
Se realizaron dos aplicaciones de cada instrumento, una antes de la inter-
vencion y otra posterior. Con relacion a los datos de la encuesta para saber
su intencién de cambio o retiro, se presentan los resultados de la segunda,
pues se obtuvieron resultados similares, no presentan diferencias signi-
ficativas a nivel de las respuestas de los sujetos, no asi en las escalas de
autoeficacia. Se muestran los datos obtenidos en la segunda aplicacién
de la encuesta por ser los mas proximos en tiempo. Se obtuvieron los

siguientes resultados descriptivos, que se agrupan en las Tablas 1y 2:

Tabla 1
Descriptivos de frecuencia y media de la muestra total
Variable Media D.S.
Edad 20,63 2,54
Notas Ens. Media 5,82 0,35
Notas Universidad 4,81 0,99
Ramos Cursados 8,34 3,04
Ramos Reprobados 1,56 1,8
Afios en la Universidad 1,22 0,66
Meses Preuniversit. 7,47 5,02
Tabla 2
Descriptivos de frecuencia y media de la muestra total
Variable Categorias Frec. %
Femenino 75 %
Sexo -
Masculino 25%
) Si 31,25%
¢Desea Cambiar?
NO 68,75 %
P. Personales 37,5%
¢Cambiaria por...? P. Econdmicos 56,25 %
P. Académicos 6,25 %
) N Si 33,3%
¢Cambia de Universidad?
NO 66,6 %
L, No contesta 66,6 %
¢Cambiaria por...? —
P. Prestigio 33,3%
Lic. Municipal 25%
Proviene... Lic. Part-Sub 40,6 %
Lic. técnico 34,4 %
) o Si 75%
Hizo PreUniversit.
NO 25%
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La muestra final estuvo constituida por 32 estudiantes de segundo afio
de la carrera de Psicologia que asistian a la asignatura de Metodologia de
la Investigacidn Aplicada a Psicologia. De ellos 24 eran de sexo femenino
(75 %) y 8 de sexo masculino (25 %). Con respecto a la procedencia de
establecimiento educacional de los estudiantes, un 40,6 % proviene de
liceos particular-subvencionados y un 25 % de liceos municipales. Destaca
qgue un 34,4 % hizo su ensefianza media en liceos técnico-profesionales
de diversas comunas de la provincia. Un 75 % de los estudiantes realizo

preuniversitario antes de ingresar, con un promedio de 7,47 meses.

Con respecto a su rendimiento académico, en la ensefianza media
obtuvieron en promedio una nota 5,82 con una desviacion estandar de
0,35. En promedio, llevan un afio en la universidad, obteniendo una califi-

cacion media de 4,81 con una desviacidon estandar de 0,99.

Al preguntar si podrian eventualmente desear cambiar de carrera, un
31,25 % dijo que S (n=10) y un 68,75 % expresaron que NO (n=22). Las
razones para realizar el cambio se agruparon en tres categorias: un 37,5 %
menciond problemas de caracter personal como: falta de motivacion,
percepcion de falta “capacidades” para estudiar, enfermedades propias o
de familiares, etc. Un 56,25 % aludid a problemas de caracter econémico
(perder crédito, no tener dinero en la familia, perder el aval, etc.). Solo un
6,25 % (n=2) sefalé como razén problemas de caracter académico, tales

como: malas calificaciones y reprobaciones.

Con respecto a si este cambio involucraria un cambio de institucién de
educacién, un 33,3 % dijo que SI. La razén asociada a esta decisién estuvo
relacionada con la pérdida de prestigio y el tipo de gestion de la univer-

sidad, en un 100 % de la muestra.
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A continuacion, se presenta la descripcion del grupo de personas que se

cambiarian de carrera (Tablas 3 y 4).

Del total de estudiantes, 10 indicaron que podrian cambiarse de carrera.
De ellos, el 6 eran de sexo femenino y 4 de sexo masculino. En relacién al
tipo de institucion de educacién en que cursaron su ensefianza media, un
40 % proviene de liceos particular-subvencionados y el mismo porcentaje

(40 %) de liceos municipales.

Tabla 3
Descriptivos de frecuencia y media de los estudiantes
que cambiarian de carrera pre-intervencion

Variable Media D.S.
Edad 20,8 2,96
Notas Ensefianza Media 5,79 0,44
Notas Universidad 4,94 0,47
Ramos Reprobados 1,73 1,85
Afios en la Universidad 1,36 0,67
Meses Preuniversitario 8,36 4,8

Tabla 4

Descriptivos de frecuencia y media de los estudiantes
que cambiarian de carrera pre-intervencion

Variable Categorias n Frec. %
Femenino 6 60 %
Sexo -
Masculino 4 40 %
., p Social-Educa. 5 50 %
Otra Opcidn en Area...
Salud 5 50 %
L P. Personales 2 20%
¢Cambiaria por...? —
P. Econémicos 8 80 %
) o Si 7 70%
é¢Cambia de Universidad?
NO 3 30%
L, No contesta 4 40 %
¢Cambiaria por...? —
P. Prestigio 6 60 %
Lic. Municipal 4 40 %
Proviene... Lic. Part-Sub 4 40 %
Lic. técnico 2 20%
) o si 9 90 %
Hizo PreUniversit.
NO 1 10%
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La menor proporcion estuvo integrada por estudiantes de liceos técnicos
(20 %). Un 90 % de los estudiantes realizé preuniversitario antes de

ingresar a la carrera, con un promedio de 8,36 meses.

Tomando en cuenta su rendimiento académico, en la ensefianza media
obtuvieron en promedio una nota 5,79 con una desviacion estandar de
0,35. En promedio, llevan un afio en la universidad, obteniendo una califi-

cacion media de 4,94 con una desviaciéon estandar de 0,47.

En relacidn con las opciones de otras carreras, estas se distribuyen en dos
tipos o areas: un 50 % se inclina por carreras relacionadas con lo social y

educacional (n=5); un 50 % por carreras de salud.

Cabe destacar que si este cambio involucraria un cambio de institucion
de educacién, un 70 % dijo que Si (n=7). La razdn asociada a esta decisidn
estuvo relacionada con la pérdida de prestigio y el tipo de gestion de la
universidad, en un 60 % (n=6). Las cuatro personas restantes no aluden

alguna razén.

Finalmente, se presentan los resultados descriptivos del grupo que no se

cambiaria. Estos aparecen resumidos en las Tablas 5y 6.

Los estudiantes de segundo afio de la carrera de Psicologia que no
cambiarian son 22. De estos, 18 eran de sexo femenino (82 %) y 4 de sexo
masculino (18 %). Su educacidon media la cursaron mayoritariamente en
liceos particulares subvencionados (45,5 %), seguido de los que provenian
de liceos técnicos (36,2 %). Solo un 18,2 % proviene de liceos municipales
cientifico humanistas. Un 68,2 % de los estudiantes realizd preuniversi-

tario, con un promedio de 7 meses en él.
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Tabla 5
Descriptivos de frecuencia y media de los estudiantes
que no cambiarian de carrera pre-intervencion

Variable Media D.S.
Edad 20,5 2,36
Notas Ens. Media 5,83 0,32
Notas Universidad 4,74 1,2
Ramos Cursados 7,95 2,7
Ramos Reprobados 1,48 1,81
Afios en la Universidad 1,14 0,66
Meses PreUniversitario 7 5,2

Tabla 6

Descriptivos de frecuencia y media de los estudiantes
que no cambiarian de carrera pre-intervencion

Variable Categorias Frec. %
Femenino 82%
Sexo -
Masculino 18%
Social-Educa. 59,1%
Otra Opcién en Area... | Salud 36,4 %
Técnica 4,5%
P. Personales 27,3 %
¢Cambiaria por...? P. Econdmicos 63,3%
P. Académicos 9,4 %
o Si 0%
é¢Cambia Universidad?
NO 100 %
No contesta 86,4 %
¢Cambiaria por...? P. Prestigio 9,1%
P. Ideologia 4,5%
Lic. Municipal 18,2 %
Proviene... Lic. Part-Sub 45,5 %
Lic. técnico 36,3 %
) o Si 68,2 %
Hizo PreUniversitario
NO 31,8%

Enrelacion asurendimiento académico, en la ensefianza media obtuvieron
en promedio una nota de 5,83 con una desviacion estandar de 0,32. En
promedio, llevan un afio en la universidad, obteniendo una calificacidn
media de 4,74 con una desviacion estandar de 1,2.
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Al preguntar si podrian eventualmente desear cambiar de carrera, un 63,3 % lo
haria por problemas econémicos, 27,3 % por problemas personales y solo un
9,4 % por problemas académicos. Ninguno de los encuestados se cambiaria de
universidad.

A la pregunta de por qué se retirarian de la institucién, en forma de
“supuesto”, un 86,4 % no contestd (n=19). Solo tres personas contestaron,
dos aludiendo a problemas de prestigio de la universidad (9,1 %) y el otro

(4,5 %) por no estar de acuerdo a ciertas politicas (ideologia de la institucién).

Al hacer comparaciones entre ambos grupos, los que se cambiarian y los
gue no se cambiarian, las diferencias no son estadisticamente significa-
tivas. Esto también ocurrié al preguntarles por su intencidon de cambio

posterior a la intervencion, manteniendo las mismas proporciones.

Sin embargo, se encontré que en promedio los estudiantes que cambiarian
pasaron mas tiempo en el preuniversitario; estos, ademds, presentan un

promedio de notas universitarias superiores a los que se quedarian.

ANALISIS DE RESULTADOS EN LA ESCALA DE ATRIBUCION
A LA MOTIVACION DE LOGRO Y LA ESCALA
DE CONFIANZA ACADEMICA
De la aplicacion y comparacién de las escalas que permitieron evaluar la
autoeficacia, se obtuvieron los resultados que aparecen en la siguiente

tabla:

Tabla 7
Comparacion de Medias pre y pos intervencion en la Escala de Atribucion a la Motiva-
cion de Logro y la Escala de Confianza Académica

Instrumento  Media Previa DS Previa Media posterior DS posterior  Sig.

ACS 87,59 11,85 94,91 8,28 0,006 P<0,01

EADMDL 155,50 33,05 170,22 19,30 0,033 p<0,05
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Se aprecia que posterior a la intervencién los promedios en las punta-
ciones de ambas escalas aumentaron. Junto con esto sus desviaciones
estdndar muestran una tendencia a disminuir, mostrando una mayor
homogeneidad en los grupos en comparacion a las evaluaciones previas
a la intervencidn. Asi en la primera aplicacién de la Escala de Confianza
Académica se obtuvo un promedio grupal de 87,59 con una desviacion
estandar de 11,85; en la segunda aplicacién, posterior a la intervencion
(dos meses después de la primera evaluacion), se obtuvo un promedio de
94,91 puntos en el grupo total, con una desviacidn estandar de 8,28. Esta

diferencia es estadisticamente significativa p<0,01.

Con respecto a la Escala Atribucional de Motivacién de Logro, antes de
realizar la intervencion se obtuvo un promedio grupal de 155,5 puntos
con una desviacién estandar de 33,05. A la segunda evaluacién se obtuvo
un promedio de 170,22 puntos con una desviacidon estandar de 19,3, la
gue también es significativa a un nivel p<0,05. En ambas escalas hubo un
aumento en el nivel de las variables medidas, por tanto se puede afirmar
que la intervencién logré mejorar tanto la Confianza Académica como la
Atribucién de Motivacién de logro de los estudiantes. Ademads, en ambas
se redujeron las desviaciones estandar, lo que implica que posterior a la
intervencidn los estudiantes se hicieron mds homogéneos como grupo en

las dos variables.

Luego de finalizada la intervencidén se esperdé que terminara el primer
semestre académico del ano 2008 y se realizd una entrevista a 5
estudiantes, para saber su opinidn respecto a sus resultados acadé-
micos en el semestre y, de esta forma, tener una impresidn acerca de
su atribucion de los resultados obtenidos. Cabe destacar que estos 5
estudiantes obtuvieron mejores resultados en sus calificaciones en compa-

racién al semestre anterior. Tres de ellos informaron que sus calificaciones
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mejoraron debido a que ellos cambiaron su metodologia de estudio, los
dos restantes atribuyeron su mejoria a que ahora sienten que realmente
estan haciendo lo que desean (“me encanté con mi carrera”) y les agrada.
El 100 % afirmd que el mejor rendimiento ha dependido esencialmente
de ellos. La diferencia con el afio anterior esta dada por la visidon personal
ante el estudio, y por su “grado” de madurez. Dos de los encuestados
plantean que esto es también gracias a la calidad de los profesores que
han tenido en el segundo afio, en donde las asignaturas son o estan mds
relacionadas con lo que ellos consideran de la profesidn de psicélogos. Los
tres restantes aluden a tener que aprovechar la oportunidad de estudiar

dada por sus familias.

En relacion con la influencia o el impacto de los profesores, el 100 %
considera que efectivamente existe un impacto, pero indican que los
cambios (mejores calificaciones, mds motivacién, etc.) son mas indivi-
duales o personales, y que los docentes colaboran pero no son lo funda-
mental en la promocion de estos cambios. Mencionan que los profesores,
sentidos o percibidos como mas cercanos y preocupados por el apren-

dizaje de sus estudiantes, son muy valorados y generan motivacién.

Dentro de las caracteristicas que ellos destacan de los docentes, especial-
mente en los “psicélogos” que les hacen clases, esta la cercania a los
estudiantes y la capacidad de reconocer y verbalizar las competencias
gue poseen los estudiantes. Ademds destacan que son coherentes con los
requerimientos profesionales de la Psicologia. En contraposicidn estan los
docentes, profesionalmente exitosos o expertos en alguna tematica, pero

gue no son capaces de “tomar en cuenta” a los estudiantes.
ANALISIS Y DISCUSION

De los resultados encontrados en la aplicacidon de la intervencidn, se

observd que la desercion es algo que el individuo decide, a pesar de no
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ser algo que desee en forma voluntaria. Existen diversas variables que
influyen en esta accidn del estudiante, y tal como otros estudios lo afirman
(Alvarez, 1996); el estudiante hace mas objetiva esta decisién tomando
en cuenta su propia experiencia, tanto socio-econdmica como psicolégica
(expectativas de resultado, lo que el estudiante espera que conseguira). Si
el estudiante siente que “le haido bien” y que esto es debido a su esfuerzo

y capacidades, continuara con sus estudios en la carrera.

En cambio, en la desercién académica (Alvarez, 1996), los estudiantes
pueden perder su carrera por mal rendimiento, pero si sienten que sus
capacidades son adecuadas e invierten mas esfuerzo y logran hacer que
su vocacion se cristalice, tenderdn a permanecer en la institucion, a pesar

de experimentar fracasos.

Arboleday Picdn (1977, en Ricoachury, 2003), aluden a que los estudiantes
desertan por razones propias y por los docentes. En nuestra experiencia
gueda claramente expuesto que la decisidn es Unicamente del estudiante,
tanto en su retiro como en mantenerse en los estudios, pues vinculan esto
con sus esfuerzos, con un locus de control explicitamente interno, que
favorece una mejor adaptacién a las situaciones conflictivas de cardcter

académico.

Gonzalez (2002) destaca que la desercion tiene implicaciones, generando
disonancia entre las aspiraciones de los jovenes y sus posibilidades reales.
Esto es asi y ademads inverso, cuando el estudiante evalla sus aspiraciones
y constata sus reales posibilidades (expectativas), él o ella es capaz de

decidir sobre el abandono de sus estudios o cambio de carrera.

En relacién con los modelos explicativos de la desercidn, fundamentados

en las caracteristicas de los modelos de docencia, el sistema de seleccidon
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y el efecto combinado de ambos, cabe destacar que en la intervencidn,
los estudiantes tienden a tomar decisiones fundamentadas mas en sus
propias capacidades de éxito (interno), ligado en un extremo mas externo
a las caracteristicas personales de los docentes (proximidad hacia los

estudiantes) y a caracteristicas politicas (reglamentos) de las instituciones.

De esta forma, se confirma que la decision de cambiar de carrera o insti-
tucion estd mas relacionada con como los individuos interpretan y evaltdan
sus propias experiencias y sus procesos de pensamiento, siendo estos los
determinantes de conducta, como un mejor predictor de su comporta-

miento subsecuente (Bandura, 2000).

También a partir de lo encontrado se pueden observar evidencias que la
baja realizacion personal provoca que el estudiante se sienta incompe-
tente y facilmente experimente el fracaso, lo que provocara una creencia
de escasa autoeficacia. Lo anterior también es apoyado por Arén y Milicic
(2004) en relacion a los contextos educativos, en donde los climas favore-
cedores y frenadores del desarrollo personal, tanto para estudiantes

como para profesores influyen en el fortalecimiento de la autoeficacia.

Se debe favorecer el desarrollo de la autoeficacia personal de los
estudiantes, generando mayor automotivacion para el logro de metas
académicas, especialmente en los que poseen una escasa percepcion de

éxito y que plantean la posibilidad de cambio de carrera.

Segun las evaluaciones en autoeficacia académica y motivacion, niveles
adecuados de autoeficacia segun las escalas y los que a posteriori de la
intervencién mejoraron mas adn, generan un cambio en las expectativas

de permanencia en la carrera elegida.
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La experiencia de trabajar con estudiantes en la generacién y fortaleci-
miento de creencias mds objetivas y reales de sus capacidades, expec-
tativas y confianza personal, sin duda, es la actividad en la que todos los
docentes universitarios deberian participar y asumir responsablemente
como parte de la formacion profesional. Esta actividad se aleja de Ila
vision tradicional del docente universitario y del estudiante de educacion
superior. El primero, catedratico, experto en un area particular del conoci-
miento, distante, que ademas cree que los estudiantes son o deben ser
capaces de aprender en forma auténoma, generando o manteniendo
ellos mismos su motivacién y expectativas de logro ante sus estudios. Por
tanto, el experto no se puede hacer cargo del desarrollo de la persona

estudiante, solo de los conocimientos que entrega.

Se reafirma que las experiencias de desempenio eficiente, evaluadas por
el estudiante y mediadas por el profesor, son la fuente mas importante de
un desempefio académico elevado, generando las creencias de autoefi-
cacia estables, que permiten una toma de decision fundamentada y real.
De igual manera, la incorporacion de pares en esta actividad potencia esta
percepcién, mas aun con los estudiantes que jamas han recibido algun

tipo de experiencia de motivacion.

A pesar de que aspectos externos, como el docente, no son gravitantes en
la toma de decision de abandono o desercion final, la validacidon de este
al “ser reconocido como un buen modelo”, como otra persona en una
situacion de interaccién estrecha, favorece en los estudiantes una mayor

autoafirmacion y autoconfianza.
Los estudiantes suelen iniciar los cursos de accién en los que se sienten

eficientes y evitar aquellos en los que no. Personas con una alta autoefi-

cacia ante las situaciones de adversidad, las realizan con mayor esfuerzoy
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tienen mayor resistencia ante los resultados adversos recuperandose mas
rdpidamente. Como consecuencia de lo anterior junto a otras variables,
como la motivacién, aptitudes, etc., las personas con alta autoeficacia
suelen desempenarse mejor en el area correspondiente a sus compe-

tencias generadas por sus experiencias exitosas en lo académico.

Una alta autoeficacia puede generar serenidad, pensamientos positivos
y focalizados en la tarea, mientras que una baja autoeficacia contribuye
a crear afectos negativos y patrones de pensamiento que interfieren con

una ejecucion exitosa.

Ademas, se pueden evaluar las intenciones y razones del posible abandono
de carrera de los estudiantes. Se puede discriminar en forma clara los
grupos de estudiantes que desean cambiar y los que no, en relacién a su
autoeficacia y motivacién. Demostrar si un cambio en estas dos caracteris-
ticas provocaba un cambio en la decision de los estudiantes por continuar

o cambiar de carrera o institucidn no es concluyente.

Una posible explicacién es obviamente la presencia de otros factores
asociados a esta determinacion y el periodo en el que se llevd a cabo
la evaluacion e intervencidn, primer semestre académico. Muchos
estudiantes esperar la finalizacién del afio, pensando que tal vez pueden
variar tanto sus rendimientos como las expectativas que tienen ellos y sus

familias respecto a la carrera elegida.

Cabe destacar que las caracteristicas del profesor y el constante apoyo
en el aprendizaje de los estudiantes, promueve un clima en el aula que
sin lugar a dudas generd las instancias en donde los estudiantes pudieron

aprender a valorar de mejor forma sus capacidades y esfuerzos.
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A pesar de los cambios experimentados por los jovenes, una mayor
percepciéon de autoeficacia y motivacidn no permiti6 demostrar si las
ideas y la probabilidad de desercion de los estudiantes fuera distinta a la
inicial, tanto en los estudiantes con deseos de hacerlo y los que no tenian

tal intencion.

Una buena conclusion tiene relacién con lo expresado por Bandura
(2000): “La meta de mayor importancia en la educacién formal debe ser la
de proveer a los estudiantes con herramientas intelectuales, creencias de
eficacia, asi como con los intereses intrinsecos necesarios para educarse
a si mismo en una variedad de ocupaciones a lo largo de su vida”. Esta es
la tarea que las instituciones de educacién superior y sus docentes deben

intentar alcanzar en la formacion de sus profesionales.

Una alternativa para esto es que las instituciones de educacién superior
generen las competencias en sus docentes que incluyan estrategias para la
generacién y desarrollo de los estudiantes en su autoeficacia y motivacién
por los logros. Conjuntamente esto traerd un mejor desempefio
académico, un mejor clima de aprendizaje y mayor estabilidad, tanto para

el estudiante como para la institucion.
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Capitulo 6

ORGANIZACION DE PERSONALIDAD
EINTELIGENCIA EMOCIONAL EN
ESTUDIANTES DE SALUD®

René Barraza Lopez*

INTRODUCCION

La poblacidon de universitarios es un grupo que progresivamente atrae
la atencién de clinicos e investigadores del campo de la salud mental,
dadas las distintas dificultades que afectan el bienestar psicoldgico de
los estudiantes (Antunez & Vinet, 2013; Cova, et al., 2007). Dentro de los
ambitos de formacion universitaria, los estudiantes de carreras de salud
estan particularmente expuestos a condiciones de deterioro del bienestar,
reportando altos niveles de estrés (Marty, Lavin, Figueroa, Larrain, & Cruz,
2005) y desgaste emocional (Barraza, et al., 2015), siendo la personalidad
y la inteligencia emocional factores que jugarian roles mediadores de esta
condicidn (Petrides, Vernon, Schermer, & Veselka, 2011; Vesely, Siegling,
& Saklofske, 2013).

En este sentido, la teoria de Otto Kerngberg propone que las diferentes
estructuras de personalidad se adaptan o reaccionan de manera distinta
ante sucesos de alta presién emocional, donde las estructuras con mayores
recursos yoicos logran enfrentar situaciones generadoras de estrés de

manera mas adaptativa que las estructuras con menores recursos inCOS
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versidad Catdlica del Norte, Chile. Titulado Inteligencia emocional, personalidad, y sintomas depresivos,
ansiosos y estrés en estudiantes de Salud de la UCN.
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(Kerngberg, 1992). Este mismo autor sefiala que las estructuras neuro-
ticas y limite alto,regulan los afectos de mejor manera que las limite bajo
y psicdtica, debido a que las primeras utilizan de manera mas eficiente
los recursos cognitivos de que disponen (Kerngberg, 1992). Esto ultimo
es corroborado de alguna forma por el trabajo de Derks, Westerhof &
BohImeijer (2016), quienes concluyen que las personalidades limitrofes,
presentan dificultades en la conciencia de sus propias emociones lo que

les dificulta su manejo adaptativo.

Por otra parte Salovey, Bedell, Detweiler y Mayer (2010), proponen que
los procesos cognitivos son responsables de una buena parte de la salud
mental, puesto que median en la interpretacién de la informacidon que
proviene de nuestros estados afectivos, propiciando asi una articulacién
de emociones y cognicidn, la cual conllevaria a una mejor adaptacion,
resolucion de conflictos cotidianos y manejo de la presién emocional. En
esta misma linea, Extremera y Fernandez-Berrocal (2006), han propuesto
gue la inteligencia emocional permitiria elaborar e integrar de manera
correcta los pensamientos intrusivos y rumiativos, que acompafian
habitualmente a los sucesos altamente estresantes, asi como aquellos

otros que obedecen a un estrés normal.

De esta forma, la evidencia existente apoya la hipétesis referida a que
la inteligencia emocional tendria influencia en la salud mental de las
personas, potenciando el desarrollo de aspectos que operan como factores
protectores ante el estrés y la presién emocional (Johnson & Blanchard,
2016; Reeves, 2005), favoreciendo la calidad de las relaciones interperso-
nales (Laborda, Ozdamli, Maasoglu, Petrovici, & Dobrescu, 2014; Schutte
et al., 2001), la satisfaccidén y autoestima (Rey, Extremera & Pena, 2011) y
el logro académico (Guerra, et al., 2015; Pacheco & Fernandez-Berrocal,
2004), entre otros.
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A este respecto, es posible reconocer en la literatura que el comporta-
miento emocionalmente inteligente en los estudiantes del area de la
salud es un ambito de creciente interés (Cherry, Fletcher, O’Sullivan, &
Dornan, 2014), dado el valor que tiene la adecuada utilizacién de las
emociones para facilitar el razonamiento clinico (Smith, 2006), la relacion
médico-paciente (Weng, Chen, Chen, Lu, & Hung, 2008), las habilidades
clinico-quirargicas (Arora, et al., 2011) y su influencia en el rendimiento
académico (Guerra et al., 2015). De esta forma se establece que el manejo
emocional es parte fundamental de las habilidades clinicas deseables en
los estudiantes de salud (Smith, Higgs & Ellis, 2008). No obstante, como
plantea Castrillon et al. (2012), es posible que no todos los aspirantes a
seguir estudios en esta darea, presenten el conjunto de estas cualidades,

especialmente en medicina.

Al mismo tiempo, la mayor parte de estudios que ha vinculado la inteli-
gencia emocional y la personalidad en estudiantes de salud, lo hace consi-
derando la perspectiva de personalidad de los cinco grandes factores
(Heydari, Kareshki, & Armat, 2016; Othman, Yusof, Din, & Zakaria, 2016),
no encontrandose evidencia respecto a la relacion de la inteligencia
emocional y las condiciones de organizacion estructural de la persona-
lidad en este tipo de estudiantes. De esta forma, si se considera que la
teoria de personalidad propuesta por Kernbeg (1992) asume que la
estructura de personalidad del sujeto genera una influencia constante
en el tiempo, determinar el efecto que las condiciones estructurales de
personalidad pudieran tener sobre los factores la inteligencia emocional
de este grupo de estudiantes puede ser una tarea de suyo relevante y

novedosa de abordar.

En virtud de los antecedentes presentados, se puede establecer que la
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estructura de personalidad ejerceria una influencia permanente en la
canalizacién de la presidon emocional y la regulacién de afectos, depen-
diendo del uso mds o menos eficiente de recursos cognitivos con que
se disponga; en tanto, la inteligencia emocional presenta un importante
componente cognitivo en su funcionamiento, el cual operaria como
mediador en la regulacién emocional, impactando en el funcionamiento
académico, social y personal del estudiante. Debido a esto surge la
siguiente interrogante: éexiste influencia de las dimensiones de organi-
zacién de la personalidad, en la autopercepcién de inteligencia emocional

de los estudiantes de enfermeria y medicina?

El presente estudio se propuso como objetivo general: Reconocer la
relacion explicativa de las dimensiones de la organizacion de la persona-
lidad sobre los componentes de la inteligencia emocional autoinformada,
en una muestra de estudiantes universitarios de las carreras de medicina
y enfermeria, de dos centros universitarios de la region de Coquimbo. A
partir de este objetivo se deprendieron los siguientes objetivos especificos:

1. Describir las dimensiones de organizaciéon de la personalidad y
los componentes de la inteligencia emocional autoinformada de
los/as estudiantes de medicina y enfermeria que formaron parte
del estudio.

2. Establecer el grado de correlacién las dimensiones de organizacion
de la personalidad y los componentes de la inteligencia emocional
autoinformada por los/as estudiantes de medicina y enfermeria
que conformaron la muestra.

3. Determinar el efecto de la varianza de las dimensiones de la per-
sonalidad en los componentes de la inteligencia emocional autoin-
formada de los estudiantes de medicina y enfermeria que partici-

paron de la investigacion.
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METODO
Disefo
El presente estudio corresponde a un estudio cuantitativo, de disefio
no experimental ex-post-facto, de tipo transeccional (Montero & Ledn,
2007). Se utilizé como criterio de inclusidn, ser estudiante universitario
y estar cursando por primera vez primer afio de medicina y/o enfer-
meria, en tanto que como criterio de exclusion se considerd el haber
tenido experiencia universitaria previa; estos criterios fueron evaluados

mediante el autorreporte del estudiante.

Participantes
La muestra estuvo conformada por de 125 estudiantes de primer afio,
cuyas edades se encuentran entre 18 y 34 afos (M=20,7+3,41; Mo=18
afios), pertenecientes a las carreras de medicina y enfermeria, de dos
universidades de la region de Coquimbo, Chile. La muestra fue selec-
cionada mediante un muestreo no probabilistico de participantes volun-

tarios (Hernandez, Fernandez & Baptista, 2014).

Instrumentos

Las dimensiones de la organizacién de la personalidad fueron evaluadas
a través del Inventory Personality Organization (en adelante, IPO) puesto
gue dicho instrumento cuenta con una versidon adaptada y validada para
Chile (Ben-Dov, et al., 2002). El IPO es una escala de autorreporte tipo
Likert, que se compone de 83 reactivos con valoraciones que van del
1 (Nunca) a 5 (Siempre), organizados en cinco escalas: tres primarias
(difusion de identidad, defensas primitivas, examen de realidad) y dos
globales (agresidn y valores morales). En la presente aplicacion la escala
IPO alcanzd una consistencia interna total de a=0,92 mediante alfa de
Cronbach, evidenciando una adecuada estructura factorial, lo cual es
concordante con otras aplicaciones del mismo instrumento hechas en
Chile (Barraza, et al., 2015).
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Para el caso de la inteligencia emocional autoinformada, se utilizé la
version adaptada de la escala TMMS-24 (Trait Meta-MoodScale), ya
gue este cuestionario cuenta con validacion en Chile (Espinoza-Ve-
negas, Sanhueza-Alvarado, Ramirez-Elizondo, & Sdez-Carrillo, 2015). El
TMMS-24 es una escala de autorreporte que se compone de 24 items, 8
items para atencidn, 8 para claridad y 8 para reparacion (Fernandez-Be-
rrocal y Extremera, 2004). La consistencia interna obtenida en la presente
aplicacion alcanzé un Alfa de Cronbach de 0,88 para la totalidad de la
escala, en tanto que los valores alcanzados por las subescalas informaron
valores Alfa de Cronbach de: 0,82 para la sub-escala atencion emocional,
0,79 para la subescala claridad emocional y 0,77 para la sub-escala

reparacién emocional.

Procedimientos
Con la aprobacién de las autoridades universitarias y del Comité de Etica
de la Universidad Santo Tomds, se procedié a realizar la aplicacién de las
escalas de autorreporte, las cuales fueron explicadas y presentadas a los

sujetos en formato |apiz papel.

La aplicacidn serealizd previa lecturay firma del consentimiento informado
por parte de cada uno de los participantes. En este documento se les dio
a conocer los fines del estudio, el caracter voluntario en cuanto a la parti-
cipacion en el mismo, ademas de explicitar las garantias de referidas al
anonimato de los protocolos y confidencialidad en el tratamiento de la

informacion.

Los instrumentos se aplicaron de manera colectiva en la sala de clases
por el investigador principal. Posteriormente se procedié a la tabulacién
de la informacién en plantillas Excel, para posteriormente continuar
con el analisis de los datos. Los datos obtenidos de las respuestas de

los estudiantes fueron procesados con el programa estadistico SPSS 21,
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donde se trabajé con medidas de tendencia central para la descripcién, la
prueba de Kolmogorov-Smirnov para determinar la distribucion muestral,
el coeficiente de correlacion r de Pearson para el anadlisis correlacional
y analisis de regresidn multiple para el andlisis explicativo, siguiendo lo
propuesto por estudios previos realizados en esta tematica (Barraza et al.,
2015).

