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Bullying y satisfaccion con la vida
en los escolares adolescentes rurales del Peru:
el efecto moderador de los apoyos en la escuela

Resumen

En el Pert, cerca de 1 millén de adolescentes viven en zonas rurales y afron-
tan diferentes problemas tanto econdmicos y sociales, como educativos (INEIL,
2017). Ante ello, son pocos los estudios focalizados en comprender el bullyingy
bienestar subjetivo de estos adolescentes en relacion a los servicios educativos
rurales que atienden. En ese sentido, el objetivo de este estudio fue analizar la
relacion entre el bullying y bienestar subjetivo experimentado. Complemen-
tariamente, se analizo el efecto moderador de los apoyos de adultos y pares en
la escuela en dicha relacién para cada uno de los servicios educativos rurales.
La muestra estuvo constituida por 2574 estudiantes de los tres modelos del
servicio educativo rural (secundaria tutorial, alternancia y residencial), cuyas
edades oscilaron entre los 12 y 18 afios (M = 14.64). Los resultados mostraron
que los estudiantes de los tres modelos educativos experimentaron altos niveles
de bienestar y que el modelo de secundaria tutorial fue el grupo que reportd
un mayor nivel del indice. Finalmente, en relacion al bullying sobre el bienestar
subjetivo de los adolescentes rurales, se concluyd que esta variable se asocia
significativamente al bienestar subjetivo en los tres modelos educativos rurales,
mientras que el analisis de moderaciéon demostré que ambos tipos de apoyo
generan un efecto determinante sobre el bienestar del estudiante con su vida a
nivel general.

Palabras claves: bienestar subjetivo, adolescentes, satisfaccion con la vida,
escuelas rurales
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Bullying and Life Satisfaction
in Rural School Adolescents in Peru:
The Moderating Effect of Support at School

Abstract

In Peru, about 1 million adolescents live in rural areas and face different eco-
nomic, social and educational problems (INEIL, 2017). Given this, there are few
studies focused on understanding the bullying and subjective well-being of these
adolescents in relation to the rural educational services they attend. In this sense,
the objective of this study was to analyze the relationship between bullying and
experienced subjective well-being. In addition, the moderating effect of support
from adults and peers at school on this relationship was analyzed for each the
rural educational services. The sample consisted of 2574 students from the three
rural educational service models (Secundaria Tutorial, Alternancia y Residen-
cial) from 12 to 18 years (M = 14.64). The results showed that the students of the
three educational models experience high levels of well-being, with the tutorial
secondary model being the group that reports a higher level of the index. Finally,
in relation to bullying on the subjective well-being of rural adolescents, it was
concluded that this variable is significantly associated with subjective well-being
in the three rural educational models, while the moderation analysis showed that
both types of support generate a determining effect. about the well-being of the
student with his life in general.

Key Words: subjective well-being, adolescents, life satisfaction, rural schools

17



sl

WALDIR VASQUEZ PALERO Y RAFAEL MIRANDA AYALA

Introduccion

En el Perd, existen cerca de 4 millones de adolescentes entre los 12 y 17 afios. De
estos, aproximadamente el 25 % vive en zonas rurales (INEL 2017). Esta zona se
caracteriza por afrontar problemas sociales, econdmicos y educativos; por ejemplo,
el 44.3 % de las personas que viven en zonas rurales son pobres (INEI, 2020a). De
hecho, hasta el afio 2018, 4 de cada 10 hogares rurales atin no contaban con agua
potable, electricidad ni saneamiento, mientras que, en las zonas urbanas, esta pro-
porcion solo era de 1 de 10 (INEL 2019b). Otro problema es que solo el 17.7 % de
la poblacion en zonas rurales cuenta con acceso a internet, mientras que un 62.2 %
cuenta con este servicio en las zonas urbanas (INEIL, 2020b).

Diversos estudios, tanto internacionales (Antoninis et al., 2016; Coleman,
1996; Unesco, 2003) como nacionales (Balarin, 2016; Cueto et al., 2013; Leon &
Collahua, 2016) demuestran que la pobreza y la falta de acceso a los servicios basi-
cos en las zonas rurales estan altamente relacionadas con la asistencia y el aprendi-
zaje. En esta linea, conviene mirar algunas cifras sobre la educacion rural peruana.

En primer lugar, no todos los nifios asisten a la escuela, sino solo el 86 %
(INEL, 2015). Si bien la cobertura es alta, no todos terminan su escolaridad, por-
que, mientras van avanzando de nivel, la desercién va aumentando: Inicial (1.7 %),
Primaria (3 %) y Secundaria (5.2 %) (Grade, 2018). La desercion escolar responde
a varios factores. En principio, se debe al bajo logro de los aprendizajes. Al res-
pecto, la Evaluacién Muestral del 2019 mostrd que solo 1 de cada 10 estudiantes
comprende lo que lee y es capaz de resolver problemas de matematica a Nivel Satis-
factorio (Minedu, 2019). En segundo lugar, la desercion escolar también responde
a problemas como el embarazo adolescente, el cual alcanza el 22.7 %, donde 8 de
cada 10 abandonan la escuela (Minsa, 2020). En tercer lugar, esta relacionada con
los estereotipos de género (Balarin, 2016). Finalmente, una de las principales cau-
sas de que un nifio no concluya su secundaria es la falta de escuelas de dicho nivel
cercanas a su vivienda (Ipeba, 2011). Segtin el informe de la Defensoria del Pueblo
(2018), el 26 % de los estudiantes de las 412 escuelas visitadas caminan entre 30 y
60 minutos, y el 14 %, entre 1 a 2 horas para llegar a su escuela.

Para atender esta situacion, el Ministerio de Educacién ha implementado
diferentes modelos educativos desde un enfoque territorial y con pertinencia
cultural (Minedu, 2017). Tres de ellos forman objeto de este estudio. El pri-
mero es Secundaria en Alternancia (SA), que esta dirigido a estudiantes que
han culminado la primaria y viven en zonas dispersas. En este modelo, no solo
ensefan los docentes, sino también la familia y los agentes de la comunidad
(Minedu, 2017). El segundo modelo es Residencia Estudiantil (RE), el cual
ofrece un servicio de residencia para los estudiantes que provienen de pueblos
indigenas' dispersos geograficamente. Hasta el aflo 2016, alrededor de 13 000

1. Los pueblos indigenas u originarios son aquellas comunidades con origen antes de la
Colonia en el Pert (1533), y ocupan un lugar en el pais, y conservan todas o parte de
sus costumbres y practicas ancestrales.
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estudiantes se encontraban distribuidos en 83 escuelas de este modelo; de es-
tas, 80 estaban ubicadas en la selva con altos indices de pobreza. En el 81 % de
estas escuelas, los estudiantes hablan una lengua originaria® distinta al espaiol
y el 68 % de ellos pertenece a pueblos indigenas (Minedu, 2017). Por altimo,
se encuentra el modelo educativo Secundaria Tutorial (ST) para aquellos que
han abandonado sus estudios o estan en riesgo de desertar. Este se caracteri-
za por atender a los estudiantes tanto en las escuelas como en sus domicilios
(Minedu, 2018a).

Los tres modelos son para estudiantes de nivel secundaria entre 11 y 17
afos. Por ello, conviene revisar lo que sucede con este grupo de adolescentes. A
nivel conceptual, la adolescencia es una etapa de transicion entre la pubertad y
la adultez (Allen & Waterman, 2020), en la que los individuos exploran y cons-
truyen sus identidades (Galvan, 2017; Montero, 2010). Asimismo, es una etapa
en la que experimentan enormes cambios psicoldgicos y fisicos caracteriza-
dos, principalmente, por la maduracion sexual y reproductiva. La adolescencia
puede fluctuar entre 10 a 24 afos, debido a que, aproximadamente, recién a
esa edad, se termina de desarrollar el 16bulo frontal del cerebro, el cual maneja
procesos cognitivos complejos como la planificacion y la toma de decisiones
(Alderman & Breuner, 2019).

Los adolescentes no solo se enfrentan a cambios fisicos, psicologicos y
sociales (Fuentes et al., 2015), pues también estdn expuestos a una serie de
riesgos (bullying, abuso de sustancias, violencia, ITS, embarazos no deseados)
que afectan su bienestar (Proctor et al., 2009). Por otro lado, es necesario sefa-
lar que los adolescentes no son un grupo homogéneo, pues sus caracteristicas
y necesidades varian, entre otras variables, segun el sexo, ambito geografico,
nivel educativo y condicion socioeconémica (WHO, 2018).

En el Perd, los pocos estudios que existen sobre esta poblacion indican al-
gunos hallazgos alarmantes. En primer lugar, tres de cada diez adolescentes pe-
ruanos no culminan la secundaria en la edad esperada (16 afios) (INEI, 2018a).
En las zonas rurales, son menos los adolescentes que la concluyen; por ejem-
plo, en Loreto, solo el 20 % termina su secundaria a la edad esperada (INEI,
2018¢; ONU, 2018). En segundo lugar, la ENDES 2018 alerté que el 24,9 %
de adolescentes pobres ya son madres o estin embarazadas en la edad escolar
(INEI, 2018b). Esto responde al desconocimiento de una educacién sexual in-
tegral, asi como a la falta de uso de métodos anticonceptivos, aunque también
esta relacionada con la variable género (Unicef, 2019a). Los estudios de Ames
(2006), Balarin (2016) e Yllanes (2019) reportaron que aun existen estereotipos
de género por parte de docentes y familias que afectan su desarrollo integral.

Como se ha visto, los adolescentes son probablemente la poblacién que
mas problemas afrontan. Por tanto, es necesario acercarnos a comprender su

2. Una lengua indigena u originaria es aquella que se empleaba antes de la difusion del
idioma espafiol y que, en la actualidad, se habla en diferentes partes del Peru. Oficial-
mente, existen 48 lenguas originarias (44 amazonicas y 4 andinas).

lo
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situacion desde diferentes aristas, por ejemplo, desde la teoria de bienestar sub-
jetivo (subjetive well-being) (SWB). Desde 1984, Diener empleo este término
para entender como y por qué los individuos experimentan sus vidas de for-
mas positivas o negativas (Diener, 2012). El concepto de SWB esta dentro de
la perspectiva heddnica, que define el bienestar o la felicidad como una expe-
riencia que genera mayor placer y menos dolor (Diener et al., 1985)the Satis-
faction With Life Scale (SWLS. Se considera subjetivo porque reside dentro de
la experiencia del individuo y, ademads, es el sujeto quien hace la evaluacion de
como se siente (Campbell, 1976).

El bienestar subjetivo, que da base conceptual al presente estudio, es defi-
nido como una categoria tripartita que incluye tres componentes: satisfaccion
con la vida, afecto positivo y afecto negativo. Diversos autores (Diener et al.,
1999; Pavot & Diener, 2004) los consideran constructos diferentes, por lo que
se pueden evaluar como componentes independientes del bienestar subjetivo.

La satisfaccion con la vida se refiere a las evaluaciones cognitivas de la
calidad de vida (Diener & Suh, 1997) de una persona, ya sea a nivel global
como una evaluacion mas integral (Veenhoven, 2002, Seligson et al., 2003) o
sobre algunos ambitos especificos, tales como la familia, trabajo o la escuela.
La satisfaccion con la vida también permite evaluar un estado presente, aunque
no momentaneo. Puede ser indirectamente influida por los afectos o estados
emocionales transitorios (Huebner et al., 2004; Seligson et al., 2005).

A partir de estos conceptos, se plantea que una persona tiene bienestar
subjetivo alto cuando experimenta satisfaccion con la vida, y afecto positivo
frecuente (por ejemplo, alegria y optimismo) (Diener et al., 1995). Por el con-
trario, se dice que una persona tiene bajo bienestar subjetivo si no esta satisfe-
cha con la vida, experimenta poca alegria, y con frecuencia siente emociones
como tristeza, ira o ansiedad (Proctor, 2014).

La importancia de estudiar el bienestar subjetivo en las personas se debe
a su correlacion con la calidad de vida en un pais o grupo social (Marques et
al., 2019); por tanto, contribuye con el disefio de acciones y condiciones para
el “vivir bien” (Veenhoven, 2002). Seligson et al. (2003), por ejemplo, estable-
cieron tres ventajas de bienestar subjetivo en cuanto a la promocion de la sa-
lud: a) identificar y acceder a los multiples factores determinantes de la salud,
incluidas las dimensiones personales, comunitarias y factores estructurales; b)
activar condiciones para promover comportamientos saludables; y, finalmente,
c) desarrollar un instrumental psicométrico sensible para evaluar la capacidad
de las intervenciones a fin de incidir en los problemas de salud/enfermedad.

Las investigaciones sobre el bienestar subjetivo se han centrado, sobre
todo, en poblacion adulta (Erdogan et al., 2012; Pavot & Diener, 2008), y no
tanto en adolescentes o nifios, al menos en América Latina (Arias et al., 2017;
Castro, 2012). Sin embargo, esto ha cambiado en las tltimas décadas (Pavot &
Diener, 2008; Proctor et al., 2009).

En el caso de los adolescentes, la investigacion internacional evidencia
que altos niveles de bienestar subjetivo favorecen su salud fisica y mental, y sus
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relaciones interpersonales, lo que influye en su éxito educativo y profesional
(Park, 2004). Asimismo, el bienestar subjetivo reduce conductas de riesgo: el
abuso de sustancias (alcohol, tabaco y drogas ilicitas); la violencia; la agresion;
y la victimizacién sexual (Proctor et al., 2009). Sin embargo, una menor satis-
faccion con la vida tiene correlaciéon con problemas psicologicos (depresion,
intentos suicidas, etc.), e interpersonales, los que perjudican no solo su bienes-
tar, sino su aprendizaje (DeSantis et al., 2007; Zullig et al., 2001).

Algunos factores asociados al bienestar subjetivo de los adolescentes son
los sociodemograficos y el bullying. El primero estd asociado a variables como
edad, sexo y nivel socioecondmico. Al respecto, algunos estudios demuestran
que, a medida que avanza la edad en la adolescencia, la satisfaccion con la vida
va disminuyendo (Huebner et al., 2004; Petito & Cummins, 2000). El segundo
factor que modifica el bienestar subjetivo es la violencia escolar (bullying). La
magnitud de este problema en el Pert se observa en las siguientes cifras: a)
mas de 26 000 estudiantes fueron victimas de acoso escolar entre 2013 y 2018
(Minedu, 2018b); b) el 75,7 % de adolescentes fueron violentados tanto fisica
como psicologicamente en su escuela (INEI, 2016); y ¢) el 17 % de adolescentes
intentd suicidarse por lo menos una vez durante los ultimos doce meses (Min-
sa, 2010). A nivel mundial, tanto Unesco (2018) como Unicef (2019b) reportan
que, en el mundo, 1 de cada 3 escolares es victima del acoso escolar. Estos
episodios de victimizacion estan asociados con menores niveles de bienestar
subjetivo en comparacion a otros efectos sefialados, como la baja autoestima,
el aislamiento o la ansiedad interpersonal, de acuerdo con un estudio de me-
taanalisis realizado por Hawker y Boulton (2000).