RESULTADOS

Caracterizacion de la personalidad y niveles de inteligencia emocio-
nal autoinformada
Con respecto a la caracterizacidn de organizacion de la personalidad, el 34 % de
los estudiantes evaluados presentaron rasgos de una organizacion “neurdtica”,
mientras el 60 % respondid a una organizacién de personalidad “limite
alta”, y solamente un 6 % a una organizacion “limite baja”, evidenciandose
que en promedio todas las dimensiones, con la excepcion de valores
morales, punttdan dentro normalidad, segun los parametros descritos por
Hoffman (2001) (Tabla 1).

Tabla 1
Niveles medios de las dimensiones de organizacion de la personalidad
de los/as estudiantes de medicina y enfermeria

Dimensiones Personalidad N Minimo Maximo Media Desv. tip.
Difusién de Identidad 24 88 39,15 10,949
Uso de defensas primitivas 23 85 39,92 10,948
Examen de realidad 20 86 30,70 9,924
Valores morales 20 75 38,09 11,612
Agresion 20 66 24,51 7,079

Los resultados referidos a la autopercepcion de inteligencia emocional
sitan a la muestra de estudiantes en una proporcion que oscila entre
el 26 % y 35 % de déficit en cuanto al desarrollo de estas habilidades. No
obstante las tres ramas de la inteligencia emocional describen puntajes

promedio que sitlan al global de la muestra en niveles adecuados, segun
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los pardmetros descritos por Ferndndez-Berrocal, Extremera y Ramos
(2004) (Tabla 2):

Tabla 2
Niveles medios de inteligencia emocional autopercibida
de los/as estudiantes que conformaron la muestra

Dimensiones de la

R P ] N Minimo Maximo Media Desv. tip.
Atencion emocional 6 40 23,96 8,172
Claridad emocional 10 40 29,18 7,111
Reparacion emocional 10 40 31,60 7,221

Relaciéon entre dimensiones de organizacion
de la personalidad y niveles de inteligencia emocional

Los resultados de la prueba de Kolmogorov-Smirnov determiné que la
distribucion muestral se adecua a los parametros de normalidad (p>0,05)
en cada una de las dimensiones que componen las variables. En cuanto
a la correlacién de las escalas IPO y TMMS-24 se establecié que todas las
dimensiones de la organizacién de la personalidad presentaron correla-
ciones inversas significativas con las componentes claridad y reparacion;
sin embargo, en el caso del componente atencidn la correlacidn solo se
dio con difusion de identidad y uso de defensas primitivas, siendo esta de

caracter positiva (Tabla 3).

Tabla 3
Correlaciones entre las dimensiones de organizacion de la personalidad
y los componentes auto-informados e inteligencia emocional

Atencion Claridad Reparacion
Difusion de identidad r de Pearson ,179(*) -,273(**) -,385(**)
Sig. ,046 ,002 ,000
Uso de defensas primitivas r de Pearson ,274(*%) -,326(**) -,415(**)
Sig. ,002 ,000 ,000
Examen de realidad r de Pearson ,112 -,279(*%*) -,242(*%*)
Sig. ,213 ,002 ,007
Valores morales r de Pearson ,100 -,283(**) -,398(**)
Sig. ,269 ,001 ,000
Agresion r de Pearson ,089 -,234(**) -,338(**)
Sig. 324 ,009 ,000

**Significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*Significante al nivel 0,05 (bilateral).
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Finalmente, tras comprobar que se cumplian los supuestos basicos para el
analisis de regresion lineal, se aplicd un andlisis de regresidn lineal multiple
con el fin de determinar la relacidn entre las dimensiones de organizacion
dela personalidad y los componentes de lainteligencia emocional autorre-
portada. Para ello se consideraron como variables predictoras: difusion
de identidad, uso de defensas primitivas, examen de realidad, valores
morales y agresidn, y como variables dependientes: claridad emocional y
reparacién emocional; en el caso de atencidon emocional solo se conside-
raron las dimensiones difusion de identidad y uso de mecanismos primi-

tivos como variables predictoras.

Como se observa en la Tabla 4, el conjunto de las dimensiones de la
personalidad produjeron cambios significativos del coeficiente de deter-
minacion R?, corroborado también por el ANOVA para cada uno de los

modelos (p< 0,01).

Tabla 4
Influencia del conjunto de dimensiones que conforman
la organizacién de la personalidad, en la depresion, ansiedad y estrés

Bl i E corrzzgida ::;i(:rr\:ceiélv?\ A?s?g\)lA
1 Atencidén 0,550(a) 0,077 0,061 7,917 0,008
2 Claridad 0,341(a) 0,116 0,079 6,825 0,011
3 Reparacion 0,488(a) 0,238 0,206 6,436 0,000

Por su parte, para el modelo de atencidon emocional la variable “uso de
defensas primitivas” resultd ser la que aportaba mayor peso, en el caso
de reparacion emocional todas las variables correspondientes a la escala
primaria y una de la secundaria (valores morales) resulto significativa para
el modelo. Finalmente en el caso de claridad no se evidencié que el peso

relativo de los valores beta fuese significativo (Tabla 5).
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Tabla 5
Coeficientes Beta significativos dimensiones de la personalidad
Atencion Claridad Reparacion
Dimension Beta Sig. Beta Sig. Beta Sig.
Dif. identidad -0,053 0,682 -0,019 0,892 -0,121 0,359
Def. primitivas 0,313 0,017 -0,218 0,137 -0,311 0,023
Ex. Realidad - - -0,046 0,739 0,293 0,025
Valores Morales - - -0,100 0,729 -0,274 0,033
Agresion - - 0,007 0,059 -0,069 0,548
DISCUSION

El objetivo de la presente investigacion fue reconocer la relacion expli-
cativa que las dimensiones de organizacién de la personalidad tienen
sobre los componentes de la inteligencia emocional autoinformada, en
una muestra de estudiantes universitarios de las carreras de medicina y
enfermeria de dos centros universitarios de la region de Coquimbo. De
esta manera, se busco contrastar la hipdtesis que dice que la adecuacion
de dimensiones de organizacidn de la personalidad provoca una mejor

autopercepcion de inteligencia emocional.

Esto ultimo es altamente relevante, dado que la personalidad es una
variable que ejerceria tedéricamente una influencia permanente en el
tiempo, desconociéndose hasta ahora el efecto que las condiciones estruc-
turales de personalidad pudieran tener sobre los factores la inteligencia

emocional autopercibida en el grupo de estudiantes de carreras de salud.

Por su parte, los resultados del presente estudio confirmaron parcial-
mente la hipdtesis, dado que solo la dimensidn de regulacién emocional
presentd un porcentaje de varianza explicada, interesante de consi-

derar. Esto implicaria que las dimensiones que organizan la personalidad
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tendrian algin grado de influencia en la percepcidn de los estudiantes
para manejar la presion emocional e invertir la polaridad emocional de

negativa a positiva.

Este hallazgo es concordante con los resultados reportados por Othman
et al., (2016), quienes refieren que el neuroticismo, entendido como el
grado en que un individuo logra regular las emociones, afecta a la salud
psicoldgica durante los periodos de mayor estrés. De alguna forma esto
se corresponde con lo planteado por Kerngberg, en cuanto a que las
estructuras con mayores recursos yoicos logran enfrentar de manera mas
adaptativa las situaciones generadoras de presién emocional, regulando
los afectos de mejor manera que las estructuras limite bajo y psicética
(Kerngberg, 1992).

No obstante lo anterior, estos resultados deben ser observados con
cautela, puesto que la medicidn no contempld considerar el periodo
del semestre (de mayor o menor estrés de los sujetos), ademas de estar
remitido a una muestra pequefia y no representativa, por lo que no es
posible generalizar estas conclusiones. Proximos estudios requeririan ser
realizados con muestras mas amplias y representativas, a fin de poder

establecer el grado de certeza de estos hallazgos iniciales.

Por otra parte, es necesario considerar que la mayoria de los estudiantes
gue componen la muestra corresponden a estudiantes de 18 aiios, lo cual
como plantean Barraza, et al. (2015), implica que estan en transito desde
la adolescencia tardia a estados de adultez, pudiendo ser esperable que
aun persistan rasgos de inestabilidad identitaria propia de la etapa juvenil.
Este es un elemento a considerar que permite matizar y leer con cautela

el hallazgo de una alta proporcién de estructuras limitrofes en la muestra.
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Finalmente, las correlaciones encontradas concuerdan con lo esperado
segln ambas teorias (Kernberg, 1992; Salovey, et al., 2010), en cuanto
a que los procesos cognitivos son responsables de una buena parte
de la salud mental, toda vez que mientras mayores sean los niveles de
difusion de identidad, uso de mecanismos defensivos, dificultad en
apreciar la realidad, inflexibilidad en la aplicacién de los valores morales
y agresion, menor serd la percepcion de capacidad para comprender y
regular los estados emocionales. De alguna forma esto concuerda con lo
planteado por Derks, et al. (2016), quienes proponen que las personali-
dades limitrofes, presentan dificultades en la conciencia de sus propias
emociones, lo cual les dificulta su manejo adaptativo.

CONCLUSION
Estos resultados confirman parcialmente la relacidn de las dimensiones de
la personalidad con la inteligencia emocional autopercibida, evidenciando
un cierto grado de dependencia de la regulacion emocional respecto de la

organizacion de la personalidad.

En este sentido, es posible sefialar que si bien una parte de la inteligencia
emocional percibida depende de la organizacién de la personalidad, es muy
posible que esta ultima no sea la Unica variable ni la mas influyente. Esto
es relevante si se considera que desde la perspectiva tedrica contemplada
en el presente estudio, la personalidad es una condicidn poco modificable
qgue interviene de forma relativamente permanente en el tiempo. De esta
forma, los resultados obtenidos en la presente investigacién son auspi-
ciosos, puesto que quedaria una amplia proporcién de la varianza aun
no explicada atribuible a otros factores de orden ambiental e individual
los cuales pudieran influenciar de manera mas potente la percepcidn de
habilidad en inteligencia emocional, la cual ya se sabe pareciera ser un
constructo que gana mas y mas terreno en la formacién y desempefio de
los estudiantes y profesionales de la salud.
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Por otra parte resulta interesante constatar a partir de las correlaciones,
gue es posible que haya un componente cognitivo que pudiera vincular
tanto la adecuacidn de la personalidad, como de la inteligencia emocional.
A partir de esto es que préximos estudios debieran considerar la variable
cognitiva a fin de establecer su rol mediador en la condiciéon de salud

mental de los sujetos.
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Capitulo 7

EN LA UNIVERSIDAD: RELACION
BURNOUT-ENGAGEMENT Y VARIABLES DEL
CONTEXTO EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

Carmen Cecilia Caballero Dominguez*
Orlando Gonzdlez Gutiérrez?

INTRODUCCION
Es sabido que los estudiantes universitarios durante su proceso formativo
se enfrentan a diversas situaciones académicas estresantes, las cuales, al
ser valoradas como excediendo sus propios recursos de afrontamiento,
tensionan negativamente su relacidén con sus ambientes interpersonales,
su bienestar, satisfaccién y desempeiio académico, entre otros. Si bien,
tales circunstancias y experiencias, los estudiantes frecuentemente las
afrontan y logran resolverlas satisfactoriamente a través de diferentes
estrategias comportamentales (Barbosa, Muioz, Rueda, & Suarez, 2009;
Caballero, 2012); sin embargo, algunos otros fracasan en ello, prolon-
gando el estado negativo interno de manera insidiosa y persistente, hasta
incluso llegar a configurar respuestas desadaptativas para su salud mental
y desempenos universitarios, como es el sindrome de burnout académico
o sindrome de 'estar quemado' en los estudios. Son diversos los estudios
realizados en estudiantes universitarios que asi constatan la presencia del

sindrome, vy, particularmente, en estudiantes de ciencias de la salud: De
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medicina (Barraza, Malo, & Rodriguez, 2012; Drybye, et al., 2006), psico-
logia (Caballero, Gonzélez, & Palacio, 2015; Caballero, Abello, & Palacio,
2006; Caballero, 2012), enfermeria (Carlotto, Camara, & Borges, 2005; Rios,
Carrillo, & Sabuco, 2012; Santes, et al., 2009), fisioterapia (Arce, Farifia,
Novo, & Seijo, 2012), odontologia (Preciado-Serrano, & Vazquez-Goiii,
2010), farmacia (Ried, Motycka, Mobley, & Meldrum, 2006), y residentes

multiprofesionales (Guido, Goulart, Silva, Dias, & Ferreira, 2012).

Sin embargo, por el contrario, también se constata entre los estudiantes
universitarios, aquellos que actian de manera comprometida o implicada
(engaged), sintiéndose entusiasmados, energizados, efectivos y retados
positivamente eny por su rol y actividad académica, dedicandoles esfuerzo
y tiempo, de lo que derivan una sensacion de realizacion y diversion, a
diferencia de los estudiantes con burnout. Estos ultimos perciben su rol
y actividad como una carga estresante, vivida con un sentimiento de
desinterés, vacio e incompetencia personal para afrontarla. Schaufeli,
Salanova, Gonzalez-Roma y Bakker (2002), definen el engagement como
“... un estado mental positivo, de realizacion, relacionado con el trabajo

que se caracteriza por vigor, dedicacion y absorcién” (p.74).

Algunos investigadores han planteado una relacién tedrica entre el
burnout y el engagement. Gonzalez, Schaufeli, Roma, Bakker, & Lloret,
(2006) y Schaufeli y Salanova (2007) consideran que el engagement es la
antitesis positiva del burnout. Schaufeli y Bakker (2004) sefialan que las
dimensiones centrales del engagement (Vigor y Dedicacién) y del burnout
(Agotamiento y Cinismo) se relacionan negativamente: Que el Vigor se
torna en Agotamiento, la Dedicacién en Cinismo y la Autoeficacia en Inefi-
cacia. Sin embargo, aun son pocas las investigaciones que han analizado

empiricamente esta posible relacién burnout-engagement.
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Algunos trabajos dan algunas luces sobre esta relacidon en términos de la
Autoeficacia de los estudiantes. Schaufeli, Martinez, Marques, Salanova
y Bakker (2002) consideran que el engagement se deriva de niveles
elevados de Autoeficacia; por su parte, Bresd (2008) y Salanova, Bresé
y Schaufeli (2005), han mostrado evidencias empiricas de la relacién de
la Autoeficacia con el burnout y el engagement en estudiantes universi-
tarios; ademads, han mostrado que el mayor éxito académico pasado y la
mayor Autoeficacia predicen positivamente el engagement, asi como la

presencia de creencias de ineficacia predice la aparicidn del burnout.

Por otra parte, una linea de investigacion diferente sobre el burnout y el
engagement en estudiantes universitarios, es la propuesta por Caballero
(2012), quien sefiala que estos “sindromes” hay que estudiarlos en torno
a la actividad académica de los estudiantes, y en relacién con las condi-
ciones del contexto organizacional universitario y socio-familiar en que
se presentan. En apoyo de esta direccidon de la investigacion, todavia
escasamente explorada, estdn las observaciones sobre el burnout laboral,
gue han sefialado que las condiciones del entorno en que se realiza la
actividad laboral son determinantes en el desarrollo del sindrome, aunque
su efecto, claro estd, es modulado por variables sociodemograficas, condi-
ciones circunstanciales y de personalidad o psicoldgicas del sujeto (Breso,
Caballero, & Gonzalez, 2015; Caballero, 2012; Carlotto, & Gongalves,
2008; Gil-Monte, 2007; Maslach, Schaufeli, & Leiter, 2001).

La implicacion de lo anterior sugiere que las instituciones educativas
universitarias que presentan riesgos psicosociales podrian favorecer
el desarrollo de estrés crénico o burnout académico en los estudiantes
universitarios; es decir, estados de cansancio emocional, distanciamiento
interpersonal, incumplimiento, autosaboteo de las demandas académicas

y la percepcidn de no ser competente para los estudios (Aldrete, Vazquez,
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Aranda, Contreras, & Viera, 2012; Breso et al., 2015; Caballero, 2012;
Caballero, Abello, & Palacio, 2007). Pero, igualmente, se podria esperar
gue condiciones del contexto universitario pudieran facilitar, o, por lo
menos, no obstaculizar, el desarrollo del engagement académico entre
los estudiantes.

En una direccién afin a la anterior, Salanova, Martinez, Bresd, Llorens
y Grau (2005) exploraron factores de la instituciéon académica universi-
taria que podrian restringir o facilitar el desempefio académico, la salud
o el bienestar del estudiante. En su estudio, diferencian e identifican
condiciones del contexto universitario “obstaculizadoras” (dificultan el
desempefio académico de los estudiantes) y “facilitadoras” (posibilitan el
buen desempenfo del estudiante y ayudan a mitigar los obstaculos). Entre
las primeras se destacan las dificultades en el servicio de reprografia, el
realizar o dejar demasiadas tareas, los horarios de clase muy cargados
y muchos créditos por programa. Entre las condiciones facilitadoras se
incluyen el adecuado servicio de biblioteca, el compafierismo y recibir
becas de estudio. Caballero (2012) y Caballero, Hederich y Palacio (2010)
consideran que en vez de identificar de forma separada los obstaculos y
los facilitadores de la institucidén universitaria, es mejor considerar a las
distintas condiciones o caracteristicas del contexto universitario como
variables continuas que pueden recibir una evaluacién negativa o positiva
en cuanto que faciliten o no al sujeto la realizaciéon adecuada de sus activi-
dades y logros académicos.

El estudio reportado en el presente capitulo se orienta a dar cuenta de
objetivos vinculados a las dos lineas de investigacion antes perfiladas.
Por una parte, busca establecer y analizar la relacion entre el burnout y
el engagement académicos en estudiantes universitarios del area de la
salud; y, en segundo lugar, analizar las relaciones de variables del contexto
organizacional universitario y del socio-familiar en los sujetos del estudio,
en el marco de la posible relacién burnout-engagement.
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METODO
Participantes

La poblacidn corresponde a 732 estudiantes del drea de la salud (Enfer-
meria, Fisioterapia y Psicologia), en el momento del estudio, de una insti-
tucién universitaria privada de la ciudad de Barranquilla, Colombia. Para
la seleccidn de la muestra se realizd un muestreo aleatorio estratificado
(por carrera cursada). El célculo del tamafio y distribucion de la muestra se
estimé de manera proporcional con la poblacién de estudiantes de cada
uno de los programas académicos, con lo cual resulté una muestra de 252
estudiantes, distribuidos asi: 23 % (59) del programa de Enfermeria, 39 %
(99) del programa de Fisioterapia y 37 % (94) del programa de Psicologia
(Tabla 1).

Tabla 1
Distribucion de la poblacion y de la muestra inicial del estudio
Programa académico Poblacion Muestra Porcentaje
Enfermeria 171 59 23,4
Fisioterapia 288 99 39,3
Psicologia 273 94 37,3
Total 732 252 100

Aunque los instrumentos fueron aplicados con la participaron de los 252
estudiantes, se eliminaron luego 9 sujetos por omisidn de respuestas. En
total, la pérdida de sujetos de la muestra fue del 3,6 %, con lo cual el
tamafio efectivo de la muestra final fue de 243 sujetos (Tabla 2).

Tabla 2
Distribucion de la muestra final del estudio
Programa académico Frecuencia Porcentaje
Enfermeria 56 23
Fisioterapia 96 39,5
Psicologia 91 37,4
Total 243 100

Respecto a las caracteristicas sociodemograficas de la muestra del estudio
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(Tabla 3), predominé el sexo femenino (92,6 %) sobre el masculino (7,4 %).
Las edades de los sujetos estaban entre los 17 y 27 afios, con una edad
media de 21,5 afos y una desviacion tipica de 3,3 afios. El estado civil
soltero prevalecia entre los estudiantes (93,4 %), y en un muy menor

porcentaje estaban los casados (4,7 %) y los separados (2,5 %).

Tabla 3
Caracteristicas sociodemogrdficas de la muestra del estudio
Frecuencia Porcentaje
Masculino 18 7,4
Género
Femenino 225 92,6
Erjtre 17-20 104 48,8
afos
Edad E 21-24
X=21,54 ntre 21- 88 41,3
Dt=3,304 anos
ErJtre 25-27 271 9,9
afios
Soltero 227 93,4
Estado civil Casado 10 4,7
Separado 6 2,5

En relacidn con las caracteristicas econdmicas de los sujetos (Tabla 4), la
muestra se compone de la siguiente manera: Respecto al estrato socioeco-
némico, el 37,4 % de los estudiantes se ubicaba en un estrato dos, seguido
del estrato tres (34,2 %); al estrato uno pertenecia el 14 % vy al cuatro,
el 24,9 %. En cuanto a si el estudiante trabajaba a la par que desarro-
llaba los estudios, el 85,2 % de los jovenes se dedicaba exclusivamente a
estudiar, y en un porcentaje menor, el 14,8 %, estudiaban y trabajaban.
En lo referente a quién pagaba los estudios, el 81 % lo hacian sus padres,
y utilizaban como modalidad de pago el efectivo el 28,8 %, y el 37,4 %
lo hacia a través de crédito. Por otra parte, el 90,1 % de los estudiantes
dependia econdmicamente de sus padres, y el 91,4 % no tenia responsa-

bilidades econémicas en el cuidado de algun familiar o pariente.
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Tabla 4
Caracteristicas econémicas de los sujetos del estudio
Frecuencia Porcentaje
Uno 34 14
) . Dos 91 37,4
Estrato socioecon6-
mico Tres 83 34,2
Cuatro 35 24,9
Padres 197 81,1
¢Quién paga los Pareja 16 6,6
ios?
estudios? Estudiante 1 45
Familia 19 7,8
Beca 14 5,8
Crédito bancario 70 28,8
¢Como paga los
estudios? Efectivo 91 37,4
Fm_ancu_mon con 68 28,0
universidad
Padre 219 90,1
Depende econémi- Pareja 1 43
camente de: Familia 5 2,1
Si mismo 8 3,3
. . No 222 91,4
¢éTiene responsabi-
lidades de cuidado
econdmico de otros i 271 8,6

miembros familiares?

Instrumentos
Se utilizaron los siguientes instrumentos para evaluar las variables del

estudio:
El sindrome de burnout académico fue evaluado con el Maslach Burnout
Inventory-Student Survey (MBI-SS) (Schaufeli, et al., 2002; Salanova, Gon-

zélez-Roma, & Bakker, 2002), el cual fue adaptado a la poblacién de estu-
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diantes universitarios colombianos por Hederich-Martinez y Caballero-Do-
minguez (2016). Este evalua a través de 14 items las tres dimensiones que

componen al sindrome:

Agotamiento emocional: Evalta la vivencia o sentimiento de en-
contrarse fisica, mental y emocionalmente exhausto y una sensacién de
no poder dar mds de si mismo frente a las actividades del proceso for-
mativo. Ejemplo de item: “Estoy emocionalmente agotado por hacer esta
carrera”, “Estoy cansado cuando me levanto por la mafiana y tengo que
afrontar otro dia en la universidad”.

Cinismo: Evalla la actitud negativa del estudiante frente a sus es-
tudios, evidenciada a través de la autocritica y la pérdida del interés, de la
trascendencia y valor del estudio. Ejemplo de item: “Dudo de la importan-
cia y valor de mis estudios”.

Eficacia académica: Evalla la percepcién del estudiante sobre la
propia competencia o eficacia en sus estudios. Ejemplo de item: “Creo
que contribuyo efectivamente con las clases en la universidad”. Salano-
va, et al. (2005) seialan que la escala de eficacia académica ha generado
dificultades metodoldgicas y psicométricas en diversos estudios dentro
del ambito laboral y académico, debido a que sus items estan construidos
en términos de percepcion de autoeficacia, y no de ineficacia; por consi-
guiente, para esta investigacion se decidio invertir los puntajes obtenidos
de los items de la escala para evaluar la percepcién de Ineficacia Académi-
ca en los estudiantes participes en el estudio.

Todos los items de este cuestionario punttan en una escala de frecuencias
de siete puntos, que va de 0 (nunca) a 6 (siempre). Los indices de consis-
tencia interna de este instrumento en esta investigacion fueron satisfac-

torios, tal como se evidencia en la Tabla 5.
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Tabla 5
Niveles de confiabilidad de los cuestionarios

N° de Alfa de

Instrumentos Dimensiones Tons | @eileh
Cuestionario de Burnout Agotamiento emocional 5 0.701
Académico Maslach Burnout Cinismo 4 0.718
Inventory-Student Survey
(MBI-SS) Eficacia académica 5 0.819

Vigor 6 0,756
Escala de Engagement Acadé- L
mico (UWES-S) Dedicacion 6 0,739
Absorcion 5 0,739
Dinamica negativa del trabajo académi-
co (DNT) 2 0.732
Conflicto y ambigtiedad del rol como
estudiante (CAR) 5 0.882
Exigencia en el trabajo académico (ETA) 4 0.753
Desafio por el trabajo académico (DTA) 2 0.678
Autonomia en el trabajo académico 2 0.817
Variables del Contexto Organi-  (ATA) '
zacional Universitario
Apoyo logistico e infraestructura (AO) 7 0.717
Participacidn en la toma de decisiones
(PTD) 2 0.685
Rigidez Organizacional (RO) 2 0.650
Recompensa Académica (RA) 2 0.617
Relaciones con los compafieros y profe-
sores. (RCD) 4 0.763
Apoyo social (AS) 4 0.785
Variables del Contexto So-
cio-familiar Dificultades en las relaciones con la 3 0.642

familia y amistades (RF)

El engagement académico es medido con la escala de Engagement
Académico (UWES-S), la cual es la versién modificada del UWES, desarro-
llada y adaptada por Schaufeli, et al. (2002), para ser usada en poblacidon
de estudiantes universitarios. El UWES-S evalua a través de 17 items las
siguientes escalas que comprenden las tres dimensiones del engagement

académico:
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Vigor: Evalla los altos niveles de energia y resistencia mental mien-
tras se estd estudiando, el deseo de invertir esfuerzo y tiempo en los estu-
dios y la persistencia en el estudio, incluso cuando aparecen obstdaculos.
Ejemplo de item: “En mis tareas como estudiante no paro, incluso si no

me encuentro bien”.

Dedicacion: Evalua el sentido, entusiasmo, inspiracién, orgullo y
reto relacionado con los estudios. Ejemplo de item: “Mi carrera es reta-

dora para mi”.

Absorcion: Evaltia un estado agradable de total inmersidn en el tra-
bajo, en el cual el individuo es incapaz de separarse del trabajo a pesar de
gue ha pasado mucho tiempo en él. Ejemplo de item: “Es dificil para mi

separarme de mis estudios”.

Todos los items de este cuestionario puntian en una escala de frecuencia
de 7 puntos que va desde 0 (nunca) a 6 (siempre). Los indices de consis-
tencia interna de este instrumento en esta investigacion fueron satisfac-

torios, tal como se evidencia en la Tabla 5.

Las siguientes variables del contexto se evaluaron a partir del Cuestionario
de Variables de los Contextos Organizacional-Universitario y Socio-Fa-

miliar de Estudiantes Universitarios (Caballero, 2012):

Dinamica negativa del trabajo académico: Evalua si el estudiante
cuenta con informacidn insuficiente o poco clara por parte de sus docen-
tes y directivas para la realizacion adecuada de su trabajo. Ejemplo de
item: “Creo que los docentes no proporcionan informacion suficiente-

mente clara para llevar a cabo las actividades académicas”.
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Conflicto y ambigiiedad del rol como estudiante. Evalla si el estu-
diante considera no disponer suficiente control sobre su propio rol como
estudiante, debido a que existe poca claridad o comprensién acerca de lo
que se espera de él por parte del programa, docentes o compaiieros de
estudios. Ejemplo de item: “Creo que entro en conflicto con mis docentes

por no cumplir sus expectativas como estudiante”.

Exigencia del trabajo académico: Evalla el nivel de exigencia aca-
démica que el estudiante percibe que sobrepasa lo que realmente le es
posible de realizar. Ejemplo de item: “Considero que hay inadecuada dis-
tribucidn de la carga horaria durante la semana, lo que dificulta mi desem-

pefio como estudiante”.

Desafio en el trabajo académico: Evalua si el estudiante percibe
que las demandas, ya sea del grupo, de la asignhatura y/o del programa,
lo colocan continuamente en la condicidon de demostrar que es capaz de
realizar adecuadamente su trabajo académico. Ejemplo de item: “Creo
que los contenidos de las asignaturas me exigen continuamente tener que

demostrar que soy competente”.

Autonomia en el trabajo académico: Evalta la percepcién del estu-
diante respecto de la autonomia o libertad que dispone para la realizar el
trabajo y su desarrollo académico. Ejemplo de item: “Pienso que las asig-
naturas favorecen mi autonomia para la realizacidon adecuada del trabajo

académico”.

Recompensa académica: Evalla si el estudiante considera que reci-
be (o no) adecuados y suficientes refuerzos o recompensas (becas o ayu-
das econdmicas, reconocimientos académicos, etc.) por un desempefio

académico sobresaliente. Ejemplo de item: “Considero que la universidad
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no hace adecuado reconocimiento (becas o ayudas econémicas) al esfuer-

zo o desempeno académico de los estudiantes”.

Apoyo logistico e infraestructura de la organizacion: Evalua si el es-
tudiante considera que la institucion universitaria le provee (o no) apoyo
logistico, infraestructural, administrativo, de medios educativos, etc., para
el desarrollo adecuado de las actividades académicas. Ejemplo de item:
“Considero que cuento con apoyos institucionales inadecuados (tutorias,
o programas de refuerzo académico) para resolver y/o prevenir las dificul-

tades académicas y/o personales”.

Rigidez organizacional y Participacion en la toma de decisiones:
Evalla la percepcidn del estudiante sobre la flexibilidad/rigidez de estruc-
turas de la organizacién universitaria y su apertura a la participacion del
estudiante para ajustarse a favor de un mejor bienestar y desempeiio del
estudiante en la institucidn. Ejemplo de item: “Considero que el disefo
de los procesos académico-administrativos de la universidad son muy ri-
gidos, sin posibilidad de admitir novedades por parte de los estudiantes

que faciliten su desempefio en la institucién”.

Relaciones con los compaiieros y profesores: Evalta la percepcién
del estudiante sobre la relacion con los companieros y docentes. Ejemplo
de item: “Percibo que mis relaciones con los compafieros de clases son

distantes y de poco apoyo”.

Otros contextos interpersonales significativos del estudiante dife-
rentes al institucional universitario, como el familiar y de amistad: Eva-
[Gan la percepcion de los estudiantes sobre el Apoyo social y dificultades
en las relaciones con la familia y amistades. Ejemplo de item: “Considero
gue cuento con la aprobacién y estimulo por parte de mi familia para la

realizacidn de la carrera escogida”.
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El cuestionario comprende 37 items, los cuales son contestados en una
escala Likert [Totalmente de Acuerdo, De acuerdo, Ni de Acuerdo, ni en
Desacuerdo, En Desacuerdo, Totalmente en Desacuerdo]. Para establecer
la valoracién percibida de las variables de los contextos organizacional-uni-
versitario y social-familiar en los estudiantes universitarios, se analizaron
de manera independientes cada uno de los items que integran el cuestio-
nario. Los indices de consistencia interna de este instrumento en esta

investigacion fueron satisfactorios, tal como se evidencia en la Tabla 5.

Procedimiento y analisis estadistico
Los instrumentos fueron diligenciados por los participantes de manera
individual, mediando el previo conocimiento de los propdsitos del estudio
y el logro del consentimiento informado. El procesamiento y analisis

estadisticos de los datos se realizd mediante el software SPAD versién 4,5.

Para establecer y analizar la relacién entre el burnout y el engagement
académicos de los estudiantes en estudio, y el entramado asociativo de
esta relacién con las variables de los contextos organizacional-universi-
tario y social-familiar, se utilizé el Andlisis de Correspondencias Multiples
(ACM). EI ACM es una técnica estadistica que permite identificar y reducir
los factores o dimensiones que subyacen a todos aquellos comporta-
mientos de las variables interrelacionadas, generando mapas percep-
tuales a partir de la asociacidn entre objetos y un conjunto de caracteris-
ticas descriptivas o atributos especificos establecidos por el investigador
(Hair, Anderson, Tatham, & Black, 2004). Es decir, el ACM permite una
visién global de las variables en un reducido nimero de ejes factoriales
que facilitan interpretar de manera rdpida y sugerente las relaciones de
interdependencia existentes entre ellas (Hederich, 2007). A su vez, el
ACM permite la exploracién y descripcion de asociaciones entre variables

no métricas (ordinales y nominales), posibilitando la comparacién de las

191

29.41311N9 Z3]PZUOD OPUDIIQ ‘ZaNBUIWIOQ 043][DGDY DIJII3D UBUWIDD)



UNIVERSIDAD SIMON BOLiVAR

EDUCACION Y CONTEXTOS SOCIALES

unidades de observaciéon a través de la construcciéon de modalidades o

tipologias de variables.