Asimismo, para efectos del estudio, es relevante analizar estudios de bien-
estar subjetivo en la poblacion rural. A partir de diferentes estudios etnografi-
cos, Yamamoto y Feijoo (2007) encontraron que, en las comunidades rurales, hay
mayor nivel de bienestar en comparacion con las zonas urbanas. Esta situaciéon
responde a diferentes practicas, como la cooperacion entre las personas, lo que se
evidencia, por ejemplo, en las ayudas colectivas para construir casas. Ademas, en
zonas rurales, se practican diversas celebraciones denominadas “fiestas’, festivida-
des de varios dias con bebidas, comidas y baile, las cuales no solo generan un alto
sentido de pertenencia con su comunidad, sino que también fortalecen sus iden-
tidades culturales (Yamamoto & Feijoo, 2007). Asimismo, Diaz (2011) encontrd
que las practicas religiosas y rituales influyen de manera positiva en el bienestar
de las personas en las comunidades de Cusco. En efecto, el estudio concluy6 que
existe evidencia consistente sobre el alto bienestar subjetivo en las comunidades
andinas y amazoénicas en comparacion con las culturas mas occidentales. Por otro
lado, Yamamoto et al. (2008) reportaron que, en los pueblos de la Amazonia pe-
ruana, la felicidad responde mas al hecho de tener una familia nuclear, sentido de
comunidad, estilo de vida de autoconsumo, y salud fisica y espiritual.

Como se ha explicado, el bienestar subjetivo en la adolescencia es relevante,
porque, a corto plazo, mejora su autoestima, fomenta mejores relaciones interper-
sonales e incide en su aprendizaje. A largo plazo, impacta a nivel de calidad de

I
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vida y desarrollo profesional (M6ller Leimkiihler et al., 2007). Por esas razones, es
fundamental que la escuela sea un espacio que garantice el desarrollo emocional
del adolescente (Roman & Murillo, 2011). En ese marco, es pertinente contar con
un instrumento especifico que permita medir el bienestar subjetivo de los adoles-
centes y, sobre ello, evaluar los factores asociados a este indicador. Esto parte de la
necesidad de contar con instrumentos psicométricamente validados, ya que este
tema en particular ha sido poco desarrollado desde la academia y desde el Estado,
sobre todo en una poblacion estudiantil que se encuentra en zonas rurales.

El estudio, ademas, busca comparar el comportamiento de las variables
por cada modelo educativo (Tutorial, Residencia y Alternancia), ya que, entre
ellos, hay diferencias en el modelo de atencion. Por ejemplo, los de Residencia
conviven en un mismo espacio con sus compaferos de diferentes comunida-
des; los de Tutorial reciben apoyo constante de un tutor, ya que se encuentran
en riesgo de desertar; y los de Alternancia terminan su primaria con edades no
acordes a su nivel y contintan su secundaria. Por tanto, esos modelos influyen
en la percepcidn de bienestar del estudiante (Minedu, 2018a) y conviene mirar
como. Asi, la pregunta que orienta esta investigacion es la siguiente: ;cuales
son los factores que promueven el bienestar subjetivo en adolescentes de es-
cuelas rurales del Pera?

Objetivo general

Analizar la relacion del bullying y la satisfaccion con la vida en los adolescentes
que asisten a las escuelas rurales del Pert

Objetivos especificos

o Describir el nivel de satisfaccion con la vida experimentado por adolescen-
tes que acceden a los tres modelos de servicios rurales de educacion

o Identificar la relacion de la violencia escolar sobre la satisfaccion con la vida
de los adolescentes rurales por cada modelo de servicios rurales educativos

o Analizar el efecto moderador de la relacion a nivel individual (apoyo de un
adulto y sentido de pertinencia entre pares) en la relacién de violencia es-
colar sobre la satisfaccion con la vida de los adolescentes de zonas rurales

Metodologia
Proceso de recoleccion de datos

Elrecojo de informacion se realizé entre los meses de noviembre y diciembre del
2019 en 40 instituciones educativas que conforman el servicio educativo rural
del Minedu. La recoleccién de informacion estuvo a cargo de especialistas de
la Direccién del Servicio Educativo Rural (DISER) del Ministerio de Educacion
de Peru, quienes contactaron, en primer lugar, a los directores de las institucio-
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nes educativas para informarles sobre la aplicacion de la encuesta y coordinar la
logistica necesaria para su aplicacion. En especial, se comunicaron con aquellas
instituciones educativas que provienen del servicio tutorial, puesto que los estu-
diantes no se encuentran de forma continua en la institucion educativa.

El recojo de informacion fue en formato papel y lapiz. Al llegar a la institu-
cion educativa, los representantes del Minedu fueron a cada una de las aulas de
la institucion educativa y recogieron la informacion. El tiempo de aplicacion
del instrumento fue de aproximadamente de 30 minutos por secciéon. Una vez
aplicadas las encuestas, se procedié al trabajo de digitacion y consistencia de
datos a cargo de un consultor externo.

Andlisis de datos

Para el analisis propuesto, se utilizé la base de datos del estudio de factores
asociados al bienestar subjetivo en estudiantes de zonas rurales realizado por
la Direccion de Servicios Educativos Rurales (DISER) del Minedu. La data re-
cogida fue analizada, en primer lugar, teniendo en cuenta analisis descripti-
vos entre las variables de estudios. Para la construcciéon de los indicadores de
bienestar subjetivo, violencia escolar experimentada, y apoyos percibidos de
adultos de la escuela y de pares, se realiz6 un analisis de factorial confirmatorio
que considero las escalas evaluadas; en el caso de las variables con cuatro o mas
categorias, se utilizo el estimador por Maxima Verosimilitud, mientras que,
para el caso de escalas con items con menos categorias, se utilizd el estimador
por Minimos Cuadrados Ponderados.

A diferencias de otro tipo de modelos multivariados como regresiones
lineales, la bondad de ajuste de los analisis factorial confirmatorio se evalda en
términos de la comparacion entre la matriz de covarianzas presentada por los
datos y aquella reproducida por el modelo estadistico. En la medida que ambas
matrices sean similares, se obtendra un ajuste apropiado (Cea, 2004). El pro-
cedimiento mds utilizado para evaluar el ajuste a través de esta comparacion
es una prueba % sin embargo, debido a su alta sensibilidad al tamaiio de la
muestra, es preferible analizar otros estadisticos (CFI, TLI, y RMSEA).

Asimismo, se analiz6 la confiabilidad a través de los estadisticos alfa de
Cronbach y Omega de McDonald. En ambos casos, se esperan valores superiores
a 0.7 (Field, 2009). Cabe destacar que, en el caso de escalas con menos de cuatro
items, no es posible estimar el segundo estadistico, ya que su célculo depende
de los valores que se puedan obtener del analisis factorial confirmatorio. Por
otro lado, para la comparacion de los indicadores, se utilizo el analisis de Anova,
teniendo como variable de comparacion los tres modelos de educacion rural.
Asimismo, para conocer las diferencias, se realizo un andlisis post-hoc de Tukey.

El analisis de moderacion se realizé usando la macro de PROCESS del soft-
ware SPSS v23 (Darlington & Hayes, 2016). PROCESS usa minimos cuadrados
ordinales y método de Bootstrap corregido (5000 muestreas bootstrapeadas)
para estimar los efectos condicionales moderados. Para medir los modelos de
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moderacion propuesta, todas las variables continuas fueron centradas a la media.
Los analisis de regresion lineal vinculada al efecto de moderacién consideraron
dos efectos principales y el término de interaccion. Para comprobar las interac-
ciones significativas, el analisis de pendiente fue usado para el nivel bajo (-1 DE)
y el nivel alto (+1 DE) del moderador usando la técnica de Johnson-Neyman
(Spiller et al., 2013). Para el presente estudio, se utilizé el modelo 2 basado en la
doble moderacion de variables de Preacher, Rucker y Hayes (2007).

Participantes

En el estudio, participaron 2574 estudiantes de los tres modelos del servicio
educativo rural: Alternancia (46.4 %), Residencia (47.0 %) y Tutorial (6.5 %).
De estos, 52.4 % fueron varones y 46.8 %, mujeres, con edad promedio de 14.64
en un rango de 12 a 18. Entre las lenguas predominantes, figuran el castellano
(76.1 %), quechua (27.4 %), awajin (10.7 %), ashaninka (8.3 %) y matsigenka
(2 %). Sobre el lugar de la residencia de los estudiantes evaluados, la mayoria de
los estudiantes viven con su familia (44.3 %), o viven un tiempo con su familia
y otro tiempo en la residencia del colegio (42.5 %). Asimismo, en relacién con
los grados evaluados, se observa que la distribucion es mayor para los grados
iniciales de secundaria en comparacion con los grados superiores.

Tabla 1
Anilisis descriptivos de la muestra evaluada

n %

Hombre 1349 52.4
Mujer 1204 46.8
No indica su sexo. 21 0.8
Vivo con mi familia. 1141 44.3
Vivo en la residencia del colegio. 209 8.1
Vivo un tiempo con mi familia y un tiempo en la residencia del 1094 42.5
colegio.

Vivo en otro tipo de casa. 75 2.9
No responde sobre tipo de casa. 55 2.1
Primero de secundaria 678 26.3
Segundo de secundaria 557 21.6
Tercero de secundaria 519 20.2
Cuarto de secundaria 437 17.0
Quinto de secundaria 383 14.9
Secundaria en Alternancia 1195 46.4
Secundaria con Residencia 1211 47.0

Secundaria Tutorial 168 6.5
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Instrumentos

Del instrumento original aplicado por el Ministerio de Educacion del Pert, se se-
leccionaron cinco escalas que corresponden a las variables utilizadas en el estudio.

Satisfaccion con la vida

Para medir este indicador, se utiliz6 la adaptacion de la escala de satisfaccion
con la vida para ninos desarrollada por Gadermann, Guhn y Zumbo (2011).
Esta escala esta compuesta por cinco items que evaldan la percepcion de bien-
estar del estudiante sobre su vida en general. La escala se evaltia en una escala
Likert de 5 puntos, en la que 1 significa “Totalmente en desacuerdo” y 5, “To-
talmente de acuerdo”. Estos items fueron los siguientes: “Mi vida va bien”, “Mi

vida es como la esperaba’, “Tengo una buena vida’, “Las cosas que me pasan en
mi vida son excelentes”, “Me gusta mi vida.

Bullying

Esta escala se basa en el Cuestionario de Violencia y Convivencia Escolar del
Ministerio de Educacion (Minedu, 2013), el cual contiene una dimension de
evaluacion de diferentes tipos de violencia interpersonal de los estudiantes. En
total, ocho items forman parte de esta escala, y se evaliian en una escala Likert
de 3 puntos (Ninguna vez, Una vez, 2 o mds veces). Estos items fueron los
siguientes: “Uno(a) o mas estudiantes te jalonearon o empujaron solo para fas-

3«

tidiarte”; “Uno(a) o varios estudiantes te golpearon con pufetazos, cachetadas
o patadas”; “Han roto o malogrado alguna de tus pertenencias a propdsito”;
“Te robaron alguna pertenencia en el colegio”; y “Uno(a) o mds estudiantes

amenazaron con hacerte dafio o pegarte”
Apoyo de un adulto en la escuela.

Esta escala estuvo basada en el instrumento de medicién del California Healthy
Kids (Constantine & Bernard, 2001). El instrumento cuenta con un modulo de
evaluacion de apoyo de adulto en la escuela. La escala se evaltio a través de
cuatro items en una escala Likert de 5 puntos que va de “Totalmente en des-
acuerdo” a “Totalmente de acuerdo”. Los items asociados a esta escala incluyen
los siguientes: “Hay algun adulto en la escuela a quien realmente le importo’,

“(...) que cree que me ira bien en la vida’, “(...) que me escucha cuando tengo
algo que decir”, y “(..) quien espera siempre lo mejor de mf”.

Apoyo de pares.

Esta escala se basa del instrumento de Soledad provisional relacional desarro-
llado por Hayden (1992). Especificamente, este indicador evalda la percepcion
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que tiene el estudiante sobre su relacién con sus otros pares mediante cua-
tro items evaluados en una escala Likert de 5 puntos, que va de “Totalmente
en desacuerdo” a “Totalmente de acuerdo”. Estos items fueron los siguientes:
“Tengo suficientes amigos”; “Mis amigos son generalmente buenos conmigo”;
“Mis amigos y yo nos llevamos bien”; y “Si tengo un problema, tengo un amigo

que me apoyard’.
Resultados
Andlisis de validez y fiabilidad

En cuanto al andlisis de validez y fiabilidad de las escalas evaluadas, en la Tabla
2, se observan los principales indicadores de ajuste para cada una de ellas. En
cuanto a la validez, se estimaron los indicadores de ajuste mediante el analisis
factorial confirmatorio, que sugieren que el instrumento utilizado es valido
(Cea, 2004; Wang et al., 2012). Asimismo, considerando los pesos factoriales
de los items, estos obtienen saturaciones superiores a 30; por ello, no fue ne-
cesario eliminar ninguno de los items asociados a las variables latentes. Asi, se
puede concluir que el instrumento empleado presenta una estructura de cinco
factores que corresponde con su disefio original. En cuanto a los indicadores
de fiabilidad, se observa que los coeficientes alfa de Cronbach y Omega supe-
ran el valor de 0.70, conforme a lo sefialado por Field (2009). A partir de estos
resultados, se puede afirmar que el instrumento es vélido y confiable.
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Tabla 2
Indicadores de fiabilidad y analisis factorial confirmatorio de las variables de estudio

A p X2 p CFI TLI RMSEA a
Mi vida va bien. 0.77 .001 91.760(5) .001 0.98 0.97 0.08 0.84 0.85
Mi vida es como la esperaba. 0.72 .001
Tengo una buena vida. 0.79 .001
Las cosas que me pasanen  0.73 .001
Satisfaccion mi vida son excelentes.
conlavida  Me gusta mi vida. 0.60 .001
Mis docentes son justos. 0.77 .001
Participo en la elaboracion ~ 0.74 .001
de normas de convivencia.
Ayudo a decidir actividades  0.72 .001
importantes de mi colegio.
Uno(a) o mas estudiantes te  0.94 .001 39.428(5) .001 0.99 0.99 0.05 0.97 0.97
jalonearon o empujaron solo
para fastidiarte.
Uno(a) o varios estudiantes  0.93 .001
te golpearon con puietazos,
cachetadas o patadas.
. Han roto o malogrado 0.94 .001
Bullying .
alguna de tus pertenencias a
proposito.
Te robaron alguna pertenen- 0.96 .001
cia en el colegio.
Uno(a) o més estudiantes 0.92 .001
amenazaron con hacerte
dafio o pegarte.
Hay algun adulto en la 0.83 .001 35.018(2) .001 0.99 0.98 0.08 0.88 0.88
escuela a quien realmente le
importo.
Apoyo de (...) que cree que me ird bien 0.79 .001
un adulto .
en la vida.
enlaes-
cuela (...) que me escucha cuando 0.84 .001
tengo algo que decir.
(...) quien espera siempre lo  0.76 .001
mejor de mi.
Tengo suficientes amigos. 0.69 .01 6.527(2) .05 0.99 0.99 0.03 0.84 0.84
Mis amigos son generalmen- 0.77 .01
te buenos conmigo.
Apoyo de . .
Mis amigos y yo nos lleva- ~ 0.77 .01
pares .
mos bien.
Si tengo un problema, tengo  0.77 .01

un amigo que me apoyara.