Tabla 6
Variables activas y sus modalidades que definen al plano factorial del estudio
Variable Activas Modalidades o Valores*
Agotamiento 3
Burnout Cinismo 3
Ineficacia académica 3
Absorcion 3
Engagement Dedicacion 3
Vigor 3

*El nimero de las modalidades o de los valores corresponde a los niveles considerados en la
medicidn de las variables activas: Nivel alto, nivel medio y nivel bajo.

Para el ACM se distingue entre las variables de interés, entre aquellas consi-
deradas activas y las llamadas ilustrativas. Las variables activas, y, especifi-
camente, sus modalidades (los valores considerados en la medicidn de las
variables activas), son las que se seleccionan para identificar los posibles
factores relevantes que subyacen al comportamiento interrelacionado de
las variables observadas. Los factores, en uGltimas, son variables no obser-
vadas que se construyen como combinacion lineal de las modalidades
o valores de las variables seleccionadas como activas. Como se observa
en la Tabla 6, para el propdsito de esclarecer la relaciéon entre burnout
y engagement en los estudiantes, se escogieron como variables activas
las dimensiones centrales del burnout (Agotamiento, Cinismo, Ineficacia
Académica) y del engagement (Absorcion, Dedicacién y Vigor) (Gonzalez,
et al., 2006; Martinez, & Salanova, 2003; Maslach, et al., 2001). Este

procedimiento permitié definir el plano factorial del presente estudio.

Por su parte, las variables ilustrativas (y sus modalidades) son aquellas

que no participan en la definicidn de los factores, pero su asociacién con
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estos es visible cuando se sitian en el plano factorial, permitiendo una
mejor interpretacién. Los planos factoriales quedan especificados por
estas variables ilustrativas y sus modalidades, y los sujetos pueden ser
descritos y ordenados de acuerdo con su medicidn en las nuevas asocia-
ciones de variables resultantes. Para este estudio, se consideraron como
variables ilustrativas las variables del contexto organizacional universi-

tario y social-familiar de los estudiantes como se presentan en la Tabla 7.

Tabla 7
Variables ilustrativas del estudio: Variables de contexto organizacional universitario
y social-familiar de los estudiantes

Variables llustrativas Modalidades o valores*

DINAMICA NEGATIVA DEL TRABAJO ACADEMICO

D.N.T. 1 Creo que los docentes no proporcionan informacion suficien-
temente clara para llevar a cabo las actividades académicas.

D.N.T. 2 Creo que las directivas del programa académico no propor-
cionan lineamientos suficientemente claros para llevar a cabo lo que 5
se espera de mi como estudiante.

CONFLICTO Y AMBIGUEDAD DEL ROL COMO ESTUDIANTE

C.A.R. 1 Considero que entro en conflicto con mis compafieros por no

cumplir sus expectativas en cuanto a mi rol como estudiante. &
C.A.R. 2 Creo que entro en conflicto con mis docentes por no cumplir 5
sus expectativas en cuanto a mi rol como estudiante.

C.A.R. 3 Necesito comprender mejor lo que esperan de mi los docen- 5
tes para cumplir con mi rol como estudiante.

C.A.R. 4 Necesito comprender mejor lo que esperan de mi los com- 5
pafieros para cumplir con mi rol como estudiante.

C.A.R. 5 Considero que entro en conflicto con el programa académico

por no alcanzar a cumplir sus expectativas en cuanto a mi rol como 5
estudiante.

EXIGENCIA DEL TRABAJO ACADEMICO

ET.A. 1 Considero que hay inadecuada distribucion de la carga

horaria durante la semana, lo que dificulta mi desempefio como 5
estudiante.

ET.A. 2 Creo que tengo que realizar demasiadas tareas para poderlas 5
hacer todas bien.

E.T.A. 3 Pienso que tengo que realizar muchas tareas que no son 5

agradables.
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Variables llustrativas

Modalidades o valores*

Variables llustrativas

Modalidades o valores*

ET.A. 4 Considero que el realizar practicas formativas al mismo
tiempo que se cursan asignaturas dificulta mi desempefio como
estudiante.

DESAFIO EN EL TRABAJO ACADEMICO

D.T.A. 1 Creo que los contenidos de las asignaturas me exigen conti-
nuamente tener que demostrar que soy competente.

D.T.A. 2 Considero que el grupo de compafieros me lleva a la necesi-
dad de probar continuamente que soy competente.

D.T.A. 3 Considero que el grupo de docentes me ponen permanente-
mente en la necesidad de probar que soy competente.

R.C.D. 2 Percibo que mis relaciones con los compafieros de clases son
tensas y de mucha competitividad.

R.C.D. 3 Percibo que mis relaciones con los comparieros de clases son
agresivas y conflictivas.

R.C.D. 4 Percibo que mis relaciones con los comparieros de clases son
calidas y de comunicacién fluida.

R.C.D. 2 Considero que en general las relaciones entre los comparie-
ros de clase son adecuadas.

RIGIDEZ ORGANIZACIONAL

AUTONOMIA EN EL TRABAJO ACADEMICO

AT.A. 1Pienso que las asignaturas favorecen mi autonomia para la
realizacién adecuada del trabajo académico.

AT.A. 2 Creo que el programa favorece mi autonomia para el desa-
rrollo del trabajo académico.

R.O. 1 Considero que el disefio de los procesos académico-adminis-
trativos de la universidad son muy rigidos, sin posibilidad de admitir
novedades por parte de los estudiantes que faciliten su desempefio
en la institucion.

PARTICIPACION EN LA TOMA DE DECISIONES

RECOMPENSA ACADEMICA

R.A. 1 Considero que la universidad no hace adecuado reconocimien-
to (becas o ayudas econdmicas) al esfuerzo o desempefio académico
de los estudiantes.

PT.D. 1 Pienso que la institucion ofrece pocas condiciones para par-
ticipar activamente (ser escuchados) en la toma de decisiones sobre
los procesos académicos.

PT.D. 2 Al interior de las clases se posibilita la participacién en la
toma de decisiones sobre el proceso académico de la misma.

APOYO LOGISTICO E INFRAESTRUCTURA DE LA ORGANIZACION

APOYO SOCIAL DE LA FAMILIA'Y AMISTADES

A.O. 1 Considero que cuento con apoyos institucionales inadecuados
(tutorias, o programas de refuerzo académico) para resolver y/o
prevenir las dificultades académicas y/o personales.

A.O. 2 Pienso que existen dificultades con el servicio de la Biblioteca.

A.O. 3 Creo que en el centro de fotocopias los servicios son inade-
cuados.

A.O. 4 Considero que la universidad ofrece pocos recursos tecno-
l6gicos (medios de audiovisuales, sala de computo, etc.) para el
desarrollo de las actividades académicas.

A.O. 5 Percibo que los administrativos no ofrecen adecuada gestion y
atencion para el adecuado desarrollo de las actividades académicas y
del rol de estudiante.

A.O.6 Creo que los salones de clase no cuentan con sillas comodas.
A.O. 7 Considero que las aulas cuentan con inadecuada ventilacion e
iluminacion.

A.0.8 Considero que la universidad no ofrece suficientes condiciones

para alcanzar las metas que me he trazado en mi formacién académi-
ca, evidenciables en resultados positivos que voy logrando.

A.S. 1 Considero que cuento con la aprobacion y estimulo por parte
de mi familia para la realizacién de la carrera escogida.

A.S. 2 Percibo que mi familia me incentiva el buen desempefio
académico.

A.S. 3 Creo que recibo apoyo emocional ante las dificultades acadé-
micas por parte de mi familia.

A.S. 4 Creo que mis amigos son una fuente de apoyo emocional para
la realizacién de los estudios y ante las dificultades académicas.

DIFICULTADES EN LA RELACION CON FAMILIARES Y AMISTADES

R.F. 1 Percibo que cuento con dificultades en las relaciones con
algunos familiares.

R.F. 2 Considero que las dificultades que tengo con mi familia me
afectan en mi desempefio académico.

R.F. 3 Considero que la relaciéon con mis amigos me genera dificulta-
des en mi desempefio académico.

5

RELACIONES CON LOS COMPANEROS Y DOCENTES

R.C.D. 1 Percibo que mis relaciones con los comparieros de clases son
distantes y de poco apoyo.
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*El nimero de las modalidades o de los valores corresponde a los niveles considerados en la medicién de las

variables ilustrativas.

Lo anterior posibilita una estructura de asociacidn entre las modalidades
de las variables activas y las de las variables ilustrativas, lo cual permite
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establecer y analizar las asociaciones de las variables del contexto organi-
zacional universitario y del socio-familiar en el marco de la relacion
burnout-engagement académicos, previamente establecida.

RESULTADOS
Para dar respuesta a los objetivos del estudio, inicialmente, se presentan
los resultados de la relacién burnout-engagement académicos vy, poste-
riormente, la caracterizacion de esta relacién a partir de las variables del
contexto organizacional universitario y socio-familiar de los estudiantes
universitarios participantes.

Relacidn burnout y engagement académicos entre los estudiantes
universitarios
Con el objetivo de establecer y analizar la relacién entre el burnout y el
engagement en los estudiantes, se tuvieron en cuenta, como variables
activas, las modalidades del burnout (niveles altos de Agotamiento, de
Cinismo y de Ineficacia Académica) y del engagement (niveles altos de

Absorcion, Vigor y Dedicacién).

Tabla 8

Histograma de los autovalores de los primeros 12 factores del estudio
N2 Valor Propio % Varianza % Acumulado
1 0,4373 21,87 21,87 S ————
5 0,2498 12,49 34,36 P ——————
3 0,2075 10,38 44,73 kR K
4 0,2015 10,07 54,80 HHFAA KA A RK
5 0,1690 8,45 63,26 bbb
6 0,1490 7,45 70,70 ok ok ok
7 0,1390 6,54 77,25 *EAxAK
8 0,1209 6,04 83,29 oAk
9 0,1147 5,73 89,03 ok
10 0,0913 4,56 93,59 *HEK
11 0,0708 3,54 97,13 Hkx
12 0,0574 2,87 100,0 Rk
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En el histograma que se presenta en la Tabla 8, se observan 12 factores
identificados respecto de las interdependencias entre las modalidades de
las variables activas establecidas para el estudio (dimensiones del burnout
y del engagement); de los cuales, los 11 ultimos ofrecian informacidn
redundante, por lo que fueron excluidos y, en consecuencia, se seleccioné
para su analisis solamente el primer factor, ya que destaca por tener un
valor propio de 0,4373 que explica el 21,87 % de la inercia. A este factor
se le denomind respuestas de los estudiantes ante el estrés académico, el
cual se constituye y se polariza con la contribucién o trayectoria particular
de las diferentes modalidades del burnout y del engagement académicos
(Tabla 9).

Tabla 9
Caracterizacion del factor respuestas de los estudiantes ante el
estrés académico por las variables activas del estudio

Valores-Test Variables Activas Modalidades
-10,85 Ineficacia Académica Alto
-10,82 Dedicacion Bajo
-9,38 Cinismo Alto
-9,30 Absorcidn Bajo

ZONA CENTRAL

9,92 Dedicacion Alto
10,32 Ineficacia Académica Bajo
10,41 Cinismo Bajo
10,51 Absorcion Alto

Las diferentes modalidades de ambos sindromes contribuyen a la configu-
racién de este factor de la siguiente manera: En mayor grado, Dedicacion,
con 23.5; luego, Ineficacia Académica con 23,1; Vigor, con 20,8 y Cinismo,
con 19,5; en menor grado contribuyen: Absorcién, con 8,7 y Agotamiento,

con 4,3.
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Figura 1

Trayectoria de las modalidades de las variables activas en el factor
respuestas de los estudiantes ante el estrés académico

Tal como se observa en la Figura 1, en el polo izquierdo (negativo) o del
burnout del factor identificado, se hallan niveles bajos de Dedicaciéon y
Absorcion (dimensiones del engagement), junto con valores altos de Inefi-
cacia Académica y de Cinismo (dimensiones del burnout); por el contrario,
en el polo derecho (positivo) de dicho factor o polo del engagement, se
hallan valores altos de las modalidades del engagement y bajos de Inefi-

cacia Académica y Cinismo.

Papel de las variables del contexto organizacional universitario y so-
cio-familiar en la relacién burnout-engagement en los estudiantes uni-
versitarios
A continuacioén, se presenta la caracterizacién de la relacién burnout-en-
gagement identificada, a partir de las variables ilustrativas (variables de
los contextos estudiados).
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Al extremo negativo del factor o polo del burnout, corresponden los
valores t (Tabla 10) de las modalidades de las variables ilustrativas, las

cuales se presentan en orden descendente segln su importancia en la

caracterizacion de dicho polo.

Tabla 10

Caracterizacion del polo negativo o del burnout del factor respuestas de los estudiantes

ante el estrés académico de acuerdo con las variables contextuales (ilustrativas)

Modalidades

Valor-t Variables llustrativas

441 C.A.R. 2 Creo que entro en conflicto con mis docentes por no cum-
! plir sus expectativas como estudiante.

308 C.A.R. 3 Necesito comprender mejor lo que esperan de mi los
! docentes para cumplir con mi rol como estudiante.

397 A.O. 2 Pienso que existen dificultades con el servicio de la Bibliote-
! ca.

373 C.A.R. 4 Necesito comprender mejor lo que esperan de mi los com-

pafieros para cumplir con mi rol como estudiante.

D.N.T. 2 Creo que las directivas del programa académico no propor-
-3,55 cionan los lineamientos suficientemente claros para llevar a cabo lo
que se espera de mi como estudiante.

C.A.R. 5 Considero que entro en conflicto con el programa académi-

-3,16 co por no alcanzar a cumplir con el rol de estudiante.

314 R.C.D. 1 Percibo que mis relaciones con los compafieros de clases
! son distantes y de poco apoyo.

313 D.T.A. 2 Considero que el grupo de compafieros me lleva a la necesi-
! dad de probar que soy competente.

312 A.O. 3 Creo que en el centro de fotocopias los servicios son inade-

cuados.

A.S. 4 Creo que mis amigos son una fuente de apoyo emocional
-2,93 para la realizacién de los estudios y ante las dificultades académi-

cas.
287 R.F. 1 Percibo que cuento con dificultades en las relaciones con
’ algunos familiares.
286 A.S. 1 Considero que cuento con la aprobacién y estimulo por parte
’ de mi familia para la realizacion de la carrera escogida.
283 A.S. 2 Percibo que mi familia me incentiva el buen desempefio
! académico.
281 A.S. 3 Creo que recibo apoyo emocional ante las dificultades acadé-
’ micas por parte de mi familia.
268 R.F. 3 Considero que la relacién con mis amigos me genera dificulta-

des en mi desempefio académico
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Ni de acuerdo ni
en desacuerdo

De acuerdo

Ni de acuerdo ni
en desacuerdo

De acuerdo

De acuerdo

De acuerdo

De acuerdo

De acuerdo

Ni de acuerdo ni
en desacuerdo

Totalmente en
desacuerdo

De acuerdo
Totalmente en
desacuerdo

Totalmente en
desacuerdo

Ni de acuerdo ni
en desacuerdo

De acuerdo
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Valor-t Variables llustrativas Modalidades
257 E.T.A. 3 Pienso que tengo que realizar muchas tareas que no son Ni de acuerdo ni
’ agradables. en desacuerdo

D.N.T. 1 Creo que los docentes no proporcionan informacién sufi- Ni de acuerdo ni
-2,44 . - P
cientemente clara para llevar a cabo las actividades académicas. en desacuerdo

R.F. 2 Considero que las dificultades que tengo con mi familia me

-2,25 - o . De acuerdo
afectan en mi desempefio académico.
R.O. 1 Considero que el disefio de los procesos académico-adminis-
trativos de la universidad son muy rigidos, sin posibilidad de admitir

-2,19 A - o De acuerdo
novedades por parte de los estudiantes que faciliten su desempefio
en la institucion

215 A.O. 1 Considero que la universidad no ofrece suficientes condicio-  Ni de acuerdo ni

nes para alcanzar las metas que me he trazado en desacuerdo

D.T.A. 1 Creo que los contenidos de las asignaturas me exigen

. Ni de acuerdo ni
-2,13 continuamente tener que demostrar que soy competente como

en desacuerdo

estudiante.
209 ET.A. 2 Creo que tengo que realizar demasiadas tareas para poder-  Ni de acuerdo ni
’ las hacer todas bien. en desacuerdo
209 AT.A. 2 Creo que el programa favorece mi autonomia para el desa-  Ni de acuerdo ni

rrollo de mi trabajo académico. en desacuerdo

ET.A. 4 Considero que el realizar practicas formativas al mismo
-2,07 tiempo que se cursan asignaturas dificulta el desempefio académi-
co.

Totalmente de
acuerdo

Al analizar en conjunto las modalidades que se agrupan en una deter-
minada categoria o dimension, se puede resaltar que las variables de
los contextos analizados que se relacionaron con el burnout académico
fueron (Tabla 10):

Conflicto y ambigliedad del rol como estudiante, en la modalidad
neutra (Ni de acuerdo ni en desacuerdo) de las preguntas: “Creo que en-
tro en conflicto con mis docentes por no cumplir sus expectativas como
estudiante” (C.A.R.2). Dentro de esta misma categoria se halld, en la
modalidad Acuerdo: “Necesito comprender mejor lo que se espera de
mi por parte de los docentes” (C.A.R.3), “...de parte de los compafieros”
(C.A.R.1); y, “entro en conflicto con el programa académico, por no alcan-

zar a cumplir con el rol de estudiante” (C.A.R.5).
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Apoyo logistico e infraestructura por parte de la organizacion uni-
versitaria, en la modalidad neutra (Ni de acuerdo ni en desacuerdo) en
los items: “Pienso que existen dificultades con el servicio de la Biblioteca”
(A.0.2); “creo que en el centro de fotocopias los servicios son inadecua-
dos” (A.0.3), y, “considero que la universidad no ofrece suficientes condi-

ciones para alcanzar las metas que me he trazado” (A.0.8).

Dindmica negativa del trabajo académico, se hallé en la modalidad
de Acuerdo en el item: “Creo que las directivas del programa académi-
co no proporcionan los lineamientos suficientemente claros para llevar a
cabo lo que se espera de mi como estudiante” (D.N.T.2). Dentro de esta
misma categoria se hallé en la modalidad neutra (Ni de acuerdo ni en des-
acuerdo): “Creo que los docentes no proporcionan informacién suficien-

temente clara para llevar a cabo las actividades académicas” (D.N.T. 1).

Relaciones con los compafieros y docentes, en la modalidad de
Acuerdo, en la pregunta: “Percibo mis relaciones con los compafieros de

clase, distantes y de poco apoyo” (R.C.D. 1).

Desafio en el trabajo académico, en la modalidad de Acuerdo en el
reactivo: “Considero que el grupo de comparfieros me lleva a la necesidad
de probar que soy competente” (D.T.A.2). Ademas, en esta misma cate-
goria se hallé en la modalidad neutra (Ni de acuerdo ni en desacuerdo):
“Creo que los contenidos de las asignaturas me exigen continuamente te-

ner que demostrar que soy competente como estudiante” (D.T.A.1).

Exigencia del trabajo académico, en la modalidad neutra (Ni de
acuerdo ni en desacuerdo) en los items: “Pienso que tengo que realizar
muchas tareas que no son agradables” (ET.A 3), y, “creo que tengo que

realizar demasiadas tareas para poderlas hacer todas bien” (E.T.A.2). Adi-
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cionalmente, se hallé en la modalidad Totalmente de acuerdo en la pre-
gunta: “Considero que el realizar practicas formativas al mismo tiempo

gue se cursan asignaturas dificulta el desempefio académico” (E.T.A. 4).

Rigidez organizacional, en la modalidad de Acuerdo en la pregunta:
“Considero que el disefio de los procesos académico-administrativos de la
universidad son muy rigidos, sin posibilidad de admitir novedades por parte

de los estudiantes que faciliten su desempefio en la instituciéon” (R.O. 1).

Autonomia en el trabajo académico, en la modalidad neutra (Ni de
acuerdo ni en desacuerdo) en el reactivo: “Creo que el programa favorece

mi autonomia para el desarrollo de mi trabajo académico” (AT.A.2).

Tabla 11
Caracterizacion del polo positivo o del engagement del factor.
Respuestas de los estudiantes ante el estrés académico
de acuerdo con las variables contextuales (ilustrativas)

Valor-t Variables llustrativas Modalidades
565 C.A.R. 4 Necesito comprender mejor lo que esperan de mi los com- Totalmente en
’ pafieros para cumplir con mi rol como estudiante. desacuerdo
551 C.A.R. 3 Necesito comprender mejor lo que esperan de mi los docen- Totalmente en
’ tes para cumplir con mi rol como estudiante. desacuerdo
473 C.A.R. 5 Considero que entro en conflicto con el programa académico Totalmente en
’ por no cumplir sus expectativas en cuanto a mi rol como estudiante.  desacuerdo
469 C.A.R. 2 Creo que entro en conflicto con mis docentes por no cumplir  Totalmente en
’ sus expectativas como estudiante. desacuerdo
429 E.T.A. 4 Considero que realizar practicas formativas al mismo tiempo  Totalmente en
’ que se cursan asignaturas dificulta mi desempefio académico. desacuerdo
379 AT.A. 2 Creo que el programa favorece mi autonomia para el desa- Totalmente de
’ rrollo de mi trabajo académico. acuerdo
376 E.T.A. 3 Pienso que tengo que realizar muchas de las tareas que no Totalmente en
’ son agradables. desacuerdo
350 ET.A. 2 Creo que tengo que realizar demasiadas tareas para poderlas  Totalmente en
’ hacer todas bien. desacuerdo
325 R.F. 1 Percibo que cuento con dificultades en las relaciones con Totalmente de
’ algunos familiares. acuerdo
319 A.O. 3 Creo que en el centro de fotocopias los servicios son inade- Totalmente de
’ cuados. acuerdo
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Valor-t Variables llustrativas Modalidades
R.0. 1 Considero que el disefio de los procesos académico-adminis-
316 trativos de la universidad son muy rigidos, sin posibilidad de admitir ~ Totalmente en
’ novedades por parte de los estudiantes que faciliten su desempefio desacuerdo
en la institucién.
283 D.N.T. 1 Creo que los docentes no proporcionan informacion suficien- Totalmente en
4 temente clara para llevar a cabo las actividades académicas. desacuerdo
D.T.A. 1 Creo que los contenidos de las asignaturas me exigen Totalmente de
2,72 continuamente tener que demostrar que soy competente como acuerdo
estudiante.
271 A.S. 1 Considero que cuento con la aprobacion y estimulo por parte Totalmente de
’ de mi familia para la realizacion de la carrera escogida. acuerdo
263 D.T.A. 2 Considero que el grupo de compafieros me lleva a la necesi-  Totalmente en
’ dad de probar que soy competente. desacuerdo
250 R.C.D. 1 Percibo mis relaciones con los compaiieros de clase, distan-  Totalmente de
’ tes y de poco apoyo. acuerdo
. . . - T Totalmente en
2,25 A.O. 2 Pienso que existen dificultades con el servicio de la Biblioteca. desacuerdo
A.0.8 Considero que la universidad no ofrece suficientes condiciones
2,25 para alcanzar las metas que me he trazado. En desacuerdo
216 A.S. 2 Percibo que mi familia me incentiva el buen desempefio Totalmente de
’ académico. acuerdo
D.N.T. 2 Creo que las directivas del programa académico no propor-
2,05 cionan los lineamientos suficientemente claros para llevar a cabo lo En desacuerdo

que se espera de mi como estudiante.

El extremo positivo o polo del engagement se relaciond

con diversas

modalidades de las variables contextuales estudiadas, presentadas segun

su contribucion al polo en la Tabla 11. Al analizar dichas modalidades

agrupadas en su respectiva categoria o dimension, se puede resaltar que

las variables de los contextos analizados que se relacionaron con el polo

del engagement fueron:

Conflicto y ambigtiedad del rol como estudiante, en la modalidad

Totalmente en desacuerdo en las preguntas: “Necesito comprender mejor

lo que esperan de mi los compafieros (C.A.R.4) y los docentes (C.A.R. 3)

para cumplir con mi rol como estudiante”. Asi mismo, en los items: “Con-

sidero que entro en conflicto con el programa académico (C.A.R.5) y con

mis docentes (C.A.R.2) por no cumplir sus expectativas como estudiante”.
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Apoyo logistico e infraestructura por parte de la organizacion uni-
versitaria, en la modalidad Totalmente en desacuerdo en los items: “Creo
gue en el centro de fotocopias los servicios son inadecuados” (A.0.3); y
“pienso que existen dificultades con el servicio de la biblioteca” (A.0.2);
y, en la modalidad En desacuerdo: “Considero que la universidad no ofre-
ce suficientes condiciones para alcanzar las metas que me he trazado”
(A.0.8).

Dindamica negativa del trabajo académico, en la modalidad Totalmen-
te en desacuerdo, en el item: “Creo que las directivas del programa acadé-
mico no proporcionan los lineamientos suficientemente claros para llevar
a cabo lo que se espera de mi como estudiante” (D.N.T.2). En la modalidad
En desacuerdo: “Creo que los docentes no proporcionan informacion sufi-

cientemente clara para llevar a cabo las actividades académicas” (D.N.T. 1).

Relaciones con los compafieros y docentes, en la modalidad Total-
mente de acuerdo, en la pregunta: “Percibo mis relaciones con los compa-

fieros de clase, distante y de poco apoyo” (R.C.D. 1).

Desafio en el trabajo académico, en la modalidad Totalmente de
acuerdo, en el reactivo: “Creo que los contenidos de las asignaturas me
exigen continuamente tener que demostrar que soy competente como
estudiante” (D.T.A.1). Ademas, en esta misma categoria se halld, en la mo-
dalidad Totalmente en desacuerdo: “Considero que el grupo de compa-

fieros me lleva a la necesidad de probar que soy competente” (D.T.A.2).

Exigencia del trabajo académico, en la modalidad Totalmente en
desacuerdo, en los items: “Pienso que tengo que realizar muchas tareas
gue no son agradables” (E.T.A. 3); “creo que tengo que realizar demasia-

das tareas para poderlas hacer todas bien” (ET.A.2), y “considero que
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realizar practicas formativas al mismo tiempo que se cursan asignaturas

dificulta mi desempefio académico” (E.T.A. 4).

Rigidez organizacional, en la modalidad Totalmente de acuerdo en
la pregunta: “Considero que el disefio de los procesos académico-admi-
nistrativos de la universidad son muy rigidos, sin posibilidad de admitir
novedades por parte de los estudiantes que faciliten su desempefio en la
institucion” (R.0.1).

Autonomia en el trabajo académico, en la modalidad Totalmente
de acuerdo: “Creo que el programa favorece mi autonomia para el desa-

rrollo de mi trabajo académico” (A.T.A.2).

DISCUSION
Al buscar esclarecer las relaciones entre burnout y engagement acadé-
micos en los estudiantes universitarios participantes, los resultados
mostraron la emergencia de un factor consistente que los vincula, el cual
se denomind respuestas de los estudiantes ante el estrés académico. Estos
resultados sugieren considerar que dicho factor presenta una estructura
subyacente multidimensional identificable, conformada principalmente
por las dimensiones del engagement académico, Absorcion y Dedicacion,
junto con las dimensiones del burnout académico, Ineficacia Académica y
Cinismo. Sin embargo, hay que decir que las dimensiones no mencionadas
—Vigor (del engagement) y Agotamiento (del burnout)— no estan ausentes
del todo del plano factorial, sino que se ubican con un peso relativo menor
y escasamente significativo en la configuracién del factor, en comparacion

con las dimensiones principales sefialadas.

Estos resultados no permiten apoyar con claridad la supuesta relacién

negativa entre las llamadas dimensiones corazén del burnout (Agota-
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miento - Cinismo) y del engagement (Vigor - Dedicacién), como ha sido
postulado por algunos autores (Schaufeli, 2005; Maslach, & Jackson, 1981;
Freudenberger, 1974). Por el contrario, el factor reconocido, ademas de
poseer una estructura multidimensional mas compleja, sugiere pensar la
relacion burnout-engagement como los dos polos extremos y opuestos
de un continuo que los vincula, en vez de considerar a cada sindrome
como entidades discretas, donde el polo izquierdo (negativo) o polo del
burnout académico del factor, esta representado por formas de funcio-
namiento y repuestas de los estudiantes ante las demandas académicas,
caracterizadas por niveles bajos de Dedicacion y Absorcion (dimen-
siones del engagement), junto con niveles altos de Ineficacia Académica
y de Cinismo (dimensiones del burnout); y, en el polo opuesto, derecho
(positivo) o polo del engagement, se tienden a ubicar estudiantes que
asumen las demandas académicas con altos niveles de Dedicacidn y
Absorcidn (engagement), junto con niveles bajos de Ineficacia Académica
y de Cinismo (burnout). En otras palabras, en el polo del burnout
académico de este factor, predominan bajos niveles de disfrute, concen-
tracion y felicidad (Absorcion) en las actividades académicas, junto con
bajos niveles de entusiasmo, inspiracién, orgullo y reto ante los estudios
(Dedicacién); ademas, predominan en él autopercepciones de incompe-
tencia para afrontar las exigencias académicas (Ineficacia Académica), asi
como desapego y deterioro de la valoracién de los estudios (Cinismo).
Caso contrario en el polo del engagement académico, en el que predo-
minan los estados motivacionales positivos y persistentes, junto con
bajos niveles de incapacidad percibida para llevar a cabo las demandas

académicas.
Por otra parte, se observd una clara relacion de algunas de las variables

exploradas del contexto universitarioy socio-familiar en la especificacion de

uno u otro de los polos del factor mencionado anteriormente, emergente
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en la relacién burnout-engagement académicos en los estudiantes univer-
sitarios participantes del estudio. Dicho de otra manera, los resultados
sugieren una asociacién consistente entre caracteristicas esperables del
contexto académico-institucional y social-familiar de los estudiantes del
estudio, con uno u otro polo del factor: el del burnout o el del engagement

académico.

De manera particular, el polo del burnout del continuo factorial identi-
ficado, se relaciond con caracteristicas contextuales, lo cual sugiere consi-
derarlas como posibles factores de riesgo relevantes en la generacion o
mantenimiento de experiencias y respuestas de Agotamiento, Cinismo
e Ineficacia Académica que caracterizan al sindrome. Concretamente, el
burnout académico se asocié con insuficiente control sobre el propio rol
como estudiante (conflicto y ambigiiedad del rol como estudiante), en
cuanto se dé una insuficiente claridad o comprensidn acerca de lo que
se espera del estudiante ya sea por parte del programa académico, o
de docentes o compariieros de estudio. A su vez, estos niveles altos del
sindrome se asociaban con las siguientes condiciones contextuales: Insufi-
ciente apoyo logistico e inadecuadas condiciones de la infraestructura de
la organizacion (apoyo logistico e infraestructura por parte de la organi-
zacién); con una escasa informacion, orientacion o claridad sobre el
trabajo académico, lo cual genera confusidn y tensidn en su realizacidn
(dindmica negativa del trabajo académico); con relaciones distantes y de
poco apoyo de los compafieros de estudio (relaciones con los compafieros
y docentes); con la percepcién de que los procesos, ya sea del grupo, de
la asignatura y/o del programa, colocan al estudiante continuamente
en la condicion de demostrar que es capaz de realizar adecuadamente
su trabajo académico (desafio en el trabajo académico); con exigencias
académicas excesivas que sobrepasan las realmente posibles de realizar,

y/o con la realizacion de tareas que no son siempre agradables (exigencias
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del trabajo académico), asi como también, con la no obtencién de apoyo
y ayuda de parte de las redes sociales significativas del estudiante, y/o
cuando este no percibe la aprobacion y estimulo por parte de la familia
para realizar los estudios (apoyo social y relaciones con los amigos y

familiares).