Elaboracion propia.
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Descriptivos de las variables de estudio

Los analisis descriptivos presentados en la Tabla 3 muestran que existen di-
ferencias significativas en la mayoria de las variables de estudio teniendo en
cuenta el servicio educativo rural evaluado, excepto en el indicador de bullying,
en el cual no se encontraron diferencias significativas entre los grupos. En los
demas indicadores, se observa que la modalidad Secundaria con Residencia
presenta los indicadores mas bajos en la satisfaccion con la vida, apoyo de pa-
res, convivencia escolar y apoyo de adulto de la escuela, comparado con las
otras dos modalidades.

El analisis post-hoc realizado sefiala que, para el indicador de satisfaccion
con la vida, existe una diferencia significativa (p<0.05) entre el servicio de se-
cundaria con residencia y secundaria tutorial. Para el indicador de apoyo de
pares, se observa que existe diferencia significativa (p<0.05) entre el servicio de
secundaria de alternancia y el servicio de secundaria con residencia, asi como
este tltimo con el de secundaria tutorial. Por tltimo, em relacién al apoyo de
adulto, se observa una diferencia significativa del indicador al comparar el ser-
vicio de secundaria en alternancia con secundaria con residencia, asi como este
ultimo comparado con el servicio de secundaria tutorial (p<0.05).

Tabla 3
Andlisis descriptivos de la variable de estudio segiin modelo de servicio educativo

Global  Secundaria en Secundaria con Secundaria
Variables alternancia residencia tutorial
M DE M DE M DE M DE F p

Satisfaccion 3.61 0.87 3.68 0.80 3.52 095 3.76 0.71 12.11 0.001
con la vida

Apoyode 3.56 0.94 3.66 0.87 3.46 1.00 3.65 0.86 14.28 0.001
pares

Bullying 1.35 045 1.37 0.44 1.35 045 1.27 043 1.64 0.194
Apoyode 3.50 0.89 3.64 084 3.35 094 3.64 0.76 31.92 0.001
adulto de la

escuela

Elaboracién propia.

En tanto uno de los objetivos del estudio es analizar el nivel de bienestar
asociado a las modalidades del servicio educativo, la Tabla 4 presenta los resul-
tados de los indicadores considerando los items que forman parte de la varia-
ble satisfaccion con la vida. Como se observa, existen diferencias significativas
en los puntajes de los items excepto para el item “Las cosas que pasan en mi
vida son excelentes”. Similar a los resultados expresados en la Tabla 3, se obser-
va que la modalidad Secundaria con Residencia presenta puntajes mas bajos
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en los items asociados a la satisfaccion con la vida en comparacion al resto de
modalidades de forma significativa; por el contrario, la modalidad Secundaria
Tutorial es la modalidad que presenta los mejores resultados en cuanto a los
indicadores evaluados.

Tabla 4
Indicadores asociados a la satisfaccion con la vida segtin servicio educativo

Global  Secundariaen Secundaria Secundaria
alternancia con tutorial
residencia
M DE M DE M DE M DE F p

Mi vida va bien. 382 103 386 09 374 1.11 4.02 0.78 7.17 0.001

Mividaescomo 3.40 1.10 346 1.07 333 1.14 345 1.02 3.72 0.002
la esperaba.

Variables

Tengo una 379 1.04 385 097 370 113 394 087 827 0.001
buena vida.
Las cosas que 324 113 325 111 324 115 326 1.15 0.04 0.97

pasan en mi vida
son excelentes.

Me gusta mivida. 3.99 1.02 4.03 099 392 1.06 4.15 091 523 0.005

Elaboracién propia.
Andlisis de regresion y moderacion

La Tabla 5 presenta los resultados de la regresion lineal sobre el indicador de
bienestar subjetivo. Conforme a lo sefialado en los objetivos del presente arti-
culo, el primer modelo de regresién solo toma en cuenta las variables demo-
graficas de los estudiantes; el segundo modelo evalta tinicamente la variable
bullying; el tercer modelo tiene en cuenta ambas variables previamente des-
critas. Este andlisis se realizé de forma general, asi como para cada uno de los
modelos de servicios educativos.

A nivel general, se observa que, para el modelo 1, el ser hombre se rela-
ciona de manera significativa en el nivel de satisfaccion con la vida (B=-0.05,
p<0.05); asimismo, hablar castellano de forma facil (B=-0.03, p<0.05), tener
internet (B=-0.07, p<0.05), autopercibirse con buena salud (B=-0.06, p<0.05) y
no tener una discapacidad (B=-0.06, p<0.05) también se relacionan con la au-
topercepcion de satisfaccion con la vida. Por otro lado, el modelo 2 da cuenta
de que el bullying tiene una relacién negativa y significativa sobre la satisfac-
cion con la vida (B=-0.28, p<0.05). Por ultimo, en el modelo 3, se observa que
todas las variables tienen una relacién negativa y significativa sobre la satisfac-
cion con la vida, y que el efecto del bullying sobre la satisfaccion con la vida es
la variable mds importante del modelo (B=-0.29, p<0.05).
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Respecto al servicio educativo de Secundaria en Alternancia, se observa
que, para el modelo 2, el ser hombre se relaciona de manera significativa con
la satisfaccion con la vida (B=-0.05, p<0.05); por su parte, que le cueste hablar
castellano (B=0.05, p<0.05), autopercibirse con no contar con tan buena sa-
lud (B=0.05, p<0.05) y tener una discapacidad (B=0.05, p<0.05) influyen en
la percepcion de satisfaccion con la vida, aunque su efecto es muy pequefio.
Asimismo, el modelo 2 da cuenta de que el bullying tiene una relacion negativa
y significativa sobre la satisfaccion con la vida (B=-0.28, p<0.05). Por ultimo, el
modelo 3 indica que las variables bullying, género, hablar castellano y tener dis-
capacidad tienen una relacion negativa significativa sobre la satisfaccion con
la vida; sin embargo, solo la variable bullying representa un efecto importante
(B=-0.29, p<0.05).

En cuanto al servicio educativo Secundaria con Residencia, se observa
que, para el modelo 1, el hecho de tener internet, salud y discapacidad tie-
nen una relacion significativa sobre la satisfaccién con la vida. Sin embargo,
ninguno de ellos presenta un coeficiente importante a tomarse en cuenta. En
el modelo 2, se observa que la variable bullying tiene una relacion negativa y
significativa sobre la satisfaccion con la vida (B=-0.33, p<0.05). Por ultimo, el
modelo 3 indica que el bullying tiene una relacion negativa y significativa sobre
la satisfaccion con la vida (B=-0.33, p<0.05). Teniendo en cuenta las variables
sociodemogrificas, el hecho de tener internet (B=-0.12, p<0.05) y un menor
nivel de percepcion positiva de su salud (B=0.08, p<0.05) presentan una rela-
cion significativa, pero no relevante, sobre la satisfaccién con la vida.

Por dltimo, referente al servicio educativo de Secundaria Tutorial, el
modelo 1 presenta que ser hombre (B=-0.21, p<0.05) y tener menos edad
(B=-0.06, p<0.05) tienen un efecto significativo sobre la satisfaccion con la
vida. En este modelo, solo el género resulta ser una variable relevante en el
analisis. En relaciéon con el modelo 2, se observa que el bullying tiene una
relacion negativa significativa sobre la satisfacciéon con la vida (B=-0.30,
p<0.05). Por ultimo, el modelo 3 evidencia que, al considerar la variable bu-
llying y las variables sociodemogréficas, solo la primera resulta ser significa-
tiva (B=-0.40, p<0.05).

La Tabla 6 presenta los resultados de la interaccién entre las variables de
apoyo a nivel individual tanto de pares como adultos en la escuela en relacién a
las variables bullying sobre la satisfaccion con la vida. Como se observa a nivel
general, las interacciones no resultan ser significativas; sin embargo, teniendo
en cuenta las variables de forma individual, si resultan ser significativas tanto
para apoyo de pares (B=0.24, p<0.05) como de adulto en la escuela de forma
positiva (B=0.14, p<0.05); en el caso de bullying, resulta ser negativa (B=-0.17,
p<0.05). Para este modelo, las variables de analisis explican un 13 % de la va-
riable de satisfaccion con la vida.

Sobre los servicios educativos, se observa que, en el Modelo Tutorial,
el apoyo de adulto tiene un efecto positivo y significativo sobre la satisfac-
cién con la vida (B=0.26, p<0.05). El resto de las variables no resultaron ser
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significativas. Para este modelo, las variables de andlisis explican el 14 % de la
varianza de la satisfaccion con la vida. Para el servicio educativo de residen-
cia en la escuela, se observa que tanto el bullying (B=-0.21, p<0.05), el apoyo
de pares (B=0.32, p<0.05), y apoyo de adulto (B=0.12, p<0.05) son variables
significativas sobre el nivel de satisfaccion con la vida. Estas variables expli-
can el 18 % de la varianza de la satisfaccion con la vida de los estudiantes que
asisten a este servicio educativo. Por ultimo, en cuanto al servicio educativo
en alternancia, se observa que las variables bullying (B=-0.18, p<0.05), apoyo
de pares (B=0.19, p<0.05), y apoyo de adultos (B=0.12, p<0.05) en la escuela
fueron significativas. Para este caso, el modelo explica el 9 % de la varianza
de la satisfaccion con la vida.

Tabla 5
Moderacién del bullying con los apoyos de pares sobre la satisfaccion con la vida

General Tutorial Residencia Alternancia

B LCI/ B LCI/ B LCI/ B LCI/

UCI UCI UCI UCI
Bullying 0.17 (-026/ 044 (010 -021 (-0.34/ -0.18 (-0.29/
-0.09) /0.98) -0.08) -0.08)
Apoyodepares 024  (020/ 001 (-020 032 (0.25/ 0.19  (0.13/
0.28) 10.22) 0.39) 0.24)
Bullying x Apo-  -0.02 (-0.11/ -0.02 (-0.38 -0.04 (-0.19/ 0.06 (-0.06/
yo de pares 0.07) /0.35) 0.10) 0.18)
Apoyo de 014 (0.10/ 026 (0.02/ 012 (0.05/ 012 (0.06/
adulto 0.18) 0.51) 0.19) 0.17)
Bullying x Apo-  -0.04 (-0.14/ 0.02 (-0.67 -0.08 (-0.23/ -0.02 (-0.15/
yo de adulto 0.06) /0.71) 0.08) 0.11)
R2 0.13 0.14 0.18 0.09
F (df1, df2) 60.81 (5,1978) 1.58 (5,49)  37.22(5855)  21.78 (5,1062)

Elaboracién propia.
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Tabla 6
Resultados del analisis de regresion de las variables sociodemograficas y bullying sobre la

satisfaccién con la vida

Modelo Sociodemograficas Bullying .Bullying +
R Sociodemogriéficas
educativo b se t p b se t p b se t p
Inter- 3.54 0.17 21.17 0.001 3.99 0.06 65.47 0.001 4.05 0.20 20.76 0.001
cepto
Bullying -0.28 0.04 -6.60 0.001 -0.29 0.04 -6.72 0.001
Género -0.05 0.02 -2.34 0.019 -0.04 0.02 -1.71  0.09
Afos -0.01 0.01 -0.93 0.35 -0.02 0.01 -1.68  0.09
Castella-  -0.03 0.01 2.46 0.01 -0.03 0.01 1.97 0.050
General  no
Internet  -0.07 0.02 -3.0 0.003 -0.07 0.02 -3.09 0.002
Salud -0.06 0.02 3.45 0.001 0.07 0.02 3.61 0.001
Discapa- -0.06 0.02 2.88 0.004 0.05 0.02 236 0.020
cidad
F(6,2443) =7.56,p < F(1,2098) =33.22,p < F(7,2045) =11.91,p <
.001, R2 =0.02 .001, R2 =0.02 .001, R2 =0.04
Inter- 3.52 0.23 0.001 4.06 0.08 52.83 0.001 4.03 0.26 15.72 0.001
cepto
Bullying -0.28 0.05 -5.17 0.001 -0.29 0.05 -5.44 0.001
Género -0.08 0.03 15.07 0.02 -0.07 0.04 -2.06 0.04
Anos -0.01 0.01 -2.27 0.39 -0.02 0.01 -1.40 0.16
Secundaria Castella-  0.05 0.02 -0.09 0.004 0.05 0.02 2.73 0.006
en no
alternancia Internet  -0.01 0.03 -0.47 0.64 -0.01 0.03 -0.33 0.75
Salud 0.07 0.03 257 0.01 0.06 0.03 243  0.02
Discapa-  0.05 0.03 1.89 0.06 0.06 0.03 2.06 0.04
cidad
F(6,1147) = 4.46,p< F(1,1121)=2671,p<  F(7,1090) = 7.38, p <
.001, R2 =0.02 .001,R2 =0.02 .001, R2 = 0.05
Inter- 343 0.26 13.35 0.001 3.94 0.01 39.74 0.001 4.12 0.30 13.56 0.001
cepto
Bullying -0.33 0.07 -4.67 0.001 -0.33 0.07 -4.68 0.001
Género -0.03 0.03 -0.81 0.42 -0.01 0.03 -0.37 0.73
Afos -0.00 0.02 -0.13 0.90 -0.02 0.02 -1.04 0.30
Secundaria Castella-  0.00 0.02 0.29 0.77 -0.01 0.02 -0.21 0.84
con no
residencia Internet  -0.10 0.03 -3.16 0.002 -0.12 0.03 -3.42 0.001
Salud 0.06 0.03 2.44 0.02 0.08 0.03 2.68 0.008
Discapa-  0.07 0.03 2.20 0.03 0.05 0.04 122 0.22
cidad

F(6,1134) = 3.60, p =
0.002, R2 = 0.02

F(1,919) =21.77, p <
.001, R2 = 0.02

F(7, 894) = 6.06, p < .001,

R2=0.05
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Inter- 4.86 0.57 8.48 0.001 3.55 0.30 11.90 0.001 2.99 1.00 2.98 0.005
cepto
Bullying 0.30 0.22 1.32 0.20 0.40 0.20 1.98 0.05
Género -0.21 0.12 -1.80 0.07 -0.27 0.19 -1.43 .16
Afos -0.06 0.03 -1.90 0.06 -0.05 0.06 -0.85 0.40
. Castella- 0.07 0.05 1.37 0.17 0.37 0.09 4.09 0.001
Secundaria
. no
Tutorial
Internet  -0.13 0.12 -1.13 0.26 -0.10 0.18 -0.57 0.57
Salud 0.003 0.07 0.04 0.97 0.15 0.11 1.38 0.17
Discapa- 0.018 0.07 0.25 0.80 0.11 0.09 1.22 0.23
cidad
F(6, 158) = 2.05, p = 0.06, F(1,54) =1.75,p > 0.05, F(7,45) = 3.31, p = 0.006,
R2=0.07 R2=0.03 R2=0.34
Discusion

Un primer hallazgo relevante en este estudio, independientemente de los obje-
tivos de investigacion sefialados, se centra en contar con escalas de evaluacion
vinculados a clima escolar, violencia escolar, satisfaccion con la vida y apoyo
social validados psicométricamente en una poblacion de estudiantes peruanos
que asisten a instituciones educativas de zona rural y que representan, segin
Minedu (2020), el 31.9 % del universo de estudiantes del Peru.