Los anteriores resultados son consistentes con investigaciones realizadas
por Aldrete, et al. (2012) y Martinez y Salanova (2003), que sefialan que
la exposicion a factores de riesgo u obstaculos psicosociales del contexto
laboral o educativo son fuente de estrés. Concretamente, la presencia
recurrente de variables como la carga excesiva de trabajo, la ambigliedad
y conflicto de rol, las dindmicas negativas del trabajo, las malas relaciones
en el trabajo, la falta de apoyo social, pueden dar lugar a la aparicion de
procesos crénicos de estrés que pueden desembocar en burnout, tanto
en trabajadores como en estudiantes. Por otra parte, los hallazgos del
presente estudio confirman la tendencia de los resultados de investi-
gaciones realizadas en el contexto laboral, que sefialan que los factores
ambientales tienen mds peso que los factores demograficos en relacién
con el burnout (Carlotto, & Gongalves, 2008; Maslach, et al., 2001).

Por el contrario, en relacién con el polo positivo del factor, y especifi-
camente en cuanto a los niveles altos de engagement detectado entre
los estudiantes del estudio, se relacionaron practicamente con niveles
opuestos de las caracteristicas del contexto universitario y socio-familiar
que caracterizaron al polo del burnout. Las modalidades de las variables
gue predominaron fueron manifestaban estar En desacuerdo o Total-
mente en desacuerdo, en cuanto a que los estudiantes experimentaran
conflicto y ambigliedad en su rol de estudiante; o que consideraran que
no contaran con un adecuado apoyo logistico y de infraestructura por

parte de la universidad, o que existiera una dindmica negativa para la
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realizacidon del trabajo académico, o que las asignaturas cursadas y los
compafieros de estudio le exigieran al estudiante tener que demostrar
continuamente que es competente. También se relaciond con el polo
del engagement, la percepcién de disponer de apoyo social y relaciones
adecuadas con los amigos y familiares. Estos resultados son consistentes
con los encontrados por Salanova et al. (2005), quienes sefialan que los
factores del contexto organizacional considerados facilitadores o protec-
tores, se relacionaron positivamente con el engagement, el compromiso

y la autoeficacia académica.

En sintesis, los hallazgos del presente estudio respecto de las variables
contextuales (del contexto organizacional universitario y del socio-fa-
miliar), sugieren considerarlas, por una parte, como factores de riesgo
(cuando se presentan en las modalidades o niveles reportados) para el
caso del burnout académico, y por otra, como factores protectores contra
este sindrome vy, quizas, como facilitadores del engagement académico
(cuando se presentan en las modalidades o niveles sefialados para él), al

menos, entre estudiantes universitarios del campo de la salud.
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Capitulo 8
COMPRENSION LECTORA MULTINIVEL EN

ADULTOS. UN ANALISIS CORRELACIONAL
CON LA MEMORIA DE TRABAJO®

Johana Margarita Escudero Cabarcas®
Pedro Puentes Rozo?
Wilmar Fernando Pineda Alhucema?®

INTRODUCCION
La compresion lectora (CL) a nivel universitario se evidencia como un
factor importante para el éxito académico, por lo que resulta de mucho
interés tanto cientifico como practico el entendimiento de este proceso
en el nivel de formacidn profesional, dado que el éxito de los estudiantes
universitarios, si bien no solo se reduce a la CL, esta resulta en muchas
ocasiones fundamental para su buen desempefio. Una de las maneras de
abordar la CL es desde la perspectiva neurocognitiva (Marmolejo- Ramos
2007), pues la CL es considerada como uno de los procesos neurocogni-
tivos mas complejos que poseen los seres humanos, siendo vista como un
constructo multidimensional que demanda de diversas tareas de indole
cognitivo como: estructuras de memoria para acceder informacién que

se ha almacenado, procesos inferenciales y procesos de construccién de
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conocimiento, que se interrelacionan en una interaccién constante entre
el lector y el texto, todas ellas soportadas por supuesto por el adecuado
funcionamiento cerebral (Burmestera, Spalekb, Wartenburger, 2014,
Boradway, Franklin & Schooler, 2015; Radvansky, Gibson & Mcnerney,
2014; Vukovic & Shtyrov, 2014). En este mismo sentido, Vallés (2005)
muestra a la CL como un proceso y un producto a la vez, argumentando
que la comprensién lectora “como producto seria la resultante de la
interaccién entre el lector y el texto. Y como proceso este producto se
almacena en la memoria que después se evocara al formular las preguntas

sobre el material leido” (p.50).

Uno de los procesos que ha cobrado gran relevancia en el entendimiento
de la CL es la memoria de trabajo (MT). Hasta la fecha se tiene el consenso
de que este tipo de memoria es de base neurocognitiva y proporciona
almacenamiento temporal y manipulacion de la informacidon necesaria
para tareas cognitivas complejas, como la comprensién del lenguaje,
el aprendizaje y el razonamiento (Gathercole, Alloway, Willis & Adam,
2006; Baddeley, 2003; Just & Carpenter, 1992). Es asi como la memoria
de trabajo es entendida desde la vision clasica y aun vigente de Baddeley
(1983) como:

Un mecanismo de almacenamiento temporal que permite retener a la vez
algunos datos de informacidn en la mente, compararlos, contrastarlos, o en
su lugar, relacionarlos entre si. Se responsabiliza del almacenamiento a cor-
to plazo, a la vez que manipula la informacién necesaria para los procesos

cognitivos de alta complejidad. (p.73)
Luego, este mismo autor propondria un modelo de memoria de trabajo

en el que se explica como la informacion es procesada a través de bucles

especificos y cdmo este proceso es administrado por un ejecutivo central,
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convirtiéndose en un referente en el estudio de las funciones ejecutivas
(Huang, et al., 2015; Jacobs & Silvanto, 2015; Viterbori, Usai, Traverso, De
Franchis, 2015).

Varias investigaciones han demostrado la relacién entre la comprensidn
lectora (CL) y la memoria de trabajo (MT), concluyendo la mayoria de ellas
gue la MT resulta fundamental para la CL ya que es el espacio en el que
cognitivamente se hace un filtro de la informacién, y mas que eso, es el
espacio en el que se manipula el contenido de la lectura para darle sentido
(Jeon & Yamashita, 2014; Schroeder, 2014; Van de Weijer-Bergsma, Kroes-
bergen, Jolani, & Van Luit, 2015; Weng, Li & Li, 2015). Sin embargo, estos
estudios se han interesado mds por establecer la relacidon entre ambas
variables de manera global, es decir, aunque en ellas se puede evidenciar
gue en efecto, la memoria de trabajo juega un papel importante en la
comprension lectora, no queda claro qué elementos de la memoria de
trabajo son los que muestran mads fuerza de correlacién con los diferentes
tipos o niveles de lectura (pues en la actualidad se entiende que la lectura

no es un proceso unidimensional).

Del mismo modo, la mayoria de los estudios estan centrados en poblacién
infantil (Cruz & Aguado, 2014; Kovachy, Adams, Tamaresis, & Feldman,
2015; Torres & Granados, 2014; Franco, Cardenas & Santrich, 2016), lo
cual es comprensible porque es esta la etapa en la que se empieza a gestar
la competencia lectora; sin embargo, se ha dejado un poco de lado el
estudio en |la poblacion adulta en la que claramente, este proceso se sigue
cimentando, como lo demostraron Damagistri, Richards y Canet (2014),
guienes en un estudio demostraron que en la adolescencia la comprension
lectora, la memoria de trabajo y la inhibicion mejoran. Por otra parte,
dada la evidencia cientifica, es facil deducir que gracias al aprendizaje
y a la plasticidad cerebral, la CL se va afinando adn mas ya en la etapa
adulta (Johnson & Li, 2014; Mason, Prat & Just, 2014; Purcella, Sheaa, &
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Rappa, 2014), en la que esta competencia es fundamental, especialmente
en quienes deciden emprender una carrera universitaria. Sin embargo,
se requieren mas estudios con este tipo de poblacién. Por este motivo
la presente investigacién apunta a indagar sobre la correlacién entre la

memoria de trabajo y la compresion lectora en poblacidn adulta.

La comprension lectora se enmarco en el modelo interactivo (Vallés, 2005);
en él se conjugan las postulaciones tedricas de los modelos Bottom-Up y
Top-Down. El primero estd basado en el procesamiento de la lectura a
partir de sus segmentos lingliisticos mas moleculares, como las letras, las
palabras, oracidn, etc., en un proceso ascendente que permite al lector
la comprensién del texto. Este modelo exige una adecuada competencia
decodificadora, a partir de que el lector haya consolidado adecuadamente
las reglas de correspondencia Grafema-Fonema (RCGF) y pueda dedicar
los recursos de su memoria de trabajo al proceso comprensivo (Vallés,
2005). El segundo plantea que el procesamiento cognitivo se realiza de
un modo descendente, es decir, desde la aportacién de los conocimientos
previos del lector sobre la lectura y el reconocimiento global de las
palabras; de este modo la comprension del discurso implica la actuacidn
de diversas estrategias como: predictivas que resultan en la formulacion
de una serie de hipétesis acerca de lo que se estd leyendo y escuchando,
confirmatorias que informan al individuo acerca de la mayor o menor
adecuacidn de las hipétesis planteadas, y por ultimo, las integradoras que
permiten a la persona construir el significado del discurso e incorporarlo a

sus esquemas (Santalla, 2000).

Por lo tanto segln el modelo interactivo resulta tan importante leer con
exactitud (decodificar)-(acceso fonoldgico) como aportar conocimiento
para comprender y activar el significado de las palabras por la ruta léxica

(Vallés, 2005). Siguiendo a Caceres, Donoso y Guzman (2012) se parte
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de la idea de que el texto tiene un significado y el lector lo busca por
dos medios, el primero relacionado con los indicios visuales y el segundo
mediante la activacion de procedimientos mentales que permiten entre-
garle un significado. Consecuentemente a través de un proceso ascen-
dente, la informacién se propaga hacia niveles mas elevados. Pero simul-
tdneamente, dado que el texto también genera expectativas a nivel
semantico de su significado global, dichas expectativas guian la lectura
y buscan su verificacidn en indicadores de nivel léxico, a través de un
proceso descendente. Asi pues, el lector utiliza el conocimiento que tiene
acerca del mundo y a su vez su conocimiento del texto con el propdsito
de construir un significado de lo que lee, con el fin de ir enriqueciendo los

conocimientos anteriores.

Este modelo interactivo permite el planteamiento de niveles de
comprension lectora que desde esta perspectiva se pueden plantear tres:
el nivel literal, que es el nivel primario y en el que el lector obtiene la
informacion dada explicitamente en el texto (reconocer palabras y frases
y sus respectivos significados y usos); el nivel inferencial, considerado el
nivel medio y es aquel en el que el lector establece relaciones y asocia-
ciones significativas dentro del texto. Torres (2010) explica que en este
nivel la representacién del significado de la frase se independiza de la
forma, es decir, que a partir de la frase leida esta se interpreta con base en
los conocimientos previos del lector quien formula hipdtesis y conjeturas
sobre laintencionalidad del texto, lo que también se ha asociado al estudio
de la teoria de la mente (Pineda Alhucema, Escudero Cabarcas, y Vasquez,
F., 2015). El tercer nivel, es el intertextual o critico/valorativo que es el
nivel mas complejo y en el que el lector se construye un esquema textual
0 macro-estructura, pasando por su supra-estructura, tratdndose de un
tipo de lectura compleja en la que ademas de comprender la intenciona-

lidad del texto, este es interpretado en su contexto, para lo cual hay que
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tener en cuenta informacién circundante que no esta directamente en el
discurso escrito. Teniendo en cuenta estos tres niveles en este trabajo, se

habla de comprension lectora multinivel.

Por su parte, la memoria de trabajo se enmarcé desde el modelo de
Baddeley y Hitch (1994) el cual la presenta como un sistema compuesto
por tres componentes fundamentales, el ejecutivo central, la agenda
visoespacial y el lazo fonoldgico. El ejecutivo central puede entenderse
como el controlador de dos sistemas esclavos (la agenda visoespacial y
el lazo fonoldgico) que ejecutan las funciones de mantenimiento de la
informacion. Basicamente es el sistema de control voluntario y toma de
decisiones, estrechamente relacionado con la atencidn y la experiencia
consciente (Santiago, Tornay & Gémez, 1999). A nivel neurofisioldgico
es asociado con el cortex prefrontal dorso lateral (CPDL) y medial y con
regiones parietales de la corteza cerebral (Baddeley, 1996; 1997; Ldopez
2011). La agenda visoespacial es la encargada de elaborar y manipular
informacidn espacial, siendo fundamental en tareas como por ejemplo, la
manipulacion de piezas en operaciones de ensamblaje y la realizacién de
calculos aritméticos por el método de regletas, las estrategias nemotéc-
nicas basadas en imagenes y la adquisicion de vocabulario ortografico
(Etchepareborda & Abad-Mas, 2005; Santiago, et al., 1999; Manso &
Ballesteros, 2003). Estudios con Tomografia por emision de Positrones
han asociado a la agenda visoespacial con areas frontales, occipitales
y parietales del hemisferio derecho (Reyes y Slachevsky, 2009) aunque
cabe destacar que segin Rama, Sala, Gillen, Pekar & Courtney (2001) la
evidencia para la lateralidad hemisférica de la memoria de trabajo no
espacial visual ha sido inconsistente. Algunos estudios han demostrado
un predominio del hemisferio izquierdo, mientras que en otros estudios,
la activacion se ha detectado de manera bilateral o solo en la corteza

prefrontal derecha o en las regiones prefrontales ventrales de la memoria
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de trabajo no espacial visual, lo cual ha sugerido que los efectos de latera-
lidad en la memoria visual de trabajo pueden estar influenciados por el
grado en el que los sujetos se involucran ya sea analitica o verbalmente con
la actividad y el bucle o lazo fonolégico que es el encargado de mantener
activa y manipular la informacién presentada por medio del lenguaje
estando implicito en tareas como la comprension, la lectoescritura o la
conversacion (Etchepareborda & Abad-Mas, 2005). Su mision es basica-
mente la de almacenar la informacién de tipo lingliistico proveniente tanto
de inputs externos, como del interior del propio sistema cognitivo (Lopez,
2011). Neuroanatdmicamente este bucle puede situarse entre la corteza
temporo-parietal lzquierda y la region frontal izquierda anterior (area de

Wernicke y de Broca) respectivamente (Reyes y Slachevsky, 2009).

Posteriormente, Baddeley hizo una revisién de su modelo tras la aparicidn
de ciertas limitaciones para explicar fendmenos como la combinacion de
codigos visuales y verbales, por lo que planteé la existencia de un sistema
que permitia que los cédigos visuales y verbales se combinaran y vincu-
laran en varias representaciones tridimensionales en la memoria a largo
plazo. Fue entonces cuando incluyd a su modelo un cuarto componente
denominado bufer episédico, el cual puede integrar la informacién de
los otros dos componentes (lazo fonoldgico y agenda visoespacial) y a
la memoria a largo plazo y puede temporalmente almacenar esta infor-
macién en forma de representacién episédica. Este sistema es capaz de
integrar informacion de diferentes fuentes y es controlado, al igual que
los otros dos sistemas, por el ejecutivo central (Baddeley, 2000; Gutiérrez,
Garcia-Madruga, Elosia Luque & Garate, 2002; Escudero Cabarcas &
Pineda Alhucema, 2017).

Teniendo en cuenta lo sefalado anteriormente, en esta investigacion se

busco establecer la correlacidon entre memoria de trabajo global y sus
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componentes (especificamente el lazo fonolégico y la agenda visoes-
pacial) con la comprensién lectora en estudiantes universitarios adultos y
se partié de la hipdtesis de que la memoria de trabajo global esta corre-
lacionada con la comprensidn lectora general; sin embargo, no todos los
componentes de la memoria de trabajo correlacionan igual con cada uno

de los niveles de la comprension lectora.

METODO
Diseiio
La investigacidn se realizd desde un enfoque cuantitativo bajo un disefio
transeccional de tipo correlacional en el que se tomaron los datos en un
mismo momento en el tiempo y fueron sometidos a andlisis estadisticos

para determinar el grado de correlacién entre las variables.

Participantes
En el estudio participaron 184 estudiantes universitarios de diferentes
carreras de una universidad privada en Barranquilla-Colombia, 140
de sexo femenino y 44 de sexo masculino, con una edad media de 19,
18 aiios y desviacién estandar de 2,2. Para determinar el tamafio de la
muestra se empled el programa Epidat 3,1 y se tuvo en cuenta un coefi-
ciente de correlacién esperado de 0,180 con un nivel de confianza del
95 % y un nivel de potencia minimo y maximo del 80 %. La seleccién de
los participantes de la muestra fue de manera aleatoria, tomados de las
listas de matriculados en las carreras de psicologia, medicina, derecho,
trabajo social, enfermeria y fisioterapia. Se tuvieron en cuenta estudiantes
de estas carreras, porque de acuerdo a su plan de estudio, son las que
mayor cantidad de lectura involucran en sus contenidos académicos. Los
criterios de inclusidn para los participantes fueron: a) estar formalmente
matriculado en la universidad, b) tener un nivel cognitivo promedio o
superior de acuerdo a la escala Raven (Rossi, Neer & Lopetegui, 2002), y c)

no tener sospecha de alteraciones atencionales o conductuales asociadas
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a alteraciones en las funciones ejecutivas, con un puntaje inferior a 42,5
a partir de la aplicacion de la Escala Wender-Utah (Pineda, et al., 2010).
Como criterios de exclusion se tuvo en cuenta: a) estar tomando medica-
mentos psiquiatricos, b) tener antecedentes de enfermedad neuroldgica
0 psiquidtrica, c) tener antecedentes de accidentes cerebrovasculares o
trauma craneoencefilico, y d) manifestar problemas de vision sin trata-
miento. Una vez se logrd el tamafio de la muestra deseado se cerrd la
convocatoria. En la Tabla 1 se describen las principales caracteristicas de

los participantes.

Tabla 1
Datos demogrdficos de los participantes
Media DE
Edad 19,18 2,27
Promedio pondera-
do de rendimiento 3,95*% 0,24
académico
Frecuencia Porcentaje
Sexo Femenino 140 76,1
Masculino 44 23,9
Carrera Derecho 30 16,3
Enfermeria 48 26,1
Fisioterapia 18 9,8
Medicina 45 24,5
Psicologia 37 20,1
Trabajo Social 6 3,3

*El rendimiento académico se mide de 1 a 5 siendo 1 el mas bajo rendimiento y 5 el mas alto

Instrumentos
Para la evaluacién de la comprension lectora se empleé el MENILEC
(Medicion del Nivel Lector), desarrollada por Ortiz, Villalba, Collante y
Carrefio (2008). Esta prueba ofrece la identificacion de tres dimensiones

o niveles de lectura: nivel literal, nivel inferencial y nivel intertextual, y
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con ellos se obtiene el nivel general de comprensién lectora. El MENILEC
contiene cuatro diferentes tipos de texto (informativo, narrativo, argumen-
tativo e icdnico) los cuales deben ser leidos y luego se debe dar respuesta
a un cuestionario de 35 items con respuestas de opcidon multiple, relacio-
nados con el contenido de los textos y los niveles de comprension
sefialados. Los niveles de confiabilidad de la prueba muestran un Alfa
Cronbach ponderada de 0,84 y un nivel de significancia de alfa 2=540,796;
gl=52, p<0,001 (Ortiz, et al., 2008).

Para la medicion de la memoria de trabajo se empled la prueba de letras
y numeros (LeNu) y la prueba de localizacion espacial (LoEs) de la Escala
de Memoria de Wechsler Il (WMS-11), con un coeficiente de confiabilidad
entre 0,70 y 0,90 y dirigida para personas entre los 16 y 89 afios de edad
(Wechsler, 2004). La LeNu se empled para evaluar el aspecto fonoldgico
de la memoria de trabajo, pues es de tipo auditivo y consiste en dictar al
evaluado una serie de letras y nUmeros quien a su vez debe repetir dicha
lista reordenando la informacidn de tal manera que primero mencione
los nimeros en orden ascendente y luego las letras en orden alfabético.
La LoEs se empled para evaluar el aspecto visoespacial de la memoria de
trabajo y la tarea consiste en ofrecerle al evaluado una serie de secuencias
espaciales presentadas visualmente, haciendo uso de un tablero con
cubos tridimensionales; el sujeto debe reproducir dicha secuencia de
forma espacial inmediatamente después del evaluador. La prueba consta
de dos momentos: en un primer momento la repeticién de la secuencia
se realiza en orden directo y en un segundo momento la repeticién debe

hacerse en orden inverso.

Para la obtencion del indice general de memoria de trabajo se procede a
identificar la puntuacidn total de la prueba letras y nimeros y la prueba
localizacidn espacial. Estas puntuaciones directas son transformadas en
puntuaciones escalares segln rango de edad del sujeto. La sumatoria de
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las dos puntuaciones escalares LeNu mas LoEs ofrece una sumatoria de
puntuacién escalar para memoria de trabajo. A partir de este puntaje se
obtiene el Indice de Memoria de Trabajo. Este instrumento se seleccioné
porque cuenta con altos niveles de confiabilidad y validez, y ademas se
ajusta al modelo de Baddeley de memoria de trabajo, ya que evalia un
componente fonoldgico y uno visoespacial.

Procedimiento

Se solicitaron los permisos pertinentes para el desarrollo del estudio en
la universidad escogida, luego de la aceptacién, se procedid al estableci-
miento de fechas y horarios para acceder a la poblacién a evaluar para
lo cual se usaron algunas horas y aulas especificas concertadas con los
jefes de docencia y docentes de las carreras seleccionadas. Luego se
citaron a los estudiantes matriculados en el IV semestre invitandoseles
a participar en el estudio y aquellos que aceptaron voluntariamente,
fueron citados posteriormente para explicarles los objetivos del proceso
y solicitarles firmar un consentimiento informado (Todo de acuerdo a
los parametros de la Resolucién 008430 de 1993 de Colombia en el cual
la cual se establecen las normas cientificas, técnicas y administrativas
para la investigacion en salud®). Inmediatamente después de firmado el
consentimiento les fueron aplicados de forma colectiva el Raven para
capacidad cognitiva y el Wender-Utah para indicadores de Trastorno por
Déficit de Atencion con Hiperactividad (TDAH) en adultos para confirmar
los criterios de inclusion. Una vez obtenidos los resultados de las pruebas,
se seleccionaron aquellos participantes que no mostraron dificultades en
su capacidad cognitiva ni indicadores para TDAH adulto y fueron citados
por segunda vez para aplicar los instrumentos de comprensién lectora y
de memoria de trabajo. El primero fue aplicado de manera colectiva y el
segundo fue aplicado de manera individual.

4 Esta norma se puede consultar en https://www.invima.gov.co/index.php?option=com_content&-
view=article&id=2977:resolucion-no-8430-del-4-de-octubre-de-1993&catid=147:resoluciones-medica-
mentos-&ltemid=203
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ANALISIS ESTADISTICO
En relacion al manejo de los datos, se trabajé con las puntuaciones
directas tanto del MENILEC como de las pruebas de memoria de trabajo
de la WSM-III para facilitar los andlisis estadisticos. Una vez recolectada
la informacion se digité en una hoja de cdlculo y se transcribio al SPSS

(Statistical Package of Social Science), version 22.

Como primer paso se procedid a hacer el analisis de normalidad para deter-
minar el tipo de distribucion de los datos; para ello se empled la prueba
Kolmogorov-Smirnov (dado que la muestra fue superior a 50 participantes),
encontrandose que ninguna de las variables tenia distribucién normal pues el
p valor fue inferior a 0,05 para rodas, lo que obligd al rechazo de la hipdtesis

de normalidad. Estos datos se muestran en la Tabla 2.

Tabla 2
Andlisis de normalidad de las variables

Kolmogorov-Smirnov

Variables

Statistic df Sig.
Memoria de trabajo verbal ,112 184 ,000
Memoria de trabajo visoespacial ,096 184 ,000
Zl.;r:s:;ria puntuacién escalar de memoria de trabajo 1093 184 001
indice general de memoria de trabajo ,132 184 ,000
Nivel literal ,119 184 ,000
Nivel Inferencial ,109 184 ,000
Nivel Intertextual ,133 184 ,000
Compresion lectora global ,093 184 ,001

Nivel de significancia <0,05

Una vez que se determind que los datos no tenian distribucién normal,
se selecciond la prueba de correlacion de Spearman como prueba no
paramétrica para hallar el coeficiente de correlacion. También se empled

la prueba de adecuacién muestral KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) para
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comparar la magnitud de los coeficientes de correlaciéon observados
con la magnitud de los coeficientes de correlacidn parcial y la prueba de
esfericidad de Barlett para contrastar la hipétesis nula de que la matriz de

correlaciones es una matriz identidad.

Resultados
Los resultados hallados se presentan en dos partes, primero se presentan
los estadisticos descriptivos de las variables de estudio y segundo se
presentan las correlaciones halladas. En cuanto a los estadisticos descrip-
tivos de las variables, se encontré que en la comprension lectora global,
se evidencia que la media fue de 27,27 con una desviacién tipica de 5,114,
siendo un rendimiento medio. Esto significa que en general, los partici-
pantes tuvieron un rendimiento dentro de lo esperado en esta prueba.
En cuanto al nivel literal de la comprensién lectora, la media fue de 9,21
con una desviacion tipica de 9,534. Para el nivel inferencial, la media fue
de 8,78 con una desviacion tipica de 2,167 en este nivel; al igual que en
el anterior, el rendimiento de los participantes fue medio. Finalmente,
en el nivel Intertextual la media fue de 9,23 con una desviacion tipica de
2,262; de igual modo que en los dos niveles anteriores, esto significa que
el rendimiento de los participantes en este nivel también estuvo dentro
del promedio, evidenciando una adecuada habilidad para la comprension

lectora.

Por su parte, en la memoria de trabajo se encontrd que el puntaje global
es de 80,88 con una desviacidn tipica de 11,966; teniendo en cuenta los
criterios de la escala Wechsler Memory Il este valor indica que los parti-
cipantes tuvieron un rendimiento normal bajo, A su vez la media de la
memoria de trabajo visoespacial fue de 13,8 con una desviacion tipica de
2,93. Y en cuanto a la memoria de trabajo fonoldgica la media obtenida

fue de 8,22 con una desviacién tipica de 1,925 que también se ubica
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dentro del rango normal bajo dentro de la WMS-III. Sin embargo, el hecho
de que estén ubicados en este rango, no implica que haya alteraciones
de memoria de trabajo. Estos datos evidencian que los participantes
del estudio no presentaron deficiencias ni de comprension lectora ni de
memoria de trabajo, lo que favorece la confiabilidad de la correlacidn

entre ambas variables. Estos datos descriptivos de presentan en la Tabla 3.

Tabla 3
Estadisticos descriptivos de la comprension lectora y de la memoria de trabajo
Comprension  Nivel Nivel Nivel inter-  Lazo fono- Agenda Memoria de
lectora general Literal Inferencial  textual légico visoespacial  trabajo global
Mediana 28 9 9 9 8 14 82
Media 27,27 9,21 8,78 9,23 8,22 13,83 80,80
DE* 5,11 2,53 2,16 2,26 1,92 2,93 11,96

*Desviacion Estandar

En la Tabla 4 se presentan las correlaciones halladas con el coeficiente de
correlacion de Spearman y las pruebas KMO y de esfericidad de Barlett

para probar hipétesis de correlacidn entre las variables.

Tabla 4
Correlaciones de Spearman entre la comprension lectora general
y sus niveles con la memoria de trabajo global y sus componentes;
Pruebas KMO y de esfericidad de Barlett

Memoria de A Agenda vi-
. Lazo fonolégico .
trabajo global soespacial

r p r P r P X2 P

Barlett KMOa

Comprension lectora ¢ 1944x 0,008 0,251** 0,001 0,119 0,107

general

Nivel literal 0,185* 0,012 0,226** 0,002 0,101 0,171 8657 0,000 0,643
Nivel inferencial 0,115 0,119 0,164* 0,026 0,081 0,274

Nivel intertextual 0,066 0,385 0,116 0,118 0,029 0,698

a Estadistico de adecuacién muestral Kaiser-Meyer-Olkin
** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral)
* La correlacidn es significante al nivel 0,05 (bilateral)

De acuerdo a los resultados hallados, se encontraron correlaciones entre

el indice global de MT vy el indice global de CL (indice de correlacién de
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0,194 con un valor P de 0,008 y un nivel de significancia de 0,01). En
cuanto a las correlaciones entre el indice global de MT y los diferentes
niveles de CL (literal, inferencial e intertextual), se encontraron correla-
ciones positivas con el nivel literal (indice de 0,185 con valor P de 0,012
con un nivel de significancia de 0,05), pero no se encontrd correlacion
con los niveles inferencial (indice de correlacion de 0,115) ni intertextual

(indice de correlacion de 0,64).

Al correlacionar cada uno de los componentes de la MT (Agenda fonoldgica
y agenda visoespacial) con cada uno de los niveles de CL, se encontrd
gue la agenda fonoldgica correlaciond positivamente con el nivel literal,
(indice de correlacion de 0,226 con un valor P de 0,002 y un nivel de signi-
ficancia de 0,01); asi como con el nivel inferencial, (indice de correlacion
de 0,164 con un valor P de 0,026 y un nivel de significancia de 0,05). Por
otro lado, no se encontraron correlaciones entre la agenda fonoldgica y
el nivel intertextual de CL (indice de correlacidn 0,116). Por su parte, no
se encontraron correlaciones entre la agenda visoespacial y ninguno de
los niveles de CL (nivel literal, coeficiente de correlacion de 0,101 con un
valor P de 0,107; nivel inferencial, coeficiente de correlacién de 0,081 con
un valor P de 0,274; nivel intertextual coeficiente de correlacion de 0,029

con un valor P de 0,698).

A partir de los resultados obtenidos se acepta la hipdtesis de trabajo
planteada la cual afirma que el indice global de memoria de trabajo tiene
distintos grados de correlacion con cada uno de los niveles de comprension
lectora (literal, inferencial e intertextual) y se llega a dos conclusiones:
primero, que la agenda visoespacial no presenta correlaciones con la
compresion lectora global ni con ninguno de sus niveles, y segundo que
la agenda fonoldgica tiene relacién positiva con la comprension lectora
global, asi como con su nivel literal e inferencial pero no tiene relacién con

el nivel intertextual.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES
Retomando los resultados se concluye que existe correlacién entre el
indice global de MT y el indice global de CL. Sin embargo, al hacer la corre-
lacién entre el indice global de MT y cada uno de los componentes de CL,
solo se hallé relacion con el nivel literal, y al hacer la correlacidn entre
los componentes de la MT y la CL se encontraron correlaciones positivas
entre la agenda fonoldgica de la MT y los niveles literal e inferencial y no
la agenda fonoldgica y el nivel inter-textual asi como tampoco entre la

agenda visoespacial y ninguno de los niveles de CL.

A partir de lo anterior se pueden hacer los siguientes planteamientos:

La memoria de trabajo no tiene el mismo grado de participacion en
todos los niveles de comprension lectora
La memoria de trabajo como proceso cognitivo tiene una alta participacién
en los niveles basicos necesarios para la comprension de textos, como
mecanismo que posibilita el procesamiento de la informacién que permita
la busqueda de datos que lleven a la decodificacién y andlisis de compo-
nentes léxicos (grafemas-fonemas, sintaxis, reglas ortograficas, lo que
conlleva a la realizacién especifica de tareas tales como buscar ideas especi-
ficas, buscar definiciones de palabras o frases, encontrar la idea principal
cuando esta indicada expresamente, reproducir la informacién que el texto
nos suministra de manera explicita y directa e identificar frases y palabras

gue operan como claves tematicas (Gonzalez, 2008; Murillo, 2009).

Estoimplica que la MT permite al lector 1) conservar el tema del texto, de las
proposiciones principales de los fragmentos anteriores y permite obtener
una representacién de la oracion que esta leyendo; 2) recuperar rapida-
mente la informacion semantica de las oraciones previas para relacio-

narlas con las subsiguientes, y 3) recuperar la informacion relacionada
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con el texto de la memoria a largo plazo (conocimiento previo) para
trabajar nuevamente sobre ella y formar nuevas estructuras y relaciones,
agregando paulatinamente mds informacién al modelo mental que estd
elaborando. Esta correlacién incluiria a nivel neurobioldgico participacion
del Cortex Prefrontal (CPF) que cumple funciones de integracion sensorial
y motora, el cual a la vez hace parte de areas de asociaciéon heteromo-
dales (Reyes & Slachevsky, 2009), asi como especificamente la corteza
pre-frontal medial, La corteza prefrontral-lateral, la regién temporal, la

corteza cingulada posterior (Mar, 2004).

Se demuestra a su vez que la participacién de la memoria de trabajo solo
se hace evidente en los niveles literales e inferenciales (inferencial en el
caso de la agenda fonoldgica) de la comprension lectora, dejando de lado
el nivel Intertextual. Y es que en palabras de Catala, Catala, Molina, &
Monclus (2001) “para leer es necesario la decodificacion y también las
estrategias necesarias para procesar activamente el texto” (p.79) por lo
que se pone de manifiesto que la memoria de trabajo permite un acerca-
miento a desarrollar los procesos que posibilitan la comprension lectora
inicial, y la comprensidn lectora implica la participacidon de una serie de
habilidades de pensamiento que van mas alld de la decodificacidn, y a su
vez implica tener en cuenta que en el proceso lector intervienen el lector,

el texto, su forma y su contenido.

El procesamiento de la informacidn leida es llevado a cabo principal-
mente desde el lazo fonolégico de la memoria de trabajo
Como se evidencié en los resultados, la agenda visoespacial no estd
relacionada con ninguno de los niveles de la CL ni con el indice global
de CL, lo que implicaria que la informacidn leida penetra a través de
la via visual, pero es el lazo fonolégico el que retiene la informacidn y

favorece la comprension literal e inferencial de textos a nivel neurobio-
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l6gico. Puede explicarse porque durante estos procesos habria una mayor
activacion de la corteza temporo-parietal izquierda y las regiones frontal
izquierda anteriores (area de Wernicke y de Broca), asi como de la cara
dorsal izquierda (DIPC) y el aspecto ventral de la corteza parietal inferior
(VIPC) (Ravizza, Delgado, Chein, Becker & Fiez, 2004; Reyes y Slachevsky,
2009).

Siendo esta informacién coherente con los planteamientos que afirman
que los elementos fonoldgicos tienen una alta participacion en el proce-
samiento del lenguaje, sobre todo para el idioma espafiol en el que se
utilizan preferiblemente la identificacién de grafemas y silabas por lo que
en este idioma la ruta mas importante seria la sublexical o fonoldgica
(Matute, 2001; Roselli, Matute & Ardila, 2006), por lo que a su vez, para
la lectura se hace necesaria la aplicacion de reglas de correspondencia
grafo-fonematicas que permiten la lectura de palabras, lo que exige un
conocimiento de la estructura fonoldgica interna de las palabras de la
lengua (Mufoz & Schelstraete, 2006).

La agenda visoespacial de la memoria de trabajo se muestra no de-
terminante en los procesos de comprension lectora
Los datos arrojados en el presente estudio indican que la agenda visoes-
pacial no representa ninguna correlaciéon con la comprensién lectora.
Estos resultados apoyan aquellos estudios que afirman que la memoria de
trabajo visoespacial esta relacionada mds con la adquisicion de la lectura
y la ortografia que con la comprensién lectora como tal (Baqués & Saiz,
1999; Manso & Ballesteros, 2003), a la vez que reafirma la idea de que los
elementos visoperceptuales podrian ser de apoyo mas para el proceso
de velocidad lectora que para el componente de comprension (Roselli,
Matute & Ardila, 2006). Esto se explica también porque las areas frontales,

occipitales y parietales del hemisferio derecho del cerebro, cominmente
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asociadas a la agenda visoespacial de la memoria de trabajo durante el
proceso de comprension lectora muestran muy baja activacién cuando se

lee (Reyes y Slachevsky, 2009).

La memoria de trabajo es importante para los niveles preliminares de
la comprensidn lectora, pero para los niveles superiores la importancia
de su participacion se reduce
Al evidenciar que la memoria de trabajo no participa de la misma manera
en todos los niveles de CL, se pone de manifiesto que la MT seria entonces
un componente importante para el acercamiento a la lectura y a la
comprension inicial de lo leido, pero no asi para los niveles superiores
de lectura (intertextual), significando esto que la MT funcionaria como
un filtro en los primeros niveles de CL, pero ya en los posteriores, le cede
paso a otras funciones cognitivas orquestadas por las funciones ejecutivas
(Gamo, 2012). Es probable que en el nivel intertextual de CL no se haya
encontrado correlaciéon con la MT por tres razones: primero, la partici-
pacidn de procesos cognitivo-lingliisticos complejos, segundo, la influencia

de los conocimientos previos del lector, y tercero, la motivacién.

En cuanto a los procesos cognitivo-lingliisticos complejos, se puede
entender que en el nivel intertextual se va mds alla del reconocimiento
de la palabra, pues se llega hasta su asociaciéon con conceptos almace-
nados en la memoria a largo plazo; esto se realizaria a través de la parti-
cipacion de las funciones ejecutivas y de subprocesos secuenciales jerar-
quicos comprendidos desde el modelo de procesamiento lexical, en
donde se parte del acceso léxico que permite obtener el significado del
texto y extraer la informacidén necesaria para su comprension pasando
por el analisis sintactico el cual permite acceder al componente léxico
(procesos mayormente asociados a los niveles literal e inferencial) para

luego llegar a la interpretacion semantica que permite dotar de signi-
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ficado a lo leido mediante las inferencias lingliisticas, a través de las cuales
el lector relaciona elementos del texto, afnade informacion para que tenga
mayor sentido, evoca, verifica y responde a auto-cuestionamientos sobre
el texto, a la vez que emplea la creatividad, la motivacién, la memoria y
las abstracciones, hasta poder llegar a la generacidén de nuevos textos a
Iés, 2005; Cartoceti, 2012; Tirapu, Mufioz & Pelegrin,

partir de lo leido (Va
2002).

En relacidn a la posible influencia de los conocimientos previos del lector,
es claro que en la medida en que se tenga conocimiento sobre un tema,
esto facilitara la asociacion con nuevas lecturas relacionadas con él, e
incluso, si la lectura no corresponde a un tema conocido, el lector hard
uso de sus conocimientos previos en otras areas para crear asociaciones
que le ayuden a entenderlo. En la medida en que una persona tenga mas
conocimientos, se apoyara menos en la memoria de trabajo para hacer

una comprensién intertextual y mas en lo que ya sabe (Gémez, 2011).

Finalmente, en cuanto a la participacion de la motivacion, puede enten-
derse que en la medida en que un lector se sienta atraido por la lectura,
asi serd su interés por comprender el texto; si el lector siente aversion
por el contenido de un material, no hara mayor esfuerzo y seguramente
no pasara del nivel inferencial, pero si por el contrario siente atraccion
por él, puede llegar a un nivel intertextual e incluso a la produccion de
nuevas ideas a partir de la asociacién de los contenidos del texto que esta

leyendo con los que ya ha leido con anterioridad (Wasserman, 2012).

Vistos desde la perspectiva del funcionamiento cerebral, también se
puede comprender como es que la MT tiene mayor participacion en los
niveles basicos de CL y menor en los niveles superiores; para ello se debe
tener en cuenta que en el nivel literal de CL (nivel basico), la principal

tarea es el reconocimiento de las palabras y la concatenacion entre
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ellas para formar frases coherentes, para esto es fundamental la parti-
cipacion del cortex prefrontal (CPF), ya que es en él donde se establece
la regulacion de la informacién que entré al sistema cognitivo. Pero en
la medida en que el nivel de CL aumenta y se pasa al nivel inferencial,
ya no solo participa el CPF, sino también dareas de asociacion especial-
mente entre las dreas frontales y temporales, pues para hacer inferencias
se requiere del ingreso al almacén de las memorias a corto y largo plazo
y es aqui donde la MT empieza a ceder terreno a otras funciones cogni-
tivas. Ya en el nivel superior de CL (nivel intertextual), no solo participan el
area prefrontal y las dreas de asociacidn frontotemporales sino también
el cértex temporal, y en el cingulo principalmente, esto porque en este
nivel, se requiere ingresar a los almacenes mas profundos de la memoria
a largo plazo y ademas de esto, la asociacién de los contenidos textuales

almacenados en ella con el nuevo contenido que se esta leyendo.

La CL es un proceso complejo en el que participan diferentes areas
cerebrales, como lo explica Mar (2004), quien plantea que en los procesos
de comprensiéon y produccion de historias (tanto orales como visuales)
participa una red neuronal de dareas frontales, temporales y del cingulo,
las cuales resultan vitales para soportar recursos de memoria operativa
y que de acuerdo a la complejidad de la historia, sera el grado de partici-
pacion de cada uno de los componentes de la red. En concordancia con
los resultados de este estudio, es interesante notar cdmo en la medida en
gue la CL llega a niveles mdas complejos, asi mismo se complejiza la parti-

cipacion de las diferentes dreas cerebrales.

A modo de cierre se puede decir que si bien la MT es importante en la CL,
su rol mas sustancial esta en los niveles basicos, pues en el mds complejo,
ademas de la MT, participan otros elementos. Para entender la corre-
lacidon existente entre MT y CL, el basarse solo en los estudios que miden

el proceso lector bajo la codificacién de palabras, la velocidad lectora o
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la valoracién del vocabulario no es suficiente, pues es necesario tener en
cuenta el tipo de texto y su contenido, los niveles de complejidad de la CL
(Guevara, Bilbao, Cardenas, & Delgado, 2011), y la habilidad del lector para
detectar la intencionalidad del autor del texto, lo que estda muy asociado a

la teoria de la mente (Mar, 2004; Pineda, Puentes & Jiménez, 2012).
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Capitulo 9

FAMILIA, EDUCACION Y COMUNIDAD:
PILARES DE LA CONVIVENCIA

Farid Alejandro Carmona Alvarado*
Lizeth Reyes Ruiz?

“Crear el conocimiento, el entendimiento que posibilita la conviven-
cia humana, es el mayor, mds urgente, mds grandioso y mds dificil
desafio que enfrenta la humanidad en el presente”.

Humberto Maturana (1998) El sentido de lo humano

Como seres sociales, vivimos la cotidianidad en permanente complemen-
tariedad con el ser de los otros, pero también se es individuo, es decir,
vivimos nuestro ser cotidiano como un continuo devenir de experiencias
individuales, imposibles de transferir al otro; lo anterior evidencia la

condicidn dialéctica del ser humano expresado en lo social y lo individual.

En términos de Maturana es “... El ser humano individual es social y el ser

humano social es individual...” (Maturana, 2002, p.22).

La convivencia es un imperativo en todas las sociedades, y se le ha asignado un

significado que va desde la heterorregulacion hasta la autorregulacién, desde
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lo determinado por otros a lo determinado por si mismo. Puede afirmarse
también que la convivencia es ese espacio entre lo individual y lo social de
cada persona con lo social e individual de los demds, en un proceso constante

de autolegitimizacién y por lo tanto legitimizacién de los otros.

La convivencia como tal no significa el sometimiento a un decélogo de
“cémo comportarse”; convivencia significa “compartir un espacio interre-
lacional sin llegar a tropezarse”. Este proceso se inicia en la familia con
caracteristicas, procesos y funciones definidas, pero que por razones
evolutivas, mencionamos primordialmente de lo que ocurre en la familia
cuando se es nifio o nifia. Claro que alli no termina el proceso de la convi-
vencia, pero no puede negarse que este primer momento es fundamental,
por cuanto se desarrollan aspectos como los autocuidados basicos que
tienen que ver con el conocimiento y preservacién del cuerpo fisico
(desarrollo psicomotor, expresién corporal, crecimiento entre otros),
surgimiento y desarrollo del autoconcepto, en el cual es importante consi-
derar los desplazamientos, la autoestima como la valoracién a si mismo
para luego llegar al autorreconocimiento, que retomando lo planteado
por Rogers, hace referencia al conocimiento del si mismo real, es decir,
tener conciencia de las potencialidades, pero también de las limitaciones
(Rogers, 1977, p.113).

El autorreconocimiento es lo fundamental en la convivencia, puesto
que un ser humano solo es capaz de reconocer a otro como legitimo
otro en la medida que se ha reconocido a si mismo. Este es uno de los
aspectos fundamentales que hace la diferencia en la interpretacién de
los fendmenos fisicos, bioldgicos, sociales, afectivos, emocionales y del

lenguaje en la convivencia.

Para tener una aproximacion de la responsabilidad de la familia, breve-

mente se exponen sus funciones:
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Familia: La familia es el nicho social donde se llevan a cabo un sin-
numero de procesos y funciones, de tal manera que en la evolucidon de los
seres humanos, coparticipan todos aquellos con quienes interactuamos.
Es la familia quien moviliza los mecanismos socializantes y socializadores
en el desarrollo tanto individual como mancomunado en el ser humano

(Carmona, 2016), cumpliendo funciones como:

Proteccidn: En la cual se incluyen los aspectos que tienen que ver
con el resguardo fisico, los cuidados basicos y la sostenibilidad. El conjun-
to de funciones tienden mas a lo fisico y a lo bioldgico, pero no por ello

menos importante.

Alimento: El proceso de alimentacidn no solo tiene connotaciones
fisicas, sino (y ello es muy importante), que lleva inmersos los aspectos de

la afectividad.

En general implica: Lactancia, destete y alimentacién liquida y sélida.

Desarrollo afectivo: En el desarrollo afectivo sobresalen aspectos
como: Vinculo con los padres, identificacién primaria, autoconocimiento,

autoconcepto, autoestima y autorreconocimiento.

Pautas de crianza: Las normas de comportamiento se inician en el
seno familiar, siendo importante no solo la expresion verbal de estas re-

glas, sino que debe ir acompafiado del ejemplo.

Desarrollo del lenguaje: El lenguaje, contrario a lo que se piensa,
no es Unicamente un fendmeno del sistema nervioso, sino de la relaciéon
entre organismos, pues tiene lugar en el fluir de sus coordinaciones con-

ductuales.
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Desarrollo Emocional: La experiencia de vivir la aceptacion o el re-
chazo manifiesto o encubierto se inicia y desarrolla en la familia. En caso
de ser positivo, la emocidn y el lenguaje se imbrican intimamente, es de-
cir, toda emocién se expresa por medio del lenguaje y toda expresion del

lenguaje esta cargada de emocion.

En general, la familia es el primer escenario para la convivencia, razén por
lo cual se ha afirmado que la familia es la primera escuela y los padres
los primeros maestros, estableciendo los parametros fundamentales
para el desarrollo de los nifios y nifias. Alli se inician los procesos biolo-
gicos, afectivos, sociales, a través de las actividades Iudicas, los juegos y el

empleo del lenguaje.

Mas tarde en la vida del ser humano, la familia sigue siendo fundamental,
pero ahora en la perspectiva de la procreacién y desarrollo de otros roles,
donde pasa a ser artifice de aquellos procesos que agenciaran o no el
reconocimiento de las nuevas generaciones, ya como padres de familia,
ya como maestros, pero en definitiva, actores del drama de la convi-
vencia que se desarrolla en el escenario de la familia, de la escuela o de

la comunidad.

Educacion:
“Nadie educa a nadie
Nadie se educa solo
Los hombres se educan entre si, mediatizados por el mundo”.

Paulo Freire

En los planteamientos de Humberto Maturana, “La tarea central de la
educacidén es prestar, fomentar y guiar a los seres humanos en su creci-
miento, siendo responsables, social y ecolégicamente conscientes de

respetarse a si mismo...” (Maturana, 2003 p.40).
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EDUCACION HUMANIZANTE:
Los escenarios educativos en general tienen una realidad diferente a lo
planteado por Freire (1969, 1973, 1992) al concluir que el didlogo es la
base de una auténtica educacidn, y esa condicién dialégica convierte a “La
educacién como Unico camino para la humanizacion de los seres” (Freire
& Pereira, 2007).

Sin embargo, la tendencia actual de la educacion es la hiperespeciali-
zacion, con curricula cuyos planes de estudio se atiborran de contenidos
gue muchas veces se repiten, olvidando que la educacién es un pilar
fundamental de los procesos de transformacién de la humanidad, es la
esencia del cambio cognitivo, procedimental, actitudinal, de relaciona-
miento y desde luego de complejizacion y de aplicacidn de estrategias de

investigacion transdisciplinar (Gonzales, 2013).

Epistemoldgicamente, la tendencia absurda muy en boga es la creencia
de que con escuelas eficaces, gestién educativa, mediacién de las tecno-
logias de la informatica y de la comunicacidon y competencias laborales
—discursos que ya han traspasado los muros de la universidad con los
modelos empresariales y burocraticos de la institucién—, es suficiente para
educar en la sociedad contemporanea (Valencia Tabares, 2012, p.134). Sin
embargo, la condicion humana debe estar por encima de los elementos

tecnolégicos, producto de los avances.

La educacion humanizante es conceptuada como un proceso centrado en
el desarrollo interdimensional para la evolucion del egocentrismo hasta
el sociocentrismo, de la heterorregulacién hasta la autorregulacién, de
la heteronomia hasta la autonomia, para alcanzar un estado auténomo,
respetuoso y amoroso consigo mismo, con los demas y con la naturaleza

y expresado en unas relaciones y conexiones sociales, afectivas, emocio-
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nales y ecoldgicas con respecto a si mismo, los demas y el entorno.

De manera precisa Humberto Maturana plantea que educar es humanizar
(Maturana, 2003). Este planteamiento en toda su extensién implica que
la educacidn, contrario a lo que ocurre frecuentemente, no debe ser el
instrumento para la discriminacién, sino una estrategia social para la
inclusidn, donde tenga lugar el respeto por la interculturalidad en sus
diferentes manifestaciones, en las aptitudes y actitudes, en sus potencia-
lidades y debilidades, que posibilite el desarrollo de la individualidad en el

respeto de los humanos que incluye a los demas.

Pero asi como abogamos por una educacidn humanizante, también lo

hacemos por una pedagogia humanizadora.

PEDAGOGIA HUMANIZADORA
Conjunto de relaciones y conexiones entre los sujetos, normas sociales y
componentes del curriculo, recursos, codigos linglisticos, sentimientos y
emociones para la construccion y asuncidn de posturas criticas, visiones
y comportamientos auténomos para el desarrollo, respeto y preservacion

de si mismo, los demds y el entorno.

En esta pedagogia humanizadora, tendra un papel importante el didlogo
liberador, que en términos de Freire “El didlogo critico es liberador por
lo mismo que supone la accidn, tiene que ser hecho con los oprimidos,
cualguiera que sea el grado en que este lucha por la liberacidn” (Freire,
1970, p.54).

Para que el didlogo cumpla su cometido de ser liberador debe considerar

los aspectos intergeneracionales, caso contrario sera un instrumento mds

de la discriminacion.
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Una educacidn humanizante y una pedagogia humanizadora necesita de
un tipo de curriculo con las caracteristicas asignadas por Rafael Flérez
Ochoa (2004), en la medida que se conceptia como la mediacién entre
la teoria y la realidad de la ensefianza, un curriculo globalizado, sistémico
e interdisciplinar que descansa en la necesidad de integrar los campos de
conocimiento y experiencias que buscan el desarrollo de una comprensién

mas reflexiva y critica de la realidad.

Comunidad: Es el tercer escenario de la convivencia donde se ex-
presan los valores como principios universales, las actitudes, aptitudes,
las manifestaciones artisticas, las tendencias y preferencias sociales, reli-

giosas, profesionales, sexuales y politicas.

En definitiva, el entramado social sirve de gran escenario para que la
familia con todas las particularidades que hemos expresado en el primer
aparte, y la educacidon como elemento articulador que actua de manera
transversal en todos los momentos y espacios hagan posible lo interrela-
cional entre los seres humanos, en un ambiente de aceptacion de cada
uno de nosotros como fundamento de la aceptacién de los demas, lo cual
se resume en la frase “El respeto por si mismo es la medida del respeto

por los demas”.

Un espacio descrito con las caracteristicas anteriores, es un verdadero
espacio convivencial, donde el reconocimiento de las caracteristicas del
otro no se diluye en la permisividad, o donde la imposicién de pautas
rigidas que no se compaginan con los momentos evolutivos se convierten

en expresiones de tirania en el seno familia, la escuela o la comunidad.

En definitiva, convivencia es crecer en la individualidad del ser humano

en compaiia de lo humano de las otras personas, teniendo objetivos
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compartidos y solos; de esa manera habra verdadera comunidad, es decir,

conjunto de personas con objetivos mancomunados.

La educacién no debe ser solo el desarrollo de aprendizajes académicos,
sino que debe formar para la convivencia (Carmona, 2016), es decir, que su

razon de ser es desarrollar aprendizajes, tal como lo plantea Toro (1992):

1. Aprender a cuidarse. Es un aprendizaje que debe iniciarse en la
familia, aludiendo a los autocuidados basicos. Busca tener una
percepcidn positiva del cuerpo a nivel personal y colectivo; como
forma de expresion estos aprendizajes posteriormente se convier-
ten en el fundamento de los modelos de salud y seguridad social
en sintesis, este aprendizaje busca proteger la salud propia y la de
todos como un bien social, es decir que se convierte en una cultura
saludable.

2. Aprender a valorar las normas de seguridad industrial. En el desa-
rrollo humano, la epistemologia expresa que una vez el ser huma-
no construye las nociones y conceptos con respecto a si mismo, un
segundo momento tiene que ver el desarrollo que tienen que ver
con los elementos del entorno, es asi como surge

3. Aprender a no agredir al congénere, aspecto en el cual se estima
que el reconocerse a si mismo como legitimo “Yo”, le permite reco-
nocer a los demas como legitimos a otros (Maturana & Verden-Z6-
ller, 2004). Por ello este es el fundamento de toda convivencia,
expresado en aprender a valorar la vida del otro como la propia y
qgue en la cotidianidad posibilita aprender que no existen enemi-
gos, existen opositores con los cuales puedo acordar reglas para
resolver las diferencias y los conflictos y luchar juntos por la vida; a
valorar la diferencia que me permite ver y compartir otros modos

de pensar, sentir y actuar; aprender a buscar la unidad pero no la
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uniformidad y aprender a tener cuidado y la defensa de la vida
como el principio maximo de toda convivencia, respetando la vida
intima de los demas.

Este aprender, se relaciona con la convivencia como un modo de
reconocimiento en el que se dirimen las tensiones propias de la
vida comun a través del didlogo, por ello puede decirse que el con-
flicto como inherente al ser humano, también lo es a la convivencia
(Montero, 2014).

Ya en el escenario social y afectivo surge la necesidad de:
Aprender a comunicarse (base de la autoafirmacién personal y
grupal), aprendizajes que se evidencian en la autoafirmacion: re-
conocimiento que le dan los otros a mi forma de ver, de sentir e
interpretar al mundo. Yo me afirmo cuando el otro me reconoce, el
otro se afirma con mi reconocimiento, sentando las bases para:
Aprender a interactuar (base de los modelos de relacidn social),
con el desarrollo de las normas de cortesia, es decir el acercarse
adecuadamente a los otros.

En este aprender a interactuar, es indispensable el didlogo, que
segun Freire (1973), es lo que permite desarrollar las habilidades
dialégicas de interaccién.

Aprender a comunicarse con los otros (saber reconocer los sentires
y los mensajes de los otros y lograr que mis mensajes y sentidos
sean reconocidos, saber conversar y saber deliberar, a estar con
los otros; a vivir la intimidad (esa es la importancia de aprender a
amary a cortejar); a percibirme y a percibir a los otros como perso-
nas que evolucionamos y cambiamos en las relaciones intersubjeti-
vas, pero guiados por unas reglas basicas universales: los derechos
humanos.

Las formas de conocimiento se originan en los margenes que pue-

den ser empleados para redefinir las realidades complejas, mul-
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tiples, heterogéneas, que constituyen dichas relaciones de dife-
rencia que conforman las experiencias de los estudiantes, quienes
encuentran dificultades en definir sus identidades mediante los
encuentros culturales y politicos de una cultura simple unitaria (De
Alba, 1996).

Posteriormente surge la condicién de grupo para lo cual es nece-
sario:

Aprender a decidir en grupo (base de la politica y economia),
aprender a deponer los interés personales por los generales, a con-
sensuar.

Aparece aqui la importancia que tienen en este sentido los plan-
teamientos de German Zabala Cubillos (2004) acerca de que el es-
pacio educativo es un escenario donde se conjugan los elementos
de la pluriculturalidad, y por lo tanto, el campo donde se genera
la autotransformacién y las transformaciones colectivas o sociales,
cruzadas por la emocidn. La formacién humana como tarea edu-
cacional, consiste en la creacién de las condiciones que guian y
apoyan al sujeto en su crecimiento como un ser capaz de vivir en el
autorrespeto y respeto por el otro, que puede decir no o si, desde
si mismo y cuya individualidad, identidad y confianza en si mismo
no se fundan en la oposicidn o diferencia con respecto a otros, sino
en el respeto por si mismos, de modo que puede colaborar preci-
samente porque no teme desaparecer en la relacion.

En gran medida los comportamientos son determinados externa-
mente por las personas que los rodean y que la escuela como ins-
titucidn social tiene el reto de presentar las situaciones para que
los sujetos en estas etapas evolutivas vayan avanzando procesual-
mente hacia la autonomia y autorregulacion, asi: “La educacion es
simultdneamente una teoria del conocimiento puesta en practica,

un acto politico y un acto estético” (Freire, 2015).
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Una vez surgen los aspectos mencionados anteriormente, es
necesario el desarrollo de las dimensiones actitudinales y valora-
tivas, por ello es necesario

Aprender a cuidar el entorno (fundamento de la supervivencia); no
a cuidar el entorno para que le sirva al ser humano, sino cuidarlo
porgue se siente y vive como parte integrante de él, expresado en
percibir el planeta tierra como un ser vivo del cual formamos parte,
y a cuidar y defender el espacio publico.

En la actualidad, la educacidon se visiona como un proceso
interactivo entre el sujeto educado y su ambiente (educare) basado
en su capacidad personal para desarrollarse (educare) (Sarramona,
2000, p.14). Uno de los elementos mas elevados del aprendizaje
para la convivencia se expresa en

Aprender a valorar el saber social (base de la evolucidon social y
cultural).

El saber cultural se entiende como el conjunto de conocimientos,
practicas, destrezas, procedimientos, valores, simbolos, ritos y
sentidos, que una sociedad juzga validos para sobrevivir, convivir y
proyectarse.

Por otra parte, el saber académico alude al conjunto de conoci-
mientos desarrollados sistematicamente y que habilitan al ser hu-
mano para el ejercicio en una disciplina determinada.

El saber cultural y el saber académico deben convertirse es aspec-
tos recursivantes, de tal manera que el saber académico al con-
textualizarse potencie al saber cultural y a su vez el saber cultural
posibilite la aplicabilidad, reflexidon y replanteamiento del saber
académico.

La democracia no se impone ni sermonea sino que se construye en
la cotidianidad (Zuleta, 2006), con lo cual se expresa la necesidad

de generar procesos constructivos antes que normativos.
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"Estos aprendizajes, sin la reforma de las mentes, estan condena-
das a abortarse o a deteriorarse” (Morin, 2011, p.160). Aqui cabe
recordar que lo importante no es pretender ver una realidad nueva
con los mismos ojos, sino ver la misma realidad con nuevos ojos
(Najmanovich, 2008).
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Capitulo 10
PRACTICA PEDAGOGICA CORAL JUVENIL:
VOCES PARA LA CONSTRUCCION DE
CIUDADANIA EN BARRANQUILLA, COLOMBIA®

Diana Margarita Juliao Urrego?
Luis Ricardo Navarro Diaz?

INTRODUCCION Y CONTEXTO DE LA INVESTIGACION
La busqueda de nuevos horizontes para la innovacién pedagdgica en
la ensefianza coral juvenil nos ha permitido identificar desde nuestra
experiencia personal una linea de trabajo con infinitas bifurcaciones
tedricas y practicas. De todas ellas, hemos elegido la puesta en didlogo de
la pedagogia musical-coral con la formacién ciudadana, con el propésito
de llevar esta reflexién hacia una praxis pertinente que reconozca e integre
todas aquellas potencialidades humanas tradicionalmente excluidas por
los educadores corales y que podrian coadyuvar a una formacion integral
en contexto, sobre todo, mediante el reconocimiento de aquella inherente
e inmanente conflictividad de la relacién pedagdgica, como oportunidad

dialdgica por excelencia para la consolidacion de ciudadanias.

* Este trabajo es un avance de la investigacion doctoral titulada Prictica pedagdgica de ciudadania juvenil en
la ciudad de Barranquilla-Colombia, desarrollada por la estudiante Diana Margarita Juliao y dirigida por el in-
vestigador Luis Ricardo Navarro Diaz, PhD., a través del programa de Doctorado en Ciencias de la Educacion
de la Universidad Simén Bolivar.
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Dicha consolidacién se propone desde una perspectiva contextual, en la
que se reconocen y se involucran los sentidos y habilidades socio-afectivas
para el ejercicio pleno de la ciudadania, aportar bases para la incorpo-
racion de un nuevo paradigma en la ensefanza coral juvenil colombiana

y latinoamericana.

Este proyecto es innovador y pertinente teniendo en cuenta que, aunque
la ciudad de Barranquilla ha hecho avances en la democratizacién vy
promocion de sus practicas formativas musicales a través de las casas de
culturay la Escuela Distrital de Artes (EDA), a la fecha aln no se consolida
un programa integrado para su promocion formativa. Asi mismo, tampoco
se han desarrollo estrategias privadas de esta indole ni programas multi-
sectoriales que, a partir de la musica coral, promuevan la formacion
ciudadana como punto de partida para el ejercicio activo de los sujetos

politicos en la Regidn Caribe de esta ciudad de Colombia.
Si bien los proyectos de inclusion social a través de la musica, auspicia-
dos generalmente en nuestros paises desde la gestion cultural del Estado,
constituyen una tendencia positiva véalida desde el punto de vista de la
musicalizacién ciudadana, pensamos sin embargo que es urgente exten-
der el caracter inclusivo de los mismos a la escuela publica, de modo que
el campo de la cultura y el de la educacion puedan asociarse y sumar sus
respectivas experiencias y potencialidades en beneficio de la comunidad

en su conjunto. (Hemsy, 2014, p.17)

No obstante, son extendidos los beneficios que esta practica musical
ofrece para el desarrollo multidimensional, los cuales han sido constatados
por diversos trabajos, entre ellos se destacan: Walter (1992); Ibarretxe
(1996); Sanchez (1998, 2001); De las Cuevas (1998); Clift & Hancox (2001);
Gumm (2004); Giraldez (2007); Hurtado (2006; 2011); Carminatti & Krug,
J.S. (2010); Wills (2011); Elorriaga (2011); Ferrer (2009, 2011); Gonzalez
& Herrera (2011); Cdmara, A. (2003); Ramirez & Bricefio (2013); Hemsy
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(2014); Fernandez (2013); Pérez, S. R (2014); Sanchez (2014); De Guevara
(2014); Viamontes, M. O. (2015). Se pudo inferir después de la revisidn
de esta literatura que la practica coral, no solo contribuye al aprendizaje
cognitivo, sino también a la formacién emocional y social de nifos y

jovenes, y por tanto, tributa a la adquisicién de habilidades ciudadanas.

Ahora bien, a partir de la importancia que la formacién ciudadana esta
teniendo en el ambito nacional (Constitucidn Politica de Colombia, 1991;
Ministerio de Educacién Nacional, 2004), la investigacion busca describir
desde técnicas de investigacion cualitativa la tradicién de las practicas
pedagodgicas corales en la zona objetivo, asi como los sentidos que los
jovenes y docentes de musica atribuyen a la practica coral juvenil. Con
ello es posible concebir aportar al disefio de una plataforma participativa,
gue mediante la practica pedagdgica desarrollada en los coros de la
ciudad, promueva la formacidn ciudadana. En este contexto, la formacion
ciudadana se asume no solo como aquella que Unicamente pretende
educar para aprender qué es ciudadania o qué es ser un buen ciudadano,
sino como la que busca construir desde la sociedad civil, condiciones
necesarias para la convivencia en sociedad en la vida cotidiana. (Chaux &
Ruiz, 2005). Sobre este particular son también relevantes los estudios en
Colombia de Zapata (2011); Juliao (2012), Gonzaélez, S. (2013), Gonzalez,
L. (2013) y Calderén & Pulido (2015).