Como mencionan Villardn (2018) y Rivero (2003), las condiciones y parti-
cularidades del servicio educativo son distintas en las instituciones educativas
de zonas rurales y urbanas; asi mismo, las caracteristicas de los estudiantes son
distintas (McCracken & Barcinas, 1991; Vallares-Garrido, 2017). Por ello, si
bien se han realizado estudios que evaldan las propiedades psicométricas de la
mayoria de estos constructos a nivel nacional, como es el caso de la satisfaccion
con la vida (Miranda et al., 2019; Oriol et al., 2020); violencia escolar (Gutie-
rrez et al., 2017); apoyos sociales (Yearwood et al., 2018); y clima escolar (Cue-
to et al., 2010), hay pocos estudios que cuentan con validaciones o indicadores
psicométricos en poblacion de estudiantes de escuelas rurales.

Sobre el nivel de bienestar subjetivo reportado, se observa que los indica-
dores a nivel global son ligeramente superiores al promedio que reportan otros
estudios (Oishi et al., 2009); sin embargo, la desviacion estandar es mayor en
este estudio, comparada con otros que utilizan la misma escala para medir la
satisfaccion con la vida (Oriol et al., 2020). Por otro lado, teniendo en cuenta la
tipologia de modelo educativo, se observa que la Secundaria Tutorial es la que
experimenta mayor nivel de bienestar y que, a su vez, son los estudiantes que
asisten en menor proporcion a la escuela de forma permanente. Otros estudios
que evaluan este tipo de educacion tutorial presentan resultados similares al
comparar el nivel experimentado de bienestar con los grupos que asisten de
forma regular a la escuela (Gilman et al., 2004; Hamama et al., 2013; Mander
& Lester, 2019).
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Por otro lado, los resultados de la regresion exponen que, si bien las varia-
bles utilizadas tienen un efecto significativo estadisticamente sobre la variable
dependiente, ninguna de ellas reporta un valor relevante. En efecto, en todas
ellas, el efecto reportado es menor a 0.10, lo que representa un valor minimo
(Chatterjee & Hadi, 2009).

Los hallazgos que sefialan un efecto insignificante de las variables socio-
demograficas sobre la satisfaccion con la vida estdn en linea con estudios pre-
vios (Cao et al,, 2011; Goswami, 2014; Schnettler et al., 2015). Sin embargo, la
mayoria de estudios si manifiestan efectos de algun tipo de caracteristica de-
mografica sobre los indicadores de bienestar, como para el caso de edad (Gol-
beck et al., 2007; Varela et al., 2018); sexo (Al-Attiyah & Nasser, 2016; Huebner
et al,, 2004; Kim & Kim, 2013); y percepcion de salud (Kim et al., 2018; Matos
et al., 2017). Una posible hipotesis sobre por qué no se reporta algtn tipo de
efecto de estas variables radica en que las caracteristicas sociodemogréficas no
tienen un impacto relevante en la percepcion de bienestar del estudiante.

Considerando los resultados de la regresion, se observa que existe un efec-
to significativo del bullying sobre el bienestar subjetivo tanto a nivel general
como para las modalidades de Secundaria en Alternancia y Residencia. Este
nivel de relacion es consistente con otros estudios de América Latina (Higuita-
Gutierrez & Cardona-Arias, 2017; Varela et al., 2019), y de Pert (Oriol et al.,
2020). Ademas, el efecto del bullying se incrementa cuando se incorporan al
modelo las variables del tipo sociodemografica.

Los resultados muestran que, en el modelo que considera el bullying y
los apoyos de pares, ambas variables de forma independiente tienen un efecto
significativo sobre la satisfaccion con la vida a nivel general, resultado que esta
alineado con otros hallazgos, tanto como para el apoyo de pares, como sefialan
otros estudios (Blanca et al., 2018; Chai et al., 2020; Oberle et al., 2011), como
para el apoyo de un adulto (Chen et al., 2017; De Looze et al., 2018). En espe-
cial, el efecto es mayor del apoyo de los adultos en el caso de Secundaria Tuto-
rial, donde la interaccién con otros pares de estudiantes es menor; por ende,
la interaccién con la escuela se centra sobre todo en la relacién del estudiante
con otros compaiieros de aula (Cikrik¢i & Erzen, 2020; Ku et al., 2018; Nie et
al,, 2019).

Sobre la interaccion de las variables entre bullying y los apoyos, estos no
tienen un efecto significativo sobre el bienestar experimentado, ni a nivel global
ni para cada uno de los modelos. Los resultados son distintos a los que plantea
la literatura (Chai et al., 2020; Leung et al., 2018; Miranda et al., 2019; Moon
& Lee, 2020;), los que consideran que los apoyos tienen un efecto directo para
mantener el nivel de bienestar a pesar de la situacion de violencia percibida.

Conclusion

En principio, es relevante mencionar que este estudio permitio validar psico-
métricamente cinco escalas: a) satisfaccion con la vida, b) violencia escolar, c)
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clima escolar, d) apoyo de un adulto en la escuela, y e) sentido de pertinen-
cia. Las cinco estan relacionadas al bienestar subjetivo y pueden ser utilizadas
en futuras investigaciones. En relacion con los objetivos propuestos, conviene
reportar, en primer lugar, que los estudiantes de los tres modelos educativos
(Tutorial, Alternancia y Residencia) experimentan altos niveles de bienestar.
Ademas, se observa que Secundaria Tutorial es el modelo que reporta mayor
nivel de bienestar.

En segundo lugar, las variables sociodemograficas (edad, sexo, idioma, sa-
lud y otros) tienen un efecto significativo solo a nivel estadistico; sin embargo,
no son valores significativos (menor a 0.10) que influyan en la percepcion de
los estudiantes sobre su satisfaccion con la vida. En tercer lugar, en relacion a
los efectos de la violencia escolar sobre el bienestar subjetivo de los adolescen-
tes rurales, se encuentra que el bullying afecta significativamente el bienestar
subjetivo de estos en los tres modelos educativos rurales; a su vez, cabe precisar
que el efecto de la violencia escolar aumenta cuando se incorporan las variables
sociodemogrificas.