Con base en lo anterior, la estructura del documento se estipula desde
tres partes. En la primera parte, el capitulo contextualiza el enfoque y
desarrollo de la investigacién doctoral Practica pedagdgica de ciudadania
juvenil en la ciudad de Barranquilla-Colombia, a partir de la cual emerge
la propuesta tedrica y posterior analisis que se esboza en estas paginas.
En un segundo momento, el documento expone los principales referentes

tedricos del trabajo desde los cuales es posible fundamentar la categoria
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practica coral. Esta categoria se sustenta desde cuatro aspectos a saber:
como practica en clave de desarrollo humano, como practica comuni-
cativa, como practica sonora (Birenbaum, M., 2010), y como formadora
de ciudadania juvenil. En un tercer momento se propone un andlisis de
una experiencia coral concreta, vigente al desarrollo de la investigacion
y aportante a la construccion desde sus metodologias locales de un
ciudadano politico. En este caso, se asume la practica coral del barrio La
Paz de la ciudad de Barranquilla como accién constructora de ciudadania

politica.

La practica coral en clave de desarrollo humano
Como punto de partida, el estudio concibe como base el objetivo de
desarrollo sostenible nimero once (2015) que apunta a “lograr que
las ciudades y los asentamientos humanos sean inclusivos, seguros,
resilientes y sostenibles” (Martinez, 2015, p.12). Se trata de aportar al
fortalecimiento de los procesos de reconocimiento en donde los sujetos
se definen como sujetos politicos. “Cuando canto en el coro soy feliz,
porque no me siento sola, siento que pertenezco a algo” (Integrante de
Coro Femenino Coraluna, entrevista, 2016, Barranquilla). Lo anterior
conduce a pensar de qué manera pueden aportar los colectivos o culturas

corales juveniles al desarrollo humano de las sociedades.

Desde esta perspectiva, se plantea el concepto de desarrollo humano
como ampliacién y humanizacién del concepto tradicional de desarrollo
asociado meramente a lo econdmico. Segun este autor, el desarrollo debe
entenderse como “un proceso de expansion de las libertades reales de que
disfrutan los individuos” (Sen, 2000, p.3). Inspirado en este planteamiento
y teniendo como referencia el Informe Mundial de Desarrollo Humano
del afio 2000 (PNUD, 2000), el ejercicio de la practica coral se vincula a
las principales libertades sefialadas, pues permite la libertad de discrimi-

nacién por razones de género, etnia, nacionalidad, la miseria, el hambre,
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la libertad para desarrollarse, de crecer como ser humano, la libertad de
la represidn frente al temor, la violencia y el crimen, la libertad de parti-
cipacion politica, expresion y reunion vy la libertad para trabajar sin sufrir
explotacidon. Mas especificamente, la practica coral aporta al desarrollo
de las tres libertades principales sefialadas por el Informe PNUD (2000),
pues es posible que coopere para que los sujetos puedan tener una vida
prolongada y saludable, a adquirir conocimiento y a poder tener medios

para un nivel de vida decoroso.

El coro me ensefia a trabajar en equipo. Aprendo cosas nuevas en cada
practica. Conoces muchos lugares y personas. Es divertido. Usas lindos
atuendos, te das a conocer. Haces nuevos amigos cuando viajas. Cono-
ces diferentes maestros en los viajes. También tienes la oportunidad de
aprender de esos maestros. Aprender a escuchar. Ganas a una mamad o un
papa artistico. Ganas una familia, cuando eres nuevo ganas a una madrina
que te guia. (Egresada del Preparatorio de Musica de Bellas Artes, 2016,

entrevista, Barranquilla)

En sintesis, la practica coral como practica de desarrollo humano
contribuye por tanto a entender y transformar el comportamiento de las
personas frente a su entorno pues las sensibiliza frente a su comunidad.
Lo anterior genera capacidades individuales y colectivas que se traducen
en mayores oportunidades de desarrollo, de lucha contra la pobreza, la
tirania, la escasez de oportunidades econdmicas y las privaciones sociales
de los pueblos. A la luz de este planteamiento, la practica coral como
expresion colectiva brinda oportunidades para el desarrollo de libertades
y de empoderamiento en sus jévenes participantes. “En el coro se aprende
a ser humilde y comprensivo y a trabajar en equipo, a ser mas unido,
demostrando el trabajo de todos sin resaltar a una persona mas que otra”
(Egresada del Preparatorio de Musica de Bellas Artes de la Universidad del

Atlantico, entrevista, 2016, Barranquilla).
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La practica coral como practica ciudadana juvenil
Los jovenes en América Latina han sido la preocupacion de las sociedades.
En algunos, su condicién de vulnerabilidad dada la falta de atencién a
sus derechos fundamentales los han hecho presa facil de innumerables
problematicas sociales, entre ellas la violencia de pandillas, bandas delin-
cuenciales y trafico de estupefacientes. Con la crisis de credibilidad politica
de los partidos politicos, los jovenes han resistido a la incursién politica
y han optado por la via armada o la indiferencia como mecanismos de
emancipacion, no concluyendo su proyecto de reivindicacion ciudadana.
A partir de lo anterior, Reguillo (2003) incluye en su discurso el término
de ciudadania juvenil, mediante el cual ha tenido la intencidn de “leer en
términos politicos las expresiones culturales de los jévenes, con el fin de
arrojar informacidn sustantiva sobre el modo en que estan entendiendo

el espacio publico” (p.28).

En esta misma linea, en su texto ¢ Qué es la ciudadania juvenil? Herrera &
Mufioz (2008) discurren sobre el recorrido tedrico de los tipos de ciuda-
dania y las dimensiones de la ciudadania juvenil. Sobre esto ultimo, es
importante el reconocimiento de las dimensiones de reconocimiento,
subjetividad y accién politica que podrian interconectarse con tres
regiones habermasianas del mundo de la vida: objetiva, subjetiva e inter-
subjetiva respectivamente. Estas dimensiones se relacionan a su vez
con las esferas publica, cultural y politica en las dimensiones de lugar,
semidtica. Este es el aporte de la matriz tedrica que se ofrece en la tesis
doctoral Navarro (2015), la cual se asume como pertinente para hacer
lectura de la experiencia coral en jévenes, soportada en la operacionali-
zacioén de los cédigos de esta trinidad: lugares de comunicacién, matrices

culturales y practicas comunicativas.

Asi mismo y en esta misma linea, la apuesta educativa por la aplicacion
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de un discurso paradigmatico emergente en la formacidn ciudadana esta
tomando lugar en la discusion académica®. En ese sentido, son varias las
propuestas tedricas para la construccion de una ciudadania, bien sea
multicultural (Kymlicka, 1996; Kymlicka, W. y Wayne, N., 1997) del mundo,
(Cortina, 1997), cultural (Rosaldo, 1999), o para nuestro caso ciudadania
juvenil (Reguillo, 2003; Herrera & Mufioz, 2008), entendida como una
ciudadania cultural (Mufioz & Mufioz, 2008), la aplicacidn transversal en
la vida cotidiana escolar aln arroja incertidumbres por problematizar. En
este panorama de disciplinas hasta el momento subestimadas, dentro del
curriculo, como el caso de las artes pueden ofrecer a partir su perspectiva
de sensibilizacidon estética la clave para la aplicacion educativa de ese

nuevo ciudadano.

Teniendo en cuenta el trabajo de Herrera y Mufioz (2008), la ciudadania
vista desde un proyecto de contemporaneidad transita las formas cldsicas
de identificacion y concepcidn ciudadana del proyecto de modernidad,
clasificadas por Lechner (1999) en ciudadania civil, social y politica. Esta
posicién tiene aplicabilidad en una ciudadania expandida a la esfera
cultural juvenil tal como se pretende analizar en este documento. Sobre
esto, Kymlicka & Wayne (1997, p.30) sefialan que esta ciudadania cultural,
0 mas precisamente, ciudadania multicultural, debe reflejar la identidad
sociocultural de estos grupos sociales. Ciudadania que ha sido por mucho
tiempo definida por la clase hegemodnica través de una ciudadania

diferenciada.
(...) se propone en este ensayo entender la ciudadania juvenil como una
ciudadania cultural, lo cual implica trascender sin abandonar los referen-

tes ciudadanos de trabajo, educacidn y salud; es reconocer otras esferas

3 Sobre el particular se sugiere revisar los estudios que en Colombia ha desarrollado la fundacién Centro
Internacional de Educacidn y Desarrollo Humanos (CINDE) y las publicaciones de la Revista Latinoamericana
de Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud.
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de lo politico y de la ciudadania relacionadas con la musica, las expresio-
nes artisticas, culturales, formas diferentes de habitar la ciudad y los cuer-
pos, etc. La ciudadania juvenil seria desde esta éptica una performatividad
que acoge nuevas formas de incursion y articulacion a lo social y politico.
La performatividad permite en lo juvenil culturizar lo politico, ver y hacer
politica desde la cultura, desde la vida cotidiana, y por ende, la ciudadania
deja de ser un ejercicio pasivo de recepcion a ser una agencia una actua-
cién propositiva. (Herrera & Mufioz, 2008, p.197)

Por todo lo anterior, la practica coral como estrategia formativa y practica
de ciudadania juvenil proporciona a los colectivos la oportunidad de
cohesionarse y desarrollar habilidades de interaccién social, respeto,
cooperacién y responsabilidad. Asi pues, la practica coral entendida como
practica ciudadana juvenil, debe propiciar no solo el aprendizaje social,
sino la construccidon de patrones culturales emergentes mediante los
cuales se logren movilizar sus practicas de relacién, sus sentidos valora-
tivos, sus sentires y sus formas de pensar (Ramirez & Bricefio, 2013),
tal como fue empleada antiguamente en Espafia, para la cohesién de
movimientos obreros (Carbonell, 2003) y politicos (Descamps, 2010), en
clave de reafirmacion cultural nacional lo que desarrollé de una tradicién
cultural coral de tipo orfeonistica, heredada del modelo formativo francés.

El canto coral es la expresion de las voluntades colectivas, y por tanto se

daria mas favorablemente en aquellas zonas en las que brotara una sen-

sibilidad hacia un determinado proyecto cultural o nacional; o bien en

aquellos colectivos necesitados de un instrumento de cohesién como el

movimiento obrero. (Carbonell, 2003, p.16)

La practica coral como practica comunicativa
En contextos de procesos de comunicacion la practica coral se ve envuelta
en la dicotomia planteada entre la posibilidad de construir, desde los
coros, multiplicidad de sentidos y la necesidad o no de comercializarlos

a través de las industrias culturales (Mattelart, 1997). La preocupacion
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por la posible pérdida del aura de las obras artisticas en el mundo de la
modernizacidn, la constante mercantilizacidn y reproduccion sin sentido
ni contexto de las obras, se toman como puntos de referencia con el fin
de plantear a través de este capitulo aportes hacia la reconstrucciéon
de un concepto de practica coral definido como practica comunicativa
(Habermas, 1981; Navarro, 2014). En este texto es posible definir la
practica comunicativa con lo que Habermas denomina accién comuni-
cativa y que es explicado por Garrido (2011) de la siguiente manera: “Es
la interaccion entre dos sujetos capaces de comunicarse linglisticamente
y de efectuar acciones para establecer una relacidn interpersonal” (p.8).
De esta forma, se propone una comunicacion entendida a través de la
siguiente tesis:
Para tal efecto, se hace pertinente una comunicacién para el cambio social
que conciba la posibilidad de la diferencia entre los sujetos, que dinamice
el ejercicio de la interlocucion y la permanente generacion de sentidos;
una comunicacion que no reduzca la razon a modelos simplemente téc-
nicos, pero que tampoco sea negadora de ellos. Todo, con el objetivo de
recuperar el sujeto colonizado por los procesos de modernizacién, recu-
peracidn que debe darse a través del reconocimiento de los demds en la
emancipacion de los sujetos y en el reconocimiento politico de los mis-

mos. (Navarro 2008, p.342)

Desde la cita anterior, la practica coral se asume en este capitulo como
un proceso de reconocimiento, generacidon de sentidos y emancipacién
de los actores sociales que participan en ella. Con las ldgicas actuales
reproductivistas y la des-sacralizacién es también pertinente estudiar el
fendmeno de la practica coral como un conjunto de acciones que implica
una puesta en escena educativa. ¢Cual es el atractivo para escuchar en
Vivo un coro y no a través de una grabacidon? Los coros, pasaron de una
funcionalidad netamente ritual a espaldas de la feligresia, a estar frente al

publico como centro de atencidn social. No obstante, es preciso analizar
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como esta interaccion de cantar en colectivo desarrolla habilidades y signi-
ficados sociales e individuales en los jovenes mas alla de la funcionalidad
instrumental cognitiva. La catedral deja su emplazamiento para encontrar
acogida en el estudio de grabacidn. La obra coral, que fue ejecutada en
una sala o al aire libre, puede escucharse en una habitacion. (Benjamin,
1936). Por lo anterior, se ha considerado preciso analizar esta practica
desde tres categorias comunicativas de desarrollo: entretenimiento,

experiencia y funcidn social.

Entretenimiento: El coro expresa no solo la globalidad sino tam-
bién, en el caso en estudio, aspectos de la identidad colombiana y Caribe.
En este caso el imaginario identitario se construye desde una apuesta ha-
cia el concepto de Glocalizacion (Robertson, 2003). Para ello, es necesa-
rio adaptar nuevos performances a estas nuevas logicas culturales. Ahora
bien, si de este modo esta practica puede llegar a atraer audiencias, el
entretenimiento de las masas como estrategia para el desarrollo no solo
se hara de una manera arbitraria, sino que tendra una intencionalidad
social clara: poner en valor las practicas sonoras autéctonas de la region
y abrir espacios para la formacion, preparacion y entretenimiento de su

misma comunidad.

Experiencia: La experiencia de practicar en coro produce rituales
como mecanismo de desarrollo para insertarse a la comunidad. Siguiendo
a Benjamin (1936), la obra de arte no vale por lo que significa en si misma,
sino por la experiencia que reproduce. En este caso, la importancia de la
practica coral no radica en la musica misma sino en el habito de reunirse,
de crear lazos afectivos, canales de comunicacién, espacios de socializa-
cion e intercambio interpersonal. Prueba de ello es que las agrupaciones
corales invierten mayor tiempo en la preparacidn de conciertos (ensayos)

que en los conciertos mismos.
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Funcidn Social: En la medida que la musica se coloca en disposicidn
de las necesidades sociales, logra ganar acogida en el entorno, se vuelve
imprescindible, y se desarrolla bajo alguna racionalidad, garantizando asi,
su sostenibilidad. La practica coral hacia la que se apuesta en este trabajo,
esta enmarcada en un didlogo intercultural que como todo didlogo plan-
tea debates entre la tensidn de elevar lo popular y descender lo erudito,
pues su desafio estd en lograr acercar la musica a la comunidad desde lo

cultural cominmente compartido.

La practica coral como practica sonora constructora de ciudadania

La palabra Coro viene del griego koros y hace alusién a una especie de reunién
circular en mesa redonda. Bajo esta figura de circulo, el evento coral connota
dialogismos, y por ende, construccién de ciudadania. Es desde esta orilla
conceptual que el presente trabajo se ubica. Y para este fin, entendera por
practica coral, no solo a una practica musical rigida, sino a toda una praxis
en didlogo con el contexto socio-cultural; una practica sonora apropiada
e integrada a la vida cultural de las comunidades, flexible a las posibles
tensiones, mestizajes, mutaciones y/o hibridaciones del formato. Arguyendo
gue “la musica no debe ser vista como una manifestacion de las caracteristicas
de una sociedad, es decir, como un espejo en el cual la sociedad se refleja,
sino como una parte esencial en la configuracién de los aspectos sociales,
una practica en la que la sociedad se crea y recrea a cada instante” Ochoa,
Santamaria, & Sevilla, 2010, p.26).

A partir de lo anterior es oportuno reemplazar el término musica por el
de practica sonora y pensar esta categoria como posibilidad de constituir
ciudadania, es decir, sujetos politicos a través del canto. En ese sentido, la
concepcion de una practica sonora coral que emerja de forma sustantiva
de las comunidades, debe de forma organica, tener en cuenta las interac-

ciones simbdlicas de los actores como practica de construccion de
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sentidos, es decir, de ciudadania.
En el canto coral al placer de cantar se le une la condicién singular de
hacerlo colectivamente. Un conjunto coral posibilita a muchas personas
el acceso a un mundo artistico lleno de sensibilidades y belleza estética,
que ensancha el conocimiento y conduce a la comprensién de los funda-
mentos basicos de la cultura musical a través de la interpretacion. (Jaraba,

1989, p.16)

La practica pedagdgica coral como estrategia formativa de ciudadania
juvenil
La Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion (OEl) esta
convencida de que el aprendizaje y la experiencia del arte en las escuelas
y fuera de ellas, constituye una de las estrategias mas poderosas para la
construccién de ciudadania (Aguirre, Jiménez, & Pimentel, 2009, p.7).
“La Practica Coral desarrolla las competencias para trabajar en equipo, la
escucha empatica y el logro de un mismo fin. El compromiso, una cultura
musical proactiva” (Integrante de Coro Masculino Coral Rio, 2016, entre-

vista, Barranquilla).

Por su parte, la UNESCO (Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura), organismo de la ONU (Organizacion
de Naciones Unidas) establecid en 1996 cuatro pilares para orientar el
aprendizaje en la escuela, con una visidn hacia el siglo XXI (Delors, 1996):
aprender a conocer, a hacer, a vivir juntos y a ser, en contraposicion a
la importancia que antes se daba a lo que se ensefaba, es decir, a los
conocimientos estables y predefinidos. En ese sentido, se privilegia la
construccién del conocimiento en contraposicién a la mera transmision
de informacién.

También es funcion de la educacion artistica debatir y presentar el concep-

to de ciudadania, cuyo sentido politico y cultural se relaciona muy directa-

mente con actitudes de colaboracion, compromiso y reconocimiento. En
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este ambito concreto, la ciudadania genera formas colectivas de subjetivi-
dad como expresion de la dimensidn estética que conlleva la participacion
activa en la produccién de cultura. [...] no se nace preparado para convi-
vencia. La formacidn de personas ciudadanas tampoco se da de forma es-
pontdnea, Por eso, el civismo debe ser aprendido y, por tanto, enseiado.
(Aguirre, et al., 2009, p.18)

En suma, la practica pedagdgica coral, como practica microdisciplinar
de musicalizacion ciudadana (Sanchez, 2001; Solis, 2013), coincide
con el concepto de Freire (2003) del “buen ciudadano”. Este plantea-
miento llevado a la formaciéon musical para la ciudadania juvenil, se
inscribe en la modalidad de educacion musical masiva, diferenciada de
la educacién especializada, en la cual la primera es entendida como el
objeto de la educacidn artistica, mediante el cual se aporta integralmente
a la formacién de ciudadanos, en este caso, a través del canto coral.
“La educacion musical masiva esta encaminada a la musicalizacion del
ciudadano, del publico receptor, garantizando asi la cadena comunicativa.
Es un elemento esencial de la educacidn artistica y parte de la educacidn
estética; tiene como objetivo central contribuir a la formacién de una

personalidad preparada integralmente”. (Solis, 2013, p.3).

Este nuevo tipo de formacién sugiere una pedagogia liberadora (Freire,
1998; Freire, 2003; MclLaren, 2005; Morin, 2004; Morin, 2007; Morin,
2008), consensual y dialdgica, que debe concretarse en acciones forma-
tivas desde la articulacion sistémica gobernabilidad social, cultura civica
y educacién, desde donde debe posibilitarse la definicion de propuestas

para la transformacién ciudadana (Correa, 2012).

METODOS

El estudio se desarrolla a través de un disefio metodoldgico de corte cuali-
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tativo mezclando elementos de etnografia y teoria fundada (Sandoval,
2002) para el proceso de recoleccién y analisis de informacidn. Lo que
en este capitulo se presenta es un avance de la investigacién. El objetivo
apunta a generar teoria sobre ciudadania a través de la informacion
recogida mediante actores sociales pertenecientes a coros en la ciudad
de Barranquilla. Se trata de identificar aportes sobre el concepto de ciuda-

dania a partir de la practica coral.

Es asi como se contempla, a través de un trabajo etnografico, elaborar un
mapeo de las agrupaciones corales juveniles en la zona, aplicar técnicas
de observacién participante, diario de campo, revisién documental y
entrevistas semiestructadas para constatar el tipo de practicas pedagé-
gicas corales implementadas, asi como los sentidos ciudadanos que los

jovenes generan alrededor de dicha practica.

Para tal fin, la poblacion escogida fue la comunidad del suroccidente de
la ciudad de Barranquilla con epicentro en la Biblioteca Popular del Barrio
La Paz. Se trata de un ente representativo de la comunidad, generador
de procesos culturales, pues mediante diversas estrategias de promocion
a través del trabajo conjunto de lideres, entidades educativas y comuni-
tarias de la zona, desarrolla actividades relacionadas con la gestién y
divulgacion del formato coral. Entre estas actividades es relevante citar
Camino de Escritores, Encuentro de Coros y Tunas Voces de Navidad, y

Vamos a la Plaza.

4 Cabe mencionar, que dada la calidad de avance de investigacidn que contiene el presente capitulo, toda esta
pretension no podra ser desarrollada a través de estas paginas. Sin embargo, se ofrecen avances y aportes.
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ANALISIS DE CASO: LA PRACTICA CORAL COMO ACCION
CONSTRUCTORA DE CIUDADANIA POLITICA
EN BARRANQUILLA-COLOMBIA

En Colombia, la preocupacién por la juventud devino en el tramite del
Estatuto de Ciudadania Juvenil —Ley 1622 de 2013- sancionada por el
presidente de la Republica Juan Manuel Santos Calderdn el 29 de abril
de ese mismo afo. A través de este estatuto se promulga la garantia de
derecho para esta poblacidn en los dmbitos civil, personal, social y juridico,
ofreciendo un marco legal en los temas asociados con enfoque y principios,
politica publica, sistema de juventud, y medidas de control o garantias.
A través de esta ley se establece el aumento del nimero de jovenes en
Colombia a 12 millones 500 mil personas, a partir de la ampliacion de la
franja de edad juvenil, ahora de 14 a 28 afios. En coherencia con esto, y
a partir de una visidn asistencialista del programa presidencial Colombia
Joven, se buscéd ampliar la cobertura del bono demografico y la fuerza

laboral juvenil, entre otros beneficios®.

La preocupacién por los jovenes en situacion de riesgo se manifiesta por
su participacion en pandillas y barras bravas en la ciudad de Barranquilla.
Por esta razon, la alcaldia de Barranquilla realizé un estudio de caracteri-
zacién en el que revelé que a corte del periodo diciembre de 2012 cerca
de 3.000 jovenes de diversos géneros estaban vinculados a este tipo de
grupos. Esta cifra representa el 1 % de la poblacidn en ese rango de edad,
y el 0,3 % de la poblacidn total de la ciudad. Asi mismo, los datos indican
que la situacién de riesgo es mayor para el sexo masculino, pues cerca
de 2.000 hombres, que representan el 1,2 % de la poblacién total de ese
género y rango de edad, pertenecen a pandillas (Hermida, Valencia, &
Madariaga, 2013).

5 Basado en datos de www.colombiajoven.gov.co
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Al revisar el ejercicio de ciudadania juvenil desde la dptica cultural aportada
por Kymlicka (1997) aplicada a la localidad Suroccidente de Barranquilla en
la medicidn del capital social referido a la participacidon en organizaciones
sociales tradicionales del estudio en mencion, se encontré que los jovenes
participan mayoritariamente en los clubes deportivos (52 %), seguido de
iglesias y organizaciones culturales (35 %), y en tercer lugar de pandillas y
juntas comunales (30 %). Segun el estudio “lo anterior pone de presente
la relativa fortaleza de las pandillas como organizaciones sociales de los
jovenesy la pertinencia de observar con mas detenimiento el capital social

civico positivo que puede generar este tipo de organizacion” (p.167).

A partir de estos datos, el plan de desarrollo de la ciudad de Barranquilla
2012-2015, Barranquilla florece para todos, define en el Eje 2 Barranquilla
Competitiva en el articulo 13, la estrategia Barranquilla Segura que se
propone implementar programas en seguridad, convivencia ciudadana
y justicia para reducir la criminalidad y la violencia, asi como prevenir y
tratar los factores generadores, teniendo en cuenta lo consagrado en la
Politica Nacional de Seguridad y Convivencia Ciudadana. De igual forma
lo establece el plan de desarrollo de la ciudad 2016-2019, Barranquilla
Capital de Vida, en el punto 4.4 dedicado a una politica de cultura y
patrimonio para la gente a través de las estrategias del programa Mas
Cultura para Todos. Esta apuesta por la ciudadania juvenil, ya venia siendo
reclamada por informes como el de Florez & Gdmez (2005) en donde ya se

venia sefialando la urgencia de
Establecer politicas claras y viables para los jovenes en el ejercicio de la
ciudadania en Barranquilla. Politicas que tengan en cuenta sus dindmicas
sociales y los usos que hacen de los espacios; politicas que establezcan
vinculos sociales y sentido de pertenencia con la ciudad, para que los j6-
venes se conviertan en gestores activos del cambio, para que aporten en
la medida en que la ciudad les ofrezca «dénde» hacerlo: Solo entonces, el

tema de la ciudadania no serd mencionado por los jévenes como un tema
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abstracto que no se materializa en este o aquel sitio; la ciudad no se cons-
truird sobre politicas inciertas que prometen una Barranquilla «mas ama-
ble» cuando dichas politicas son ajenas a la realidad de sus habitantes; solo
entonces nuestros jovenes le encontraran sentido a aportarle a la ciudad, a
ser gestores del cambio y constructores del presente y futuro de Barranqui-
lla. (...) Si bien la mundializacién de la cultura inscribe a nuestros jévenes en
proyectos de consumo cultural y de entretenimiento globales, simultanea-
mente tenemos que insertarlos en proyectos de ciudadania que los asuman

como gestores de las transformaciones sociales. (pp.104-105)

Por su parte, a través de la Secretaria de Gestion Social, la Alcaldia
desarrolld el proyecto “Jévenes con Propdsito”, con el dnimo de contribuir
a la generacién de oportunidades para la participacién, formacion,
recreacion y generacion de ingresos de esta poblacion juvenil enmarcada
en la franja de 16 a 26 afios de edad en condicidn de riesgo mediante un
proceso de acompafiamiento para la construccion de ciudadania activa
y responsable y la promocién de practicas de cambio cultural desde un

enfoque de derechos (Hermida, Valencia, & Madariaga, 2013).

El plan de desarrollo de 2016-2019 de la ciudad de Barranquilla
demuestra que en la ciudad el ciclo poblacional va en crecimiento hasta
la etapa juvenil con un nimero de 306.870 habitantes entre los 14-28
afios. Es pertinente tomar en cuenta que este rango de edad representa
la poblacién econémicamente activa y el futuro generacional de la ciudad.
Es notorio también el elevado indice de infractores jovenes asociados a
casos de inseguridad y homicidios en la localidad Suroccidente, por lo
cual se hace necesario promover estrategias para la formacidn ciudadana
en esta poblacidn, entre las cuales, la practica coral ofreceria excelentes

beneficios.
La tasa de homicidios en las edades de 18 a 28 afios demuestra un incre-

mento, siendo el movil asociado a este comportamiento el sicariato con
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una participacion de 46 % de los casos para el 2014, seguido por la rifia
con un 32 %. La localidad mas afectada por esta situacion es la de Suroc-
cidente. (...) Por todo lo anterior, se debe hacer un esfuerzo especial por
desarrollar planes, programas y proyectos orientados al fortalecimiento
familiar y consolidacién de entornos protectores y seguros, evitando asi la
vulneracién de los derechos de nuestros nifios, nifias, adolescentes vy jo-
venes, y garantizando su desarrollo integral en el Distrito de Barranquilla.
(Plan de desarrollo de Barranquilla 2016-2019, p.102)

ANALISIS DEL CASO Y CONCLUSIONES
La musica coral como estrategia llegd a América con el proceso de coloni-
zacion con fines educativos y rituales a través de las diversas misiones
religiosas que llegaron en esta época, y que poco a poco, fueron reconfigu-
randose en el escenario profano a través del surgimiento de los virreinatos,
con duras criticas por parte de la iglesia. En la actualidad, la experiencia de
cantar en coro, que se define como practica coral, ha acaparado el escenario
escolar latinoamericano. De esta forma, se puede concluir que el ensamble

coral es un contexto de aprendizaje, y provee en las personas

...la oportunidad de involucrarse en el proceso de hacer musica de acuerdo
con estandares y tradiciones de diversas practicas musicales, asi como la
oportunidad de autorrealizarse dentro de esta participacion, por medio del
desarrollo de destrezas vocales, auditivas, cognitivas, psicolégicas y sociales.
Mas especificamente, podemos formular el valor del canto coral como ex-
periencia que implica beneficios en diferentes ambitos. (Joven pertenecien-
te a grupo coral, citado en Ramirez, Yasmin & Bricefio, 2013, p.96)

Diversos proyectos en América Latina, y especificamente en Colombia, han
empezado a enfocar su mirada en las expresiones artisticas de la cultura
como agentes para el cambio social. En el campo musical se destacan el
Sistema nacional de orquestas y coros infantiles y juveniles de Venezuela
(Sanchez, 2014), en Ecuador Voces Unidas con Fe y Alegria (Pifieiros &

Elizabeth, 2011), y en Colombia Proyecto Fundacidon Nacional Batuta
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(Gémez, 2011; Sanchez, 2013), Coro Juvenil de Colombia, Mdsica en los
templos, Canta Bogota, Canta y Red de Escuelas de Medellin, y diversas
tesis desarrolladas con poblacidon colombiana que buscan aportar a la
relacion formacion ciudadana y practica coral (Juliao, 2012; Gonzalez,
2013; Gonzalez, 2013; Calderdn & Pulido, 2015) entre otros. “El programa
de formacién musical ofrecido por Batuta Caldas resulta ser un espacio de
formacion de sujetos que despliegan sus subjetividades politicas a partir
de la interaccién, el buen trato, la alegria, el estudio musical, el trabajo
en equipo, las relaciones intergeneracionales desde el didlogo y la creati-

vidad como potencia para la formacién ciudadana” (Gémez, 2011, p.2).

En la ciudad de Barranquilla, a la fecha (Alcaldia de Barranquilla,
2012-2016) no se registran experiencias publicas de inclusién social a
través de la musica coral en sectores urbanos. Si bien, la formacién musical
coral estd inserta de manera transversal en la actividad académica de
colegios y universidades, esta ain no ha sido objeto de democratizacién a
través de proyectos como los anteriormente mencionados. No obstante,
cabe destacar que acciones individuales y organizativas independientes
asi como de la Secretaria de Cultura a través de sus programas Escuela
Distrital de Artes (EDA) y Casas de Cultura, han contribuido a impartir
conocimientos basicos musicales a poblaciones en riesgo, pero ninguna
desde la practica coral especificamente. A través de una instrumentali-
zacidn cultural en clave de desarrollo humano, los proyectos musicales de
inclusidn social han buscado brindar oportunidades, reducir los indices

de violencia infantil y juvenil y construir ciudadania para esta poblacién.

Por lo anterior, la practica coral tributa a la construccion de ciudadania,
pues permite la construccion de habilidades colectivas para las juven-
tudes, permitiendo la expresién de las subjetividades individuales y
sociales sefialadas por Gonzalez Rey (1997, 1999, 2008, 2009), en donde

277

Z0)g 04IDADN OP4DIY SINT ‘0B3.IN opINf LIILBIDY DUDI]



UNIVERSIDAD SIMON BOLiVAR

EDUCACION Y CONTEXTOS SOCIALES

la cooperacidn y la agremiacién son factores necesarios de potencia-
miento que reducen las acciones bélicas y afloran el didlogo pacifico y la
tolerancia social. Desde Diaz (2013), y la perspectiva antroposocial de la
categoria de subjetividad, la practica coral puede dialogar con las subjeti-
vidades de las juventudes en favor de la construccion de una ciudadania

cultural activa, participativa y deliberativa.

Finalmente, la practica pedagdgica entendida como el escenario inter-
subjetivo, generador de esfera publica donde tienen lugar los discursos
formativos, asi como sus formas de funcionamiento en las realidades
institucionales, las caracteristicas y las prdcticas de ensefianza de dichos
espacios sociales (Zuluaga, 1999), es un potencial instrumento para la
construccion de ciudadania desde la escuela. No obstante, la racionalidad
instrumental heredada de la tradicidon cientificista ha pasado por alto los
contextos y las vocaciones de los educandos asi como los saberes especi-
ficos de las disciplinas, incluso dadas las logicas antagonistas como ocurre

para el caso especifico de la formacién musical.

En este sentido, la Practica Pedagdgica Coral asumida desde las esferas
politicas, sociales, culturales y educativas se propone como un ejercicio
que supere la reduccion del proceso de ensefianza a la logica asignatu-
rista. En este contexto, se cuestionan propuestas asociadas con curriculos
técnicos y a-criticos, y se proponen espacios de participacion, discusion y
creacion de nuevos sentidos y discursos, que respondan con pertinencia a
los desafios de la sociedad contemporanea (lbarretxe, 2007). Por su parte,
tal como sefiala uno de los lideres del movimiento coral infantil-juvenil
de Colombia, los espacios corales deben ser asumidos como experiencias
invaluables de socializacidn, construccién de sociedad y espacios de convi-
vencia (Zuleta, 2008).
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INTRODUCCION
Es determinante comprender y atender las condiciones que afectan
la formacién de la sexualidad en nifios, nifias y adolescentes. Segun la
Organizacion Mundial de la salud-OMS (2009), a nivel mundial alrededor
de 16 millones de jévenes entre 15 y 19 afios de edad dan a luz cada afio,
lo cual pone en riesgo su salud y afecta su proyecto de vida, y promueve
un ciclo de desigualdad y pobreza. De acuerdo con la Encuesta Nacional
de Demografia y Salud (ENDS) del 2010 (Ojeda, Ordofiez & Ochoa, 2011),
1 de cada 5 adolescentes de 15 a 19 aios ha sido madre en el pais, repre-
sentando el 19,5 % de la poblacién en este grupo de edad. Segun este
estudio, en Colombia esta tendencia, si bien muestra una disminucion de

manera notoria en algunas ciudades del pais, como en Cali (disminuyd
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5,8 puntos), Medellin (5,7 puntos), y Bogota (5,1 puntos), en otras, por el
contrario, ha aumentado el embarazo adolescente; es el caso de ciudades
como Barranquilla (aumentd 4,2), y poblaciones del Litoral Pacifico (4,5),
Orinoquia y Amazonia (4,4.), en las que la poblacion adolescente esta en

mayor vulnerabilidad de tener embarazos no deseados.

La ENDS del 2010 (citado por Ojeda et al., 2011), reporta, por otra parte, la
temprana edad del primer encuentro sexual coital en los jovenes: El 11 %
las de las mujeres entre 25 y 49 afios, tuvieron su primera relacion sexual
antes de cumplir los 15 afos. Por lo cual, es claro que a menor edad de
inicio de las relaciones sexuales y de la formacién de pareja, es mayor el
periodo de la vida reproductiva de la mujer expuesto a nuevos embarazos
e hijos, y, en el periodo adolescente, la ocurrencia de embarazos no
deseados. Por su parte, otros estudios realizados en Colombia plantean
que los adolescentes con inicio temprano de las relaciones sexuales, son
con mayor frecuencia hombres, y esta conducta se asocia con el consumo
de alcohol, cigarrillo y otras sustancias psicoactivas (Campo-Arias, Silva,
Meneses, Castillo & Navarrete, 2004; Ceballos & Campo, 2006).

El inicio de familias a temprana edad es un factor que aumenta los indices
dereproduccién enlos matrimonios jévenes, y estos a suvez son propensos
a tener un mayor numero de hijos. Muchas de estas uniones estan llenas
de inexperiencia, desorganizacién, problemas financieros y emocionales;
normalmente la gente muy joven no se encuentra aun preparada (psico-
l6gica, social y materialmente) para resolver con suficiente solvencia las

demandas y compromisos de la vida de la pareja y de la parentalidad.
La formacién de la vida afectiva y sexual de las nuevas generaciones que

promueva la prolongacion de la solteria con el fin de desarrollar proyectos

de vida integrales competentes para la realizacién individual, familiar y
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el beneficio social, a la par que favorece asumir la propia sexualidad y
capacidad reproductiva de una manera reflexiva y satisfactoria, reduce la
generacion de problemas de diversa indole derivados del ejercicio de una

sexualidad no adecuadamente formada y preparada.

En relacién con lo mencionado anteriormente, el inicio de las relaciones
sexuales a temprana edad es uno de los desencadenantes mas visibles de
las problematicas aludidas, pero no es el Unico; diversas limitaciones en
y del contexto socio-familiar, contribuyen al incremento de embarazos no
deseados en jévenes: A la par de limitaciones econdmicas y educativas
generales en la familia, estan aquellas mas especificas, como las educa-
tivas de la familia para la formacidn y orientacidn de la sexualidad de los
hijos, y las carencias afectivas, la negligencia o desinterés de los padres
por el cuidado de sus hijos. De aqui la importancia de considerar el papel
de la familia en la socializacién para la formacidn de la sexualidad de los

hijos.

Al respecto, las creencias, conocimientos y actitudes que pueden tener las
madres y padres de familia sobre la sexualidad, probablemente pueden
determinar las practicas de educacion sexual que aplican con sus hijos.
Sousa, Fernandes y Barroso (2006), manifiestan que las creencias cultu-
rales de las familias tienen influencia en el comportamiento sexual de los
adolescentes. Los mitos y tabues respecto a la sexualidad, estan impreg-
nados de elementos culturales. Estos autores encontraron que uno de los
mitos con mayor presencia en la educacidn sexual en la familia, es que
hablar de sexualidad con los hijos les estimula, por asi decirlo, a iniciar su
vida sexual. Sin embargo, dicho mito es cuestionado por estudiosos del
tema, quienes consideran importante que los diferentes contextos socia-
lizadores de los nifios y nifias, aborden los temas de la sexualidad desde

temprana edad (Molina, Torrivilla & Sanchez, 2011).
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Algunas de estas asunciones culturales que pueden favorecer comporta-
mientos y relaciones sexuales prematuras y problematicas, constituyen
la matriz socializadora de creencias, actitudes y practicas de la sexua-
lidad en los nifos, nifas y adolescentes, las cuales son transmitidas, o
por lo menos no contrarrestadas eficientemente por los contextos socia-
lizadores como la familia, la escuela, el grupo de pares y adultos de la
comunidad, y los medios de comunicacion. Por ejemplo, al respecto,
Baccarat, Almeida, Alencastro, Fonseca y Souza (2012), encontraron que
entre los adolescentes de su estudio era frecuente la creencia de que el
alcohol y las drogas aumentan el deseo sexual; que no establecian una
clara posibilidad de embarazo con la practica de sexo sin proteccion, o
que no habia riesgos de embarazo el tener relaciones sexuales durante
el periodo menstrual. Como resulta evidente, ideas e informacién errada
de este tipo van de la mano con los altos indices de adolescentes embara-
zadas y de enfermedades de transmisidn sexual, que constituyen hoy un

grave problema de salud publica.

Desde el angulo de formacion de creencias, actitudes y practicas vincu-
ladas al comportamiento sexual de los jévenes, tanto de riesgo como
saludable y protector de problematicas en el ejercicio de la sexualidad
juvenil, se ha sefalado el papel importante que cumple la socializacién
de la sexualidad en los distintos contextos de desarrollo de los jévenes
(Klinkert, 2010). Particularmente, se reconoce la relevancia en el proceso
de socializacion de la sexualidad de los hijos, y por lo tanto en las conse-
cuencias deseables o no del ejercicio de su sexualidad, las creencias,
actitudes y practicas familiares formadoras del comportamiento sexual
de la progenie. Baeza, Péo, Vasquez, Muiioz y Vallejos (2007) y Climent
(2009), han senalado el papel de pautas del funcionamiento relacional
de las familias como el establecimiento de limites y la comunicacion

adecuada en la socializacién de comportamientos sexualmente preven-
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tivos de los hijos; por el contrario, se observa una mayor asociacion entre
comportamientos sexuales de riesgo en adolescentes y la presencia la
familia de dificultades para la comunicacion abierta de ideas y afectos,
el predominio de formas criticas y castigos extremos para el control del
comportamiento, asi como la no provision de orientacidn e informacion

familiar respecto de la sexualidad.

A su vez, los trabajos de Alvarez, Pastor, Linares, Serrano y Rodriguez
(2012) y Sanz (2009), permiten sefialar el papel de la socializacién familiar
en la formacién de creencias sobre el rol género y sexualidad en nifios,
nifias y adolecentes. Al respecto destacan que la socializacién de la sexua-
lidad de los hijos se fundamenta en practicas vinculadas a creencias y
actitudes relativas a una distribucién sociocultural tradicional de los roles
en funcién de los géneros; es decir, que la mujer debe ser de principios,
debe cuidarse y ser cuidadora, deben ser atractivas, pasivas, obedientes,
esperar a que los hombres tomen la iniciativa y tener que estar dispo-
nibles sexualmente cuando ellos quieran; mientras los hombres, deben
tener la iniciativa, parecer experimentados, estar siempre dispuestos,
ser potentes y durar mucho en el coito. De igual forma, Lopez, Carcedo,
Fernandez & Kilani (2011), plantean que existe un doble patrdn para chicos
y chicas respecto al afecto y las conductas sexuales, presentdndose estas
ultimas con mayor frecuencia en los nifios, mientras las nifias manifiestan

conductas mas de tipo afectivo relacional.

Diferentes autores plantean que la informacidn recibida por los jévenes
sobre sexualidad es insuficiente y poco confiable (Dominguez, 2011;
Gonzalez, 2009; Torriente, Caballero, Rizo & Menéndez, 2010). Por
ejemplo, Gonzalez, et al. (2012), indicaron que la informacién sobre plani-
ficacién, resultd ser un factor clave al momento de evitar embarazos en

la adolescencia. Sin embargo, lo anterior se asocia con la creencia de
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gue no hay necesidad de hablar sobre sexualidad y la falta de formacion
detectada al respecto de los padres, lo cual resulta en una insuficiente
y no pertinente comunicacidn orientativa y abierta en la familia sobre
diversos aspectos de la vida afectiva, sexual y social de los jovenes. Como
refieren Diaz, Barrios y Vazquez (2012), en el campo de la sexualidad es
de vital importancia que los padres estén dialogalmente cerca de sus hijos
para ayudarlos a consolidar sus conocimientos y a orientar creencias,
emociones, actitudes y comportamientos que favorezcan una relacion

adecuada y saludable con la propia sexualidad y la de otros.

Por otra parte, las instituciones educativas, al igual que la familia, tienen
una responsabilidad frente a la educacién sexual de sus estudiantes. Sin
embargo, es una tarea que no se viene cumpliendo a cabalidad, debido
a que de acuerdo con algunos estudios, los profesores necesitan una
mayor preparacién en el tema, para que no sean solo aquellos del area
de ciencias naturales los que posean una mayor comprension de la sexua-
lidad, teniendo en cuenta que este es un tema transversal que debe ser
manejado por todos. Por otra parte es necesario que las instituciones se
esfuercen en construir y desarrollar programas participativos basados en
estrategias ludicas para que los nifios, nifias y adolescentes se motiven
para interactuar en este tipo de espacios, y de esta manera, tengan un
aprendizaje significativo (Avila, Toneli & Andalé, 2011; Fajardo, 2011,
Klinkert, 2010; Martin, Echevarria & Cabrales, 1998; Moizés & Bueno,
2010).

Con base en los anteriores planteamientos sobre la problematica social de
la sexualidad juvenil, y la relevancia de los contextos de su socializacién en
la formacién de comportamientos sexuales de riesgo y en su prevencion,
es que este estudio explora la socializacion familiar de los hijos. Particular-

mente, se centra en la socializacién materna de la sexualidad de su prole,
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bajo el supuesto y observacién de que en nuestras familias sigue estando
en cabeza de las madres el rol principal en el desarrollo de las funciones
nutricias y educativas o socializadoras, y por lo cual, implicadas, directa e
incidentalmente, en la socializacion sexual de los hijos en y desde el ambito
familiar. Este estudio se orienta a la exploracién de las creencias y conoci-
mientos de las madres sobre sexualidad, adquiridos a través de diferentes
contextos sociales, que condicionan su percepcion y practicas socializa-
doras; ademas, indaga sobre actitudes y pautas maternas asumidas para
el manejo educativo de la sexualidad de los hijos al interior de la familia.
Conocer esta participacion materna en y desde el ambiente familiar en la
socializacidn sexual de los hijos, especificamente, las creencias, conoci-
mientos, actitudes y pautas seguidas por las madres en dicha funciodn,
contribuirad a nuestra comprensién mas amplia y situada de la formaciény

ejercicio de la sexualidad de nuestros jévenes.

METODO
El estudio se lleva a cabo desde un enfoque y estrategia investigativa de
caracter cualitativo, con un alcance exploratorio y descriptivo (Martinez,
2013; Vasilachis, 2006), en la medida que busca identificar y caracterizar
en la narrativa de las madres —consideradas en su dimension historica
y sociocultural-, contextos de socializacidn, creencias, conocimientos,
actitudes sobre sexualidad y pautas que organizan su participacién en la

socializacién de la sexualidad de los hijos en el hogar.

Participantes
Se consideré como poblacién de referencia inicial para el estudio, las
madres de familias de estudiantes de primaria (de entre 6 y 10 afios) de
una institucion educativa publica del nivel municipal (Puerto Colombia,
Atlantico), en cuanto se considerd que resultaba de particular interés

este grupo humano por sus caracteristicas sociodemograficas, educativas,
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econdmicas y relativa homogeneidad cultural (procedentes de la costa
Atlantica y residentes en el municipio mencionado). De este universo se
seleccionaron y convocaron de forma intencional aquellas madres cuya
ocupacion estaba dedicada al hogar (actividad doméstica y de crianza de
los hijos) y mantenian una relacidn regular con el colegio (con el profesor
o profesora del hijo estudiante) y de facil acceso a ellas. El grupo parti-
cipante final estuvo constituido por 25 madres de familia. Sus edades
estaban entre los 24 y 40 afios, con un promedio de tres hijos, conviviendo
en la unidad habitacional junto con el padre o pareja actual, y frecuente-
mente con otros miembros de la familia extensa. El nivel educativo en su
mayoria era bachiller, algunas con capacitacién ocupacional técnica, sin
embargo, todas dedicadas principalmente al hogar. El estrato econémico
de la vivienda era 1 0 2, y el ingreso econdmico familiar principal (comun-
mente menor a un salario minimo) dependia de la actividad del padre o
pareja actual, dedicados a ocupaciones de rebusque o empleo informal

como albafileria, mecanica, etc.

Estrategia de generacion, procesamiento e interpretacion de las
informaciones
Elacercamientoy contactoinicial alas madres fue através de los profesores
y en la institucidn educativa, donde se les dio a conocer la investigacidn y
se obtuvo su consentimiento para participar. La recoleccion de informa-
ciones se hizo a partir de una entrevista semi-estructurada (Hernandez,
Fernandez & Baptista, 2014) a las madres, realizada de manera individual,
de duracién variable y grabada, en el domicilio de las mismas, con previo
reconocimiento de los ambientes fisicos y sociales del barrio de residencia
y la vivienda. Las 15 preguntas de la entrevista, previamente sometidas
a juicio de expertos y prueba piloto, se generaron en torno a los ejes
tematicos principales del estudio: Contextos de socializacién, creencias

y conocimientos maternos sobre sexualidad (p.e., ¢Qué aprendié usted
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sobre la forma en que los hombres y mujeres deben manejar su sexua-
lidad?); actitudes maternas hacia la socializacién de temas de sexualidad
en el hogar (p.e., ¢Qué piensa de que los padres hablen a sus hijos sobre
sexualidad?); y pautas maternas en la socializacién de la sexualidad de
los hijos en el hogar (p.e., ¢ COmo maneja los temas de sexualidad con sus

hijos en el hogar?).

Cada entrevista fue transcrita y se realizé posteriormente una matriz Unica
de recategorizacion de respuestas, ya no por cada madre, sino en funcion
delos ejes tematicos principales de estudio, con base en lo cual se procedio
a identificar categorias secundarias de elementos comunes y diferencia-
dores en el respectivo eje, con lo cual se construyeron y validaron las
descripciones e interpretaciones desarrolladas; algunas de estas fueron

sometidas a discusidén con algunas de las madres participantes.

RESULTADOS
Contextos de socializacion, creencias y conocimientos de las madres
sobre sexualidad
Entre las madres del estudio respecto de los contextos significativos
(familia, escuela, medios de comunicacidn) de la propia socializacién de
sus conocimientos y creencias respecto a la sexualidad, se identifican
diferencias atribuidas en cuanto a su percepcion y valoracion del tipo de

formacién recibida en ellos.

En relacion con su contexto familiar de infancia y adolescencia, la
experiencia comun de las madres del estudio, es que sus padres no
abordaban explicitamente en la comunicacién con ellas los temas de la
sexualidad; comuUnmente sus padres se mostraban “como si” esto no
fuera un asunto relevante a abordar que les correspondiera como padres,

0 como uno no apropiado para hablar con los nifios y nifias, sino exclusivo
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para los adultos, y que al hacerlo eventualmente de alguna manera mds
o menos directa y circunstancial con los menores, se hacia con cierta
incomodidad y verglienza. Es decir, los padres no se presentaban habitual-
mente como fuente de orientacién y formacion sexual abierta para sus
hijas. Fue de parte de otros miembros mayores de la familia (hermanos,
tios), o de otros miembros de su red social no familiar (pares, profesores,
etc.) de donde obtuvieron las madres cierta informacién y orientacion,
aunque incidental; de manera mds directa, aclaratoria o explicativa, en
un tono amigable o de consejo, acerca de diferentes aspectos del propio
desarrollo sexual. En general, sin embargo, de estos temas entonces se
hablaba menos, y se formaba mas hacia el buen comportamiento social
esperado, referido ya sea al respeto en el trato, al comportamiento
diferenciador de nifios y nifias, o al necesario pudor en la exposicién del
cuerpo (la desnudez) y el comportamiento sexual explicito.

Por otra parte, consideran las madres que las formas y mensajes recibidos
de parte de la iglesia respecto de la sexualidad, se basaban principalmente
enla necesidad de mantener la correccién moral del comportamiento sexual
acorde a los preceptos religiosos (cristianos); y que aunque esto es visto
como positivo (ahora mas que antes) para la vida personal e interpersonal,
consideran las madres que no deja de comunicar una vision de la sexualidad
como algo no del todo positivo, con un riesgo de convertirse en pecaminoso
y por lo tanto, de mantenerlo oculto; algo a mantener bajo control, dentro
de ciertas formas y preceptos, para ciertos momentos, relaciones y fines
en la vida. En sintesis, la iglesia como agente socializador de la sexualidad
de las madres, aparece como formando creencias y actitudes mas para la
modulacién moral y religiosa del comportamiento sexual en la sociedad,
y menos orientada por los conocimientos objetivos, o en el interés de
promover una sexualidad y una salud reproductiva de acuerdo al discurso
laico de la salud publica y del desarrollo psicoldgico armdnico personal.

En contraste con el papel socializador atribuido a la propia familiay a la
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iglesia por las madres, en la formacién de asunciones propias sobre sexua-
lidad, esta la consideracion de la escuela al respecto. A su juicio, consi-
deran que esta, y particularmente en la actualidad, tiene una visién mas
amplia para la formacién de la sexualidad de los nifios, nifias y jovenes,
en particular en cuanto proveen conocimientos basicos fundamentados
cientificamente, sobre el cuerpo y la funcién sexual y reproductiva, el uso
de métodos anticonceptivos, y la proteccién de enfermedades de trans-
mision sexual. De manera similar tienden a percibir y valorar el papel de los
medios de comunicacién, en cuanto a fuentes de informacién preventiva
de embarazos no deseados, salud sexual y reproductiva, asi como para la

prevencién de posibles abusos sexuales y maltratos de nifias y nifios.

En relacion con las concepciones de las madres acerca del manejo de la
sexualidad en hombres y mujeres, ellas evidentemente consideran que los
hombres son menos responsables de las consecuencias que acarrean su
comportamiento sexual, orientado a tener mas relaciones sexuales e hijos
con diferentes mujeres, y, sin embargo, a estar menos dispuestos a usar
ellos mismos métodos de anticoncepcidn. Por lo cual, claramente juzgan
que el ejercicio de la sexualidad de los hombres deberia cambiar, en el
sentido de que estos sean mas carifiosos, responsables y valoren mas a
las mujeres. En contraste, consideran a las mujeres mas responsables con
esta dimensidn de su vida frente a las consecuencias que puedan presen-
tarse. Las madres son conscientes, y asi parecen asumirlo y hasta cierto
punto justificarlo, que de las mujeres se espera que tengan principios, que
respeten y que se hagan respetar de la pareja; que deben ser precavidas y
fieles, ya que esto es responsabilidad de ellas (tanto porque asi debe ser,
como porque asi son demandadas), y que no hacerlo conlleva a la critica

y sefialamiento social negativo.

Reafirman y naturalizan estas concepciones sobre las diferencias vy

complementariedades de las identidades y roles de género y sexuales de
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hombres y mujeres, diversas frases populares expresadas por las madres,
las cuales expresan y socializan el imaginario social al respecto en el
entorno familiar de sus propios hijos. Expresiones populares que en pocas
palabras prescriben los modos y aspiraciones culturalmente aceptadas
para las relaciones entre hombres y mujeres, en particular en cuanto a
su sexualidad. Frases que ilustran particularmente el comportamiento
sexual masculino como: “El hombre propone y la mujer dispone”, “yo (el
hombre) tengo mi perro suelto, las perritas que las amarren”, “ellos lo
Unico que necesitan es una rajita” y “a papaya puesta (la mujer dispuesta),
papaya partida (por el hombre)”, prescriben un papel del hombre frente
a la mujer en el terreno de los intercambios sexuales, como mas activo,
agresivo, menos controlado, mas orientados a la satisfaccién libre de
los impulsos sexuales, y a estas, como en la obligatoriedad de contener
dichos avances con base en decisiones mas “prudentes”, las cuales consti-
tuyen en buena medida requisito para una valoracién social positiva de su
identidad y rol sexual y de género. Por otra parte, y de manera comple-
mentaria, se observa en expresiones populares como “Cuando uno se
casa con un hombre es para toda la vida” y “La mujer tiene que estar en
casa, respetando al hombre y no callejeando”, el rol asignado a la mujer
en el ordenamiento tradicional de las relaciones de pareja y familiares. Es
de ella de quien depende la permanencia (“para toda la vida”) de la pareja
matrimonial, siendo pareja fiel y respetuosa (“no callejeando”), y mante-
niendo sus dominios, aspiraciones y responsabilidades dentro del dmbito
del hogar y en espera paciente del retorno del hombre de sus respectivos
dominios de actuacion y legitimacion social.

Entre las madres entrevistadas perviven mitos basados en creencias e
informaciones errdneas e insuficientes sobre el embarazo y la transmisién
de enfermedades sexuales, entre otros, como: “La mujer puede quedar
embarazada sin tener relaciones sexuales al sentarse en un bacinete

donde un hombre ha orinado”, “las mujeres no quedan embarazadas en
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el primer contacto sexual”, “tomar agua en el vaso de una persona con
SIDA hace que se contagien de la enfermedad”, “solo los hombres pueden
contraer el sida”. En los ejemplos no solo se evidencian creencias e infor-
maciones erréneas, sino que llevan a reflexionar sobre su impacto en la

socializacidn de la sexualidad de los hijos.

Actitudes maternas hacia la socializacion de temas de sexualidad en
el hogar
En relacién con la opinidn de las madres sobre el hecho de que los padres
hablen a sus hijos sobre sexualidad, en general, entre ellas —adn entre
aquellas que declararon abordar poco directamente los temas de la sexua-
lidad con sus hijos—, existia cierto consenso sobre que es o seria beneficioso
hablar de estos temas con ellos: Porque se eliminan barreras en la comuni-
cacién con ellos, se propicia la confianza con los hijos, se despejan las dudas
correspondientes y se previene en los hijos posibles abusos. Ademas les
ayudaria, a evitar a los hijos adolescentes un embarazo no deseado, enfer-
medades de transmision sexual, asumir relaciones sexuales tempranas y sin
las precauciones necesarias. Es decir, que en general, aln entre las madres
gue no buscan abordar estos temas con sus hijos, se valora un potencial

positivo de hacerlo para la formacidn de sus hijos.

Sin embargo, en relacidon a las reacciones y respuestas de las madres
ante las preguntas de los hijos sobre sexualidad, se encontré que algunas
madres (y padres) pueden no sentirse preparados o con falta de infor-
macién y, por tanto, no saben qué responder; algunas manifiestan que
abordar los temas de la sexualidad les hace sentir vergiienza o incomo-
didad, lo que las lleva a evitar el tema, no tomar la iniciativa para abordar
tales cuestiones y no brindar informacién a sus hijos; algunas, incluso,
asumen que los niflos ya tienen la informacién o el conocimiento al

respecto, y solo brindan algln tipo de respuesta cuando el nifio plantea
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abiertamente alguna inquietud o pregunta. Sin embargo, en contraste con
estas, estan aquellas madres que saben responder a sus hijos, explican y
dan informacidn puntal cuando sus hijos hacen preguntas sobre el tema.
Comunmente, estas madres se preparan y brindan orientacién e infor-
macion preventiva a sus hijos para dar respuestas a sus inquietudes. Estas
madres (y padres) que responden, se han informado a través de libros,
videos, televisidn, charlas o por la internet; cuando el nifio tiene dudas,
o sin necesidad de que estos pregunten, ellas brindan la orientacion,
revelando una actitud proactiva respecto de la formacién de la sexualidad

de sus hijos como parte de su rol socializador materno.

Las madres que mas tranquilas y directamente abordan los temas de sexua-
lidad de sus hijos, a la pregunta de si hablar de sexualidad con los hijos los
incitaal sexo, consideran que al hablarles de sexualidad no se esta estimulado
al nino a iniciar su vida sexual, sino a formarlo, proveerle y aclararle informa-
ciones, y que esto es necesario para prepararlos para la vida sexual respon-
sable y preventiva. No asi lo asumen las madres que manifestaron que, si
el nifio no pregunta, no es necesario hablar al respecto, no es un tema de
conversacion apto para nifios porque piensan que los incitaria a la curio-
sidad, seria inculcarles inquietudes que quizas los lleven a experimentar; a
los adolescentes, a tener relaciones sexuales y a exponerlos a los peligros de
contagiarse de alguna enfermedad o al embarazo prematuro. En suma, solo
debe hablarseles (a los hijos) cuando manifiesten alguna pregunta y cuando

ya tenga la edad suficiente para entender.

En cuanto a la intervencién de las madres durante la transformacioén fisica
normal del desarrollo (aparicién de caracteristicas sexuales secundarias),
la mayoria de las madres expresaron que, aunque sus hijos todavia no han
experimentados estos cambios, ellas les explican que en algiin momento

de sus vidas esto sucederd. En las conversaciones utilizan ejemplos y
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muestran los cambios que ocurrirdan en el cuerpo (crecimiento del vello,
ensanchamiento de caderas, aumento de las mamas, transformacion del
pene, aparicién de acné, la menstruacion, etc.). Concuerdan con que es
importante que los hijos estén informados y preparados para que estos
cambios sean vistos como normales y que no los tomen por sorpresa o
con incomodidad. A veces pueden resultar dramaticos o hasta trauma-
ticos para los hijos, como la menstruacion en las ninas, y el cambio de la

voz o la aparicion del vello facial y genital en los nifos.

En cuanto al conocimiento que tienen las madres sobre lo que sus hijos
saben y piensan acerca de la sexualidad responsable, en general, las
madres de hijos pequefios piensan que sus hijos aun son muy menores
y que no es necesario explicarles mas de lo que saben sobre los érganos
reproductores y la forma de concepcién y nacimiento de los hijos. Por su
parte, las madres de hijos mayores (pre y adolescentes) tendieron a consi-
derar que sus hijos tenian informacidn preventiva para evitar embarazos
y enfermedades de trasmisidon sexual. En referencia a lo que las madres
piensan sobre los métodos anticonceptivos, manifestaron que son
técnicas de planificacion familiar muy variadas, que evitan enfermedades
de transmisién sexual, y que traen consigo ventajas y desventajas impor-
tantes para la prevencion de embarazos no deseados, pero que tienen

efectos secundarios molestos para la mujer que recurre a ellos.

Pautas maternas en la socializacion de la sexualidad de los hijos en
el hogar
En relacién con la edad conveniente para hablar a los hijos sobre sexua-
lidad, las mamas entrevistadas identifican diferentes momentos evolu-
tivos o edades para hacerlo: Para algunas, es a la edad de las preguntas
cuando estos temas deberian empezar a hablarse; segun ellas, a esta edad

el nifio se vuelve muy curioso y empieza a preguntar muchas cosas y la
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Unica opcidn de los padres es responder a los hijos, explicandoselo de
manera adecuada y que puedan asociarlo con lo que pasa en su entorno,
segln la capacidad de entendimiento de los menores, es decir, de acuerdo
a la posibilidad del nifio de comprender lo que se le dice y explica. Para
otras, es en la etapa del desarrollo, referida a la aparicién de los cambios
fisicos de la pubertad (vinculados a las caracteristicas sexuales secun-
darias), cuando conviene abordar los temas de la sexualidad con los hijos;
para otras, finalmente, es en la adolescencia, cuando empiezan las “atrac-
ciones” entre chicos y chicas, los enamoramientos, por lo cual sus hijos
necesitan saber sobre sexo y sexualidad, prevencién de embarazos, enfer-
medades de transmisidn sexual y que es importante que los jévenes “no
vayan a meter las patas”, y no terminen asumiendo responsabilidades de

crianza y familia “antes de tiempo”.

Con referencia al responsable de los padres para hablar sobre sexua-
lidad en el hogar, las madres participantes tenian posiciones diferentes al
respecto: Algunas pensaban que ambos padres deben hablar del tema, ya
gue ambos tienen responsabilidades y conocimientos complementarios
acerca de la sexualidad, aunque en ocasiones el hombre puede sentirse
incémodo al compartir sus conocimientos con sus hijos. Otras conside-
raron que principalmente las madres deben ser las responsables, ya que
son ellas quienes cotidianamente estan pendientes del cuidado y crianza
de los hijos; ellas generan vinculos de confianza y se sienten a gusto con
la educacién de sus hijos, lo que les permite abordar mas facilmente los
temas y experiencias de la sexualidad en desarrollo. Por ultimo, depende
del sexo del hijo: Algunas madres piensan que lo deberia hacer el padre
del mismo sexo del hijo; asi, ellas se sentirian mas comodas haciéndolo
con sus hijas, y los hijos varones con su padre. Consideran que es mas facil
y que se puede explicar y orientar mejor el desarrollo de la sexualidad
del hijo del mismo sexo del padre, con base en la propia experiencia y

conocimiento.
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DISCUSION
Las fuentes y contextos de formacion sobre sexualidad en la vida de una
persona son variadas y por la tanto diferente lo que se obtiene de cada
una de ellas, y que entre todas estas influencias ayudan a configurar las
creencias, conocimientos, actitudes y pautas de comportamiento en
relacion con la propia experiencia de ser sexuados en nuestro mundo
intersubjetivo y relacional, en los diferentes espacios y roles sociales en
los que habitamos (Avila, et al., 2011; Sousa, et al., 2006). De manera
particular lo observamos actuando en las contribuciones a la socializacién
de las propias madres de este estudio en relacién con la sexualidad propia,
y, especificamente, como matrices configuradoras de la socializacién que
brindan, incidental o deliberadamente, en cuanto formadoras de la sexua-

lidad de sus hijos.

Al respecto de estos contextos significativos en la socializacién de la sexua-
lidad de las madres, de sus creencias, conocimientos, actitudes y criterios
gue organizan la propia accién socializadora materna de la sexualidad de
los hijos, vemos como, en el caso de la familia de origen de las madres,
estas primariamente las socializaron hacia concepciones y practicas
sociales tradicionales sobre la sexualidad en nuestra cultura (Alvarez
et al., 2012; Sanchez, 2009). De la funcion educativa de la familia, y en
particular de los padres, la sexualidad no se presentaba como un asunto
deliberada y conscientemente a asumir en una intencionalidad formativa
de los hijos; era algo de lo que se “hablaba” poco o nada directa, abierta,
reflexiva, previsiva y preventivamente. No aparece claramente formando
parte del repertorio de competencias y conciencia de responsabilidades
familiares, mucho mas alld de la socializacion cotidiana de la sexualidad
a través de las formas incidentales y observables en el comportamiento
y conversaciones de los mayores. La sexualidad no era un asunto abierto

a tratar con los nifios, y solo, eventualmente, abordado explicita y amiga-
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blemente, cuando se presentara la curiosidad o la necesidad de una
informacion concreta o un consejo, por parte de otros familiares como
primos y hermanos, u otros cercanos de la red social del menor, consti-
tuyéndose en agentes socializadores primarios. En general, entonces, la
socializacién familiar de la sexualidad en la experiencia de las madres de
este estudio, tendia a relievar la asuncidn del comportamiento de género
esperado para nifios y nifias, el manejo pudoroso del cuerpo sexuado, y
gue la interaccion entre los y las jévenes en edad adolescente y repro-
ductiva, fuese social y moralmente correcta, dentro de los moldes de la
cultura religiosa tradicional y centrada en las prerrogativas patriarcales y
machistas (Alvarez, et al., 2012; Sanz, 2009).

Complementaria y sinérgicamente a la socializacion de la sexualidad
de las madres del estudio en sus familias de origen, aparece la iglesia.
Esta sanciona el orden moral del comportamiento y los roles sociales.
La institucionalidad religiosa es referida constituyendo principalmente
la modulacién moral y religiosa de la sexualidad de las madres, y es de
esperar, entra a participar en este sentido, en la socializacién materna de

la sexualidad de sus hijos.

Por otra parte, estan las instituciones educativas y los medios de comuni-
cacién, los cuales aparecen contribuyendo paulatinamente a la propia
formacion de las madres y a la socializacién de la sexualidad de sus
hijos que ellas realizan por su parte, en la medida que se constituyen en
fuente de informacién y divulgacion de conocimientos cientificos sobre
la sexualidad, mas orientados hacia el discurso de la responsabilidad y de
la prevencién. Con ello, las madres parecen relativizar, corregir y ampliar
creencias, conocimientos y actitudes en una direccidn mas sintdnica con la
expectativa de que la familia asuma de manera consciente y competente,
su corresponsabilidad social en la formacién de la sexualidad de los hijos.

Sin embargo, hay que hacer notar que, parece quedar resaltado desde

304

Socializacion materna de la sexualidad de los hijos

estos contextos socializadores el orden mas bioldgico, fisico o médico de
la educacién sexual, a favor del discurso de la salud sexual y reproductiva y
la prevencién del embarazo adolescente y de las enfermedades de trans-
mision sexual, en desmedro de la formacion complementaria de la afecti-
vidad y de la autoconciencia valorativa en el ejercicio de la sexualidad

satisfactoria y responsable.

Con todo, y en sintonia con las fuentes primarias de socializacién de la
propia sexualidad de las madres, sigue predominando en las asunciones
gue orientan la socializacidn materna, la visidon culturalmente dominante
del machismo vy del patriarcado (Lépez, et al., 2011), donde el privilegio
para la definicion de lo adecuado y esperado sobre el comportamiento
sexual en cada género y en la relacién entre los géneros, esta en cabeza 'y
beneficio de los hombres. En esta matriz, se legitima y socializa una mayor
conciencia de la mujer sobre la importancia de su actuacién —ligada a
valores como la fidelidad, el respeto, la sumision, la prudencia y la respon-
sabilidad y cuidado de los hijos—ante la sexualidad mas impulsiva y menos
responsable de los varones. Vale destacar, sin embargo, que empieza a
revelarse una transformacién o flexibilizacion de tal orientaciéon de la
socializacién materna, y que, aunque esta exprese mas el desiderdtum
de las madres, reflejando la integracion de los nuevos conocimientos
sobre la sexualidad y salud reproductiva que han venido construyendo
desde las fuentes socializadoras mas “académicas”, dicha transformacion
puede influir en la manera como ellas ensefian a sus hijos mas allad de
las distinciones tradicionales de género: Que deben ser responsables por
igual en el ejercicio de su sexualidad y con mayor equidad y respeto en las

relaciones entre hombres y mujeres.
Se evidencia un cierto momento y estado actual de “dificultad” en el

desarrollo de una mayor disposicién y competencia de las madres para

abordar con los hijos abiertamente los temas e inquietudes sobre sexo y
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sexualidad. Aunque en general las madres expresan una opinién favorable
acerca de la importancia de hablar con sus hijos sobre sexualidad, sin
embargo, algunas de ellas no lo hacen y lo evitan. Dan explicacién a esta
inconsistencia, elementos como la socializacion restrictiva y restringida
recibida por las madres que anotamos anteriormente, que hace vedados
los temas de la sexualidad, y experimentan vergilienza o incomodidad para
abordarlos abiertamente en la familia, en particular, con los hijos. Ademas,
participa de ello, la creencia de que hablar sobre este tema con los hijos
puede incitarlos a tener curiosidades y practicas sexuales prematuras o
de riesgo. También la falta de formacién e informacidn para orientar o
resolver las inquietudes especificas sobre sexualidad en el desarrollo de

los hijos, favorece la evitacion.

Aun dicho lo anterior, se identifican entre las madres otras formas de
responder ante las inquietudes y necesidades de formacion de la sexua-
lidad de sus hijos, fuera de las que no brindan informacién a pesar de que
saben que es importante hacerlo y evitan el tema: Aquellas que estan
atentas y tratan de responder cuando los hijos hacen preguntas; vy, las
gue no esperan que sus hijos tengan inquietudes sino que se preparan
buscando informacion para orientarlos, incluso antes de las preguntas
mismas, y que van incorporando estas informaciones a la cotidianidad de
la crianza de los hijos. En estos dos grupos de madres se evidencia clara-
mente el desarrollo de una mejor disposicién y mayor competencia hacia
la socializacién abierta de la sexualidad de los hijos, que interpretamos,
refleja el alejamiento cultural dominante de los modos mas tradicionales

e incidentales o indirectos de la socializacidon de la sexualidad en la familia.

En la direccién de tales transiciones o cambios en curso, respecto a quién
debe en la familia dar informacién o involucrarse en la formacién de la
sexualidad de los hijos, se identifican las siguientes pautas: Las madres

mismas principalmente, ya que ellas son el eje fundamental y mas compe-
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tentes (que el padre) para la formacidn de los hijos. Sin embargo, un
criterio que entra en juego es el sexo del hijo, por lo que le correspon-
deria al del padre del mismo sexo, ya que esto facilitaria abordar explici-
tamente los temas del desarrollo sexual. No obstante, empieza a aparecer
la asuncion de que ambos padres deberian compartir el compromiso con

la formacion de esta area de los hijos.

A lo anterior se vinculan las creencias y pautas que siguen las madres en
la socializacién de los hijos, respecto de las edades convenientes para
hablar con los hijos sobre sexualidad: a) A “la edad de las preguntas”, para
ayudar a resolver las curiosidades de los niflos de acuerdo a su capacidad
de entender. b) En la “edad del desarrollo” o de los cambios fisicos de
la pubertad, y, c) En “la adolescencia”. Lo anterior revela un acumulado
de conocimiento cultural, de experiencia e informacién sobre las necesi-
dades normativas y cambios evolutivos del desarrollo de los hijos, que las
madres, en mayor o menor medida, con mayor o menor fundamentacién
adecuada, utilizan para orientar su interaccién socializante. Como consi-
deran Molina, et al. (2011), es importante la intervencion de los temas
de sexualidad desde temprana edad involucrando el dmbito escolar, la
familia y las demas esferas donde el nifio se desarrolle, explorando las
vivencias del contexto familiar, comunitario y educativo, para el apren-

dizaje de la sexualidad.

Aunque en este estudio se ha destacado el papel de la mujer madre
de familia en la socializacion de la sexualidad en los hijos; sin embargo,
no se desconoce que las creencias, actitudes y practicas maternas al
respecto, forman parte de una ecologia familiar, cultural e institucional
de la sociedad. En este sentido, son importantes las movilizaciones de
los diversos contextos de esta ecologia para que apoyen y cualifiquen la
funcidon materna socializadora, para que, sinérgicamente, a su vez ella

apoye esta funcion de estos otros ambitos. En un ultimo analisis, los resul-
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tados de este trabajo apuntan a la necesidad de contribuir a la formacion
de las competencias familiares, de madres y padres por igual, necesarias
paraanimaryacompafar el desarrollo de una sexualidad integral y respon-
sable en los hijos; para que asi, las familias puedan asumir su correspon-
sabilidad social junto con otros contextos socializadores (en particular,
el escolar). Esto se vuelve prioritario por su potencial para la soluciéon
de problematicas de salud publica vinculadas a la sexualidad (embarazo
adolescente y no deseado, enfermedades de transmisién sexual, violencia
sexual o de género) y, también, por su contribucién a la construccion de
relaciones mas satisfactorias consigo mismo y con los demds, donde el
dominio de la sexualidad se integra armdnicamente y potencia los otros

aspectos de la vida personal e interpersonal en el tejido social mayor.
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EL PAPEL DE LA PROMOCION DE LA SALUD
SEXUALY REPRODUCTIVA EN
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INTRODUCCION

Para las Ciencias Sociales, la salud en términos generales es considerada,
como sintesis de multiplicidad de procesos, de lo que acontece con la
biologia del cuerpo, el ambiente que nos rodea y las relaciones sociales
(Briceno, citado por Alcantara, 2008). Por su parte, el Ministerio de la
Proteccidn Social (MPS, 2003) se refiere a un estado general de bienestar,
fisico, mental y social y no ala mera ausencia de enfermedad. La sexualidad
y reproduccién entraian la posibilidad de ejercer los derechos sexuales y
reproductivos (DSR), y debe entenderse desde la visidon de salud citada
previamente, de tal modo que se inserta en elementos complejos de la
vida de los seres humanos dentro del contexto social.

Con relacién a la promocion de la salud como estrategia para alcanzarla,
la Carta de Ottawa establece que es el proceso de capacitar a las personas

* Este capitulo hace parte del proyecto “Caracterizacion de la sexualidad y relaciones de género de escolares
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para que aumenten el control sobre su salud y para que la mejoren.
Ademas, se considera el desarrollo de habilidades personales como una
de las principales acciones de la promocidn, la cual se logra a través de la
educacioén para la salud (Organizacion Mundial de la Salud, OMS, 1986).

Se pueden considerar dmbitos de desarrollo de la educacién para la
salud a la familia, desarrollando habilidades personales en cada uno de
sus miembros y estableciendo valores, que en los nifios seguiran fortale-

ciéndose en las escuelas (Gallego, 2003).

Teniendo en cuenta lo expuesto, al desarrollar procesos educativos para
la promocién de la salud sexual y reproductiva en los dmbitos familiares
o educativos, es necesario acceder al conocimiento de la complejidad de
esta dimensién del ser humano desde los elementos bioldgicos, psicolé-
gicos, culturales, econdmicos, tecnoldgicos, politicos y demas que parti-
cipan el saber, ser, pensar, sentir, manifestar y hacer de la sexualidad, para
gue en un contexto participativo se adelanten las acciones de promocién
de la salud, con el fin de facilitar el alcance del desarrollo de habili-
dades para un mejor estado de bienestar fisico, mental y social dentro
del ejercicio de los derechos sexuales y reproductivos; esta reflexion estd
fundamentada en los conceptos citados y los lineamientos del Ministerio
de Educacién Nacional (MEN, 2007a) que refiere el Programa Nacional de
Educacion para la Sexualidad y Construccidon de Ciudadania (PESCC), el
cual establece que la educacidn sexual en las instituciones educativas debe
partir de la identificacién de oportunidades y situaciones de la vida diaria
propios del contexto y tener en cuenta factores pedagdgicos, culturales,
étnicos, sociales, ambientales, colectivos, histdricos, éticos, religiosos y
normativos relacionados directamente con la comunidad educativa y sus

circunstancias.

Actualmente el proceso educativo desarrollado en las Instituciones
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educativas aborda la promocién de la salud sexual y reproductiva como
un proceso instructivo de tipo informativo, donde existe dominio de
contenidos sobre biologia del sistema reproductor, prevencién de enfer-
medades de transmisidn sexual, embarazos en adolescentes y valores
personales en general; se exalta el papel del educador como poseedor
del conocimiento cientifico y la evaluacién esta dada por la reproduccion
mecanica del conocimiento acumulado. Este proceso educativo en nada
aporta al desarrollo de habilidades personales para decidir de manera

responsable practicas de sexualidad saludable.

En la educacion para la salud sexual y reproductiva se requiere trascender
hacia el paradigma de la complejidad con el fin de lograr su conocimiento
holistico pero unitario que favorezca su comprension y trasformacion.
Morin (2010) considera el pensamiento complejo como aquel capaz de
articular los conocimientos fragmentados en disciplinas o campos del
saber, que si bien nos permiten profundizar en aspectos concretos del
conocimiento de la realidad, empiezan a mostrar un nuevo oscurantismo,
gue no es ya el oscurantismo de la ignorancia, sino el de una racionalidad
restringida que permite, sin duda alguna, un avance en profundidad en
algln aspecto de la realidad, pero que al mismo tiempo nos incapacita
para una comprension de la complejidad organizada, en donde cada
aspecto de la realidad se nos da al lado de otros, y en los que estos pueden

alcanzar alguna validez y sentido (Ferrer, 2009).

Morin (2010) relaciona de manera directa la complejidad con la trans-
disciplinariedad; considerando todo fendmeno compuesto por una gran
variedad de elementos que mantienen entre si una gran variedad de
relaciones, con interacciones lineales y no lineales, sincrénicas y diacré-
nicas, la evolucién de cuyo conjunto es imprevisible, incluso cuando su
auto-organizacion se orienta por acciones teleolégicas, finalistas; o un

esquema cognitivo que permite “atravesar” las disciplinas (Pefiuela,
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2005). Llevando el paradigma de la complejidad al conocimiento de la
salud sexual y reproductiva, nos permitiria conocerla como una unidad
cuando mas de una disciplina la tome dentro de su objeto de estudio y de
manera entrelazada dé cuenta de los elementos que la constituyen en el
ser humano y la sociedad de estos seran extraidos los argumentos para

intervenirla desde la promocion para la salud.

La transdisciplinariedad implica trascender los limites de las disciplinas
individuales, produciendo un nuevo conocimiento, de tal modo que se
logra la integracion del conocimiento desde los diferentes enfoques que
permitan la redefinicidon y el tratamiento de problemas complejos. En
este sentido la transdisciplinariedad tiene en cuenta, la concepcion de
las disciplinas, lo que estd entre las disciplinas y lo que va mds alla de
toda disciplina (Brikinn: el puente donde el conocimiento se genera, 2013;
Pérez & Setién, 2008).

Dentro del pensamiento complejo, al referirse a la transdisciplinariedad se
plantea la importancia de pensar en las transformaciones, en lo diverso,
en lo diferente, lo contrario, de tal modo que se establezca un punto de
encuentro. Al respecto, Gonzélez (2009) plantea el concepto de bucle, es
decir, “orden y desorden, lo unitario y lo multiple, lo uno y lo complejo,
lo singular y lo general, la autonomia y la dependencia, el aislamiento y
lo relacional, entre la organizacidn y la desorganizacion, el equilibrio y
desequilibrio...” (p.84). Este aporte debe ser tenido en cuenta dentro de los
procesos educativos para la promocién de la salud sexual y reproductiva;
se debe llevar al aula lo contradictorio y lo afin, lo simple y lo complejo, lo
ordenado y lo desordenado, el pensamiento y la accién, lo auténomo y lo
independiente, lo aceptable y no aceptable de esta practica social para ser
reflexionados en el aula y alcanzar en el plano dialdgico de las disciplinas
el conocimiento de la sexualidad para transformar sus practicas hacia la

busqueda de la salud personal y social.
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Con relacién al proceso metodolégico participativo, se requiere propiciar
espacios de aprendizaje donde se estimule el compromiso de los
estudiantes frente a su propio proceso, de tal modo que sea cada uno
el que se apropie, lo transforme, lo reinvente y lo aplique a sus propias
vivencias (Freire, 2004). De igual forma, que cada estudiante logre su
libertad y obtenga el poder para cambiar su propia situacion mediante el

didlogo respetuoso y el desarrollo de su conciencia (Cerdas Vega, 2008).

Freire (citado por Flores-Kastanis, Montoya-Vargas & Suarez, 2009) afirma
gue dentro del proceso educativo el flujo de la investigacién se hace por
ambos sujetos, tanto los investigadores como los hombres del pueblo
que, aparentemente, serian su objeto, cuanto mdas asuman los hombres
una postura activa en la investigacidon tematica, tanto mas profundizan
su toma de conciencia en torno de la realidad y explicitando su tematica
significativa, se apropian de ella. Asi mismo, las dimensiones éticas de la
cooperacién igualitaria en la accion politica y pedagdgica, estan consti-
tuidas por el “didlogo” y la “horizontalidad” en las relaciones de mando y

de conocimiento y el requerimiento ético de una participacién “auténtica”.

Una investigacidn sobre el proceso educativo participativo para promo-
cionar habitos saludables en personas obesas, plantea las siguientes
caracteristicas: (a) el interés en los procesos y efectos; (b) la conside-
racién del educando como un sujeto critico y creativo; (c) la busqueda
del desarrollo de las habilidades y capacidades naturales del sujeto para
transformar la realidad individual y social; (d) la comunicacion a través del
didlogo, el intercambio de ideas y la comparacién de acciones entre los
participantes; (e) la utilizacién de técnicas de educacion y participacion
comunitarias y (f) la incorporacién de la relacién de los objetivos informa-
tivos y formativos (Cabrera-Pivaral, Gonzalez-Pérez, Vega-Ldpez, y Arias-
Merino, 2004).
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Con base en los planteamientos citados se presenta la transdisciplina-
riedad en la educacién como enfoque integrador para la busqueda de la
solucién de problemas sociales complejos y la investigacidn-accidon-par-
ticipacién (IAP) como herramienta participativa que permite establecer
vinculos con los estudiantes para la reflexién, didlogo y accién transfor-
madora del problema social que para el caso que nos ocupa es el conocer,
saber y hacer sobre la promocion de la salud sexual y reproductiva,
fomentando el desarrollo de practicas de sexualidad saludables perso-

nales y sociales.

DESARROLLO
La transformacion de las practicas educativas para la promocion de la
salud sexual y reproductiva en las Instituciones Educativas (IE), parte de
reconocer el abordaje de la salud desde un modelo médico positivista
caracterizado por lo biologicista, social, curativo, desarrollado a través
de practicas educativas hegemodnicas del modelo educativo tradicional
normativo y expositivo hacia un paradigma transdisciplinar que dé cuenta
del reconocimiento de la sexualidad como proceso social, que alterado
afecta la salud personal y publica y unas practicas educativas participa-

tivas, dialdgicas y transformadoras.

Transdisciplinariedad y promocion de la salud sexual y reproductiva
La educacién para la sexualidad se debe dar teniendo en cuenta los
diferentes contextos de desarrollo del individuo, la sociedad en general,
la familia, la escuela (Mufioz & Revenga, 2005). Si bien, los diferentes
contextos tienen sus particularidades, a su vez son complementarias. En
la presente reflexion toma relevancia la educacién sexual en las Institu-
ciones Educativas, pues estas dan cuenta de lo normativo de la formacién
integral. En este orden de ideas el paradigma de la complejidad y trasdis-

ciplinariedad se constituye en opcidn pertinente para el desarrollo de
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habilidades para la practica de habitos de sexualidad responsable sobre la
base de la reflexidn del conocimiento integral y unitario de esta dimension

del ser humano.

Para Morin (citado en Calzadilla, 2004) la complejidad es vista como
el estudio de un fendmeno desde gran variedad de elementos que
mantienen entre si multiples relaciones, con interacciones lineales y no
lineales, sincrénicas y diacrénicas (OMS, 2009); por su parte, la Organi-
zacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura,
UNESCO, la presenta como paradigma sistémico considerada como una
de las ideas de maxima relevancia en la educacion en los ultimos 20 afios

(Rodriguez, 2009). Este paradigma se impone en las diferentes disciplinas.

La visidn transdisciplinaria propone considerar una realidad multidimensional,
estructurada a varios niveles, que reemplaza la realidad unidimensional, a
un solo nivel, del pensamiento cldsico. La educacién para la promocién de la
salud sexual y reproductiva desde el paradigma transdisciplinar permitiria el
didlogo de diferentes disciplinas para la construccién mancomunada y Unica
del conocimiento de la sexualidad desde la mirada de los elementos fisiobio-
l6gicos, psicoldgicos, culturales, tecnoldgicos, econdmicos, politicos, norma-
tivos que la afectan. Uno de los elementos ampliamente analizado seria la
cultura, entendida por Eagleton (2001) como los valores, las creencias y las
practicas que caracterizan a un grupo en particular. Esta se requiere enten-
derla desde su complejidad dado que ella representa elementos histéricos,

politicos, econdmicos, artisticos de una sociedad.

A su vez la considera un proceso dialéctico entre lo que hacemos del
mundo y lo que el mundo hace de nosotros; se podria afirmar que las
practicas de sexualidad estan dadas por sus resultados dentro de la vida
del hombre y de la sociedad, lo que requiere una mirada critica que dé

cuenta de ella dentro de la relacion a la complejidad.
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Para Morin (2010, citado por Osorio, 2012), la transdisciplinariedad es una
forma de organizacidon del conocimiento que trasciende las disciplinas,
haciendo énfasis en lo que estd entre ellas, en lo transversal a todas y en
lo que esta mas alla de ellas; implica una actitud dentro de esta dinamica.
La transdisciplinariedad pretende acceder al conocimiento, utilizando
esquemas cognitivos que puedan atravesar las diferentes disciplinas y
generar una unidad nueva, teniendo en cuenta la accién simultanea de
los diversos niveles de la realidad. Esto se da desde que el sujeto intenta
interpretar la realidad, pues puede considerar la realidad misma trans-
disciplinaria en si misma (Alvargonzalez, 2003; Carmona, 2004), lo que
representa esta esquematizacion es buscar la unificacidn de los conceptos
apoyados en las diferentes areas del conocimiento para que las personas
y el educador dentro del contexto de la salud puedan aproximarse a la

realidad.

Educacion participativa y promocion de la salud sexual en las
instituciones educativas
Pensar en un proceso investigativo y educativo desde el paradigma trans-
disciplinar, implica trabajo en equipo, entendiendo este como una unidad
organizada hacia el logro de una tarea en comun constituido por personas
que adoptan papeles y funciones de acuerdo con la disponibilidad de
recursos y habilidades para construir el proceso psicosocial del grupo
dentro de un ambiente de respeto y confianza en el que cada persona
posee unos conocimientos particulares que se ponen a la disposicidn para

el logro de los objetivos.

Es por ello que la comunicacién es un proceso que posibilita el inter-
cambio de criterios y la realizaciéon de acciones pertinentes; sumados a
estos principios se debe tener en cuenta aspectos como: la cohesién e

integracion, aspectos que facilitan el logro de los propésitos, la toma de
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decisiones y el liderazgo, el cual parte de una buena recoleccién de infor-
macion, discusidn, comunicacion y evaluacién de los procesos por parte

del equipo.

Otro aspecto, lo constituyen las caracteristicas personales de los miembros
del equipo: la actitud de apertura y permeabilidad con relacién al objeto
de estudio disciplinar, la capacidad de abandono al celo hacia lo propio
y los esquemas rigidos del quehacer particular, la disposicidon de recibir
aportes de otras disciplinas para ampliar el conocimiento, la capacidad
para confrontar conflictos y no evadirlos para logar el crecimiento del
equipo, la mirada critica y abierta al cambio cuando se requiera y utilizar
el didlogo como herramienta que busca la comprension del conocimiento
y punto de vista de los otros facilitando la construccion de un nuevo

espacio intelectual.

Conrelacionalaeducacion participativacomo metodologia de laeducacién
para la salud, resulta de gran valor abordar autores de las ciencias de la
educacion desde el paradigma critico que concibe la educaciéon como
aquella que solo se logra cuando el proceso se desarrolla en el contexto
participativo para alcanzar la transformacidn a través del conocimiento
autogestionado sobre la base de la critica y la reflexién (Freire, 2004).
Desde la pedagogia critica, Freire (2004) muestra la educacién como
herramienta para liberar al ser humano de las estructuras de opresion
social, mediante el didlogo y el desarrollo de la conciencia hacia el recono-
cimiento de su poder para cambiar su situacion; ademas, lo reafirma

cuando sostiene que no se limita a la sola trasmisién de conocimientos.
Teniendo en cuenta lo anterior, la metodologia para obtener la partici-

pacidn que trascienda la trasmisidon de conocimiento en este contexto

de la educacidn, estaria dada por los espacios que propicien el didlogo
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reflexivo sobre el reconocimiento de la realidad donde se desarrolla el
sujeto y objeto del conocimiento. Si lo que se busca es la transformacion
de los sujetos en su contexto, es importante alcanzar el protagonismo del
que aprende dentro del conocer, hacer y ser sobre el objeto del conoci-
miento; se trata de construir y reelaborar las informaciones dandoles
significado en la practica. Otro aspecto importante es el desarrollo de la
autorreflexion critica, que de acuerdo con Sgré (2001) “es el primer paso
contra el dogmatismo, movido por el interés emancipatorio de la razon,
el yo auténomo es capaz de revisar las significaciones, liberarnos de falsas
creencias y tornar critica la concepcion del mundo hasta darle un nuevo
sentido” (p.9).

Ademas de lo pedagdgico y lo metodoldgico, se deben propiciar las
estructuras de contenidos que viabilicen el desarrollo del pensamiento
critico transformador; si en lo pedagdgico, se toma la transformacién
de la practica social como fin, en lo metodoldgico es motor la autorre-
flexion. Los elementos que constituyen los contenidos estarian dados
por los componentes de la realidad cultural del contexto del aprendiz,
enriquecidos con el saber dado por las diferentes ciencias que estudian
esa realidad; que deben ser procesos caracterizados por la comunicacion
en torno de las diferencias socioculturales de los receptores de dicho

proceso (Hernandez, 2007).

De acuerdo con el contexto requerido para el proceso educativo parti-
cipativo, este estaria dado por los elementos humanos, administrativos
y normativos que tengan que ver con el sujeto y objeto de estudio. Para
el caso de la promocién de la salud sexual y reproductiva en el ambito
escolar en Colombia, lo constituiria el marco teoldgico conceptual, el
componente administrativo, la proyeccion social, el gobierno escolar,

entre otros adecuados a los objetivos, elementos constitutivos del
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Proyecto Educativo Institucional (PEl) de la institucién educativa donde se
desarrolle el proceso educativo Programa Nacional de Educacién para la
Sexualidad y Construccion de Ciudadania (Ley 115 de 1994).

En el contexto anterior la educacidn para la promocion de la salud sexual y
reproductiva en las instituciones educativas como proceso transdisiplinar
y participativo, se apoyaria en el concepto de sexualidad, de la Organi-
zacién Mundial de la Salud, como aspecto relevante de todo ser humano
que se presenta durante todo su ciclo vital, lo cual no se limita al sexo
o aspecto bioldgico, sino que tiene en cuenta otros aspectos relevantes
como la identidad personal, el género, el placer, etc. (Ministerio de

Educacién Nacional, 2007).

Asi mismo, los lineamientos establecidos en la carta de Ottawa, donde
se debe intervenir para que las personas ejerzan control sobre su propia
salud (Organizacion Mundial de la Salud, 1986), implican que el educador
y el educando deben acceder al conocimiento de la complejidad de la
sexualidad del ser humano como proceso bioldgico y sociocultural que se
construye dentro del dar y recibir del hombre en su vida en sociedad; este
conocimiento se desarrollaria con los aportes del estudio en equipo desde
disciplinas interesadas en la construccidon de manera mancomunada mas
alla de la mirada individualista, es decir, desde el paradigma de la trans-
disciplinariedad. Es por ello que este paradigma requiere un equipo de
personas comprometidas y sensibles con los problemas sociales de salud
y las opciones saludables para cambiar los estilos de vida que pueden

perjudicarlas.
De esta manera se espera que los escolares y adolescentes desarrollen

la capacidad para la toma de decisiones autbnoma y responsablemente

sobre su sexualidad, hasta alcanzar la vivencia del proceso continuo de
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bienestar fisico, psicolédgico y sociocultural relacionado con la sexualidad
(Organizacién Mundial de la Salud, OMS y Organizacién Panamericana
para la Salud, OPS, 2000). En sintesis, una educacién para la sexualidad
como lo plantea el Ministerio de educacién Nacional; enmarcada en la
formacion del ciudadano y la ciudadana para la democracia sexual, debe
estar inserta en un entorno que permita el reconocimiento y respeto
de los derechos humanos como aspecto importante en la convivencia
humana (MEN, 2007).

Adicionalmente, el Programa planteado por el Ministerio de Educacion
Nacional, tiene en cuenta los lineamientos del documento del Consejo
Nacional de Politica Econdmica y Social Republica de Colombia - CONPES
(2012), el cual presenta estudios donde se relacionan el proyecto de vida
y el embarazo en adolescentes y destaca la necesidad de programas a
desarrollar desde la escuela que da cuenta a los objetivos de formacién
integral, teniendo como objetivo una educacion para el desarrollo de
competencias que implican capacidades para la toma de decisiones a lo
largo de la vida; la accion educativa debe propiciar el didlogo y la argumen-

tacién a partir de dilemas cotidianos.

CONCLUSION
La realidad social lleva a reflexionar sobre la necesidad de trascender
hacia una practica educativa participativa y transdisciplinar para la
formacion de ciudadanos sexualmente responsables. Se hace urgente
comprometer a todos y todas en la reflexion de la dimensién social de la
sexualidad desde los elementos culturales que la estructuran, los cuales
son aceptados de manera ciega por las familias y la sociedad en general y
se perpetlan de manera lesiva en la salud y el bienestar. Debe ser partici-
pativa porque implica el compromiso de los diferentes actores, padres de

familia, docentes, estudiantes y sociedad en general, pero ademas porque
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cada uno debe apropiarse de su propio aprendizaje y hacerlo parte de su
vida, para que pueda ser aplicado a las propias vivencias y no quede como
algo externo, sino un conocimiento que genere autorreflexién y por ende
concientizacion que se vea reflejada en las acciones de los ciudadanos.
El nivel de autorreflexidn, concientizacién y aplicacidon que se pretende
desarrollar, no seria solo para los estudiantes, sino también para docentes,
padres de familia y sociedad en general, teniendo en cuenta que la sexua-

lidad es un aspecto transversal en la vida de cada uno.

De igual forma se requiere que sea transdiscipliinar porque no puede ser
entendida por una Unica disciplina, pues como hemos mencionado, la
sexualidad es un aspecto complejo de la vida de todo ser humano que
debe ser visto desde lo bioldgico, lo emocional, lo psicoldgico, lo cultural
y lo social. En este sentido, el verlo desde una sola disciplina, nos llevaria
a una formacién sesgada e incompleta, que llevaria a perpetuar los
diferentes problemas que la falta de una educacién sexual adecuada estd
causando hoy en dia como altos indices de embarazos en adolescentes y
de enfermedades de transmisidn sexual. En este sentido la educacién en
este tema no seria responsabilidad de los profesores del drea de ciencias
naturales, sino que debe estar de manera transversal en los curriculos,
siendo analizada por todas las disciplinas, para asi poder transformar el

conocimiento y comprender el fendmeno estudiado.

Las instituciones formadoras deben velar por el cumplimiento de su
responsabilidad social en lo relacionado con la formacidn integral de
los educandos, a través de la implementacién de modelos criticos que
favorezcan la participacion activa del estudiante, pensando en una
educacioén para la vida que dé cuenta de un ciudadano capaz de autodesa-
rrollarse y capacitarse para constituirse en padres y madres responsables

dentro del ejercicio de la ciudadania.
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