Por dltimo, los resultados del efecto moderador demuestran que tanto el
bullying y el apoyo de pares tienen un efecto determinante sobre el bienestar
del estudiante con su vida a nivel general. En otros términos, si el estudiante
sufre violencia por parte de sus pares, experimentara bajos niveles de bienestar;
en cambio, si recibe soporte y sentido de pertenencia de los mismos, estara
satisfecho con su vida, y se sentira mas alegre y optimista (Diener et al., 1995).
Este mismo tipo de efecto sucede con el apoyo de un adulto en el bienestar del
estudiante, sobre todo en el modelo de Secundaria Tutorial.
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Procrastinacion académica y tipos de motivacion
en estudiantes de una universidad
de Lima Metropolitana

Resumen

La presente investigacion tuvo como objetivo analizar las variables de motiva-
cién académica que predicen la procrastinacién académica en 139 estudiantes
universitarios de 18 a 28 afios de Lima. Asimismo, se busco identificar la rela-
cion entre procrastinacion y tipos de motivacion, asi como sus relaciones con
las variables sociodemograficas edad, sexo, ciclo y rendimiento académicos.
Para ello, se aplicaron la Escala de Procrastinaciéon Académica y la Escala de
Motivacion Educativa. Los resultados evidenciaron que la motivacién intrinse-
cadelogro y la amotivacion predicen la procrastinacién. Ademds, se encontra-
ron correlaciones significativas e inversas entre los puntajes de procrastinacion
académica, y los puntajes de motivacion intrinseca, regulacion identificada e
introyectada, asi como una correlacién positiva con amotivacion y una corre-
lacién negativa entre el rendimiento académico y procrastinacién académica.

Palabras clave: procrastinacion académica, motivacién académica, edu-
cacién superior, rendimiento académico.

Academic procrastination and types of motivation
in students of a metropolitan
Lima university

Abstract

The present research aimed to analyze the academic motivation variables that
predict academic procrastination in 139 university students aged 18 to 28 from
Lima. Likewise, we sought to identify the relationship between procrastination
and types of motivation, as well as their relationships with the sociodemogra-
phic variables age, sex, academic semester and academic performance. For this,
the Academic Procrastination Scale and the Educational Motivation Scale were
applied. The results show that intrinsic achievement, motivation and amotiva-
tion predict procrastination. In addition, significant and inverse correlations were
found between the academic procrastination scores and the intrinsic motivation,
introjected and identified regulation, a positive correlation with amotivation and
negative correlation between and negative academic performance and academic
procrastination.

Key Words: academic procrastination, academic motivation, higher educa-
tion, academic performance.



PROCRASTINACION ACADEMICA Y TIPOS DE MOTIVACION EN ESTUDIANTES

Introduccion

Actualmente, los estudiantes universitarios se enfrentan a exigencias acadé-
micas tanto dentro como fuera del aula, desde buscar informacién hasta reu-
nirse grupalmente, lo cual demanda tiempo y organizacién. Sin embargo, en
el proceso educativo, algunos pueden posponer sus responsabilidades, lo que
genera que estas se acumulen y no se lleguen a culminar (Dominguez-Lara,
2017). Esta conducta de postergacion, también llamada procrastinacion, pre-
senta cifras preocupantes. En Estados Unidos, por ejemplo, los estudiantes de
educacion superior son los que mas padecen de dicha postergacion; en efecto,
alrededor de un 40 % de la poblacién universitaria norteamericana se determi-
na procrastinadora cronica (Sanchez, 2010).

Esta realidad no es ajena a nuestro contexto. En una muestra de estudian-
tes universitarios de 16 a 36 afios de Lima, se encontr6 que 87,12 % de ellos rea-
lizaban sus tareas justo antes de ser entregadas (Marquina-Lujan et al., 2016).
En otro estudio, se encontré que mas de la mitad de los universitarios (62,3 %),
con una edad promedio de 20 afios, presentaban niveles altos de procrastina-
cion al realizar actividades académicas universitarias (Vallejos, 2015). Por ello,
estos hallazgos evidencian que existe un alto grado de procrastinacién en las
actividades académicas realizadas por los discentes.

Procrastinacion académica, causas y consecuencias

La procrastinacion académica, segtn Steel (2007), es la demora voluntaria de
una actividad prevista, aun conociendo las consecuencias negativas de hacerlo.
En este sentido, Rabin, Fogel y Nutter-Upham (2011) sefialaron que esta pro-
crastinacién representa un fenémeno generalizado en la universidad. Asimis-
mo, Clariana, Cladellas, Badia y Gotzens (2011) plantearon que la procrastina-
cion es la tendencia a evadir responsabilidades y posponer tareas.

Esta puede ser caracterizada por: a) la postergacion de actividades, b)
no saber organizarse para la actividad de estudio (Dominguez-Lara, 2017); y
c) aplicar “la ley del menor esfuerzo” en la tarea académica (Alva & Zapata,
2017). Asimismo, los procrastinadores se caracterizan por tener pocas habi-
lidades para resistir tentaciones sociales, actividades placenteras y refuerzos
inmediatos cuando los beneficios de la preparacién académica son distantes en
el tiempo (Rabin et al., 2011).

En cuanto a las causas, existen varias explicaciones. Entre ellas, se encuen-
tran las creencias de aplazamiento como “después es mejor” o aquellas relacio-
nadas con no poder satisfacer las expectativas de los otros (Alegre, 2013); el
miedo al fracaso (Dominguez-Lara, 2016; Rakes & Dunn, 2010), que estd muy
ligado al perfeccionismo (Burnam et al., 2014); o la aversion a la tarea (Rakes &
Dunn, 2010; Stewart et al., 2015;). Ademas, algunos autores entienden el bajo
autocontrol como una de las causas mas importantes de la procrastinacién. Es
decir, las personas que procrastinan usualmente prefieren realizar una accion

137



38l

MARIELLA ARENAS, CAROL RIVERO Y RICARDO NAVARRO

que traerd consecuencias positivas a corto plazo sin considerar las repercusio-
nes a largo plazo (Alva & Zapata, 2017; Quant & Sanchez, 2012;). Del mismo
modo, las fallas en los procesos de autorregulacion impiden una adecuada or-
ganizacién y manejo del tiempo (Dominguez-Lara, 2016).

Lo explicado anteriormente puede implicar graves consecuencias. Por
ejemplo, en el ambito académico, el estudiante experimenta un aprendizaje
poco significativo y bajo rendimiento (Rabin et al., 2011). Las repercusiones
no solo llegan a la obtencién de bajas notas, sino también al abandono de cur-
sos (Alvarez, 2010; Burnam et al., 2014; Chan, 2011;). Asimismo, a nivel in-
terpersonal, se encontrd que se perjudican las redes de soporte social, pues se
generan relaciones tensas (Rabin et al., 2011), y reacciones negativas por parte
de otros pares (Steel & Klingsieck, 2016).

Con relacidn a las consecuencias afectivas, se encuentra la ansiedad, la
cual puede ser tanto un factor impulsador como una consecuencia de la pro-
crastinacion, debido a la disminucién del tiempo de entrega de responsabili-
dades (Marquina-Lujan et al., 2016). Asimismo, dicho fenémeno trae consigo
sentimientos de desesperanza debido a la evaluaciéon negativa que hacen de su
desemperfio para el cumplimiento de la tarea (Quant & Sanchez, 2012), y emo-
ciones como enojo, culpa, tristeza o vergiienza (Marquina-Lujan et al., 2016).
Finalmente, se ve afectada la salud y el bienestar subjetivo del individuo, pues
surgen reacciones fisicas del estrés, fatiga, problemas de suefio, lo que genera
un sentimiento de insatisfaccion (Steel & Klingsieck, 2016).

Diferencias en la procrastinacion segun el sexo, motivacion y
necesidades psicoldgicas basicas

En cuanto a las diferencias de la procrastinacion segtn el sexo, se encontra-
ron diversos resultados. En tal sentido, se identifico que, en una muestra de
universitarios entre 19 y 28 afios en Turquia, el nivel de procrastinacion en
estudiantes varones era mayor que el de estudiantes mujeres (Balkis & Duru,
2009). Estos resultados se explican a partir de los roles que la sociedad atribu-
ye a las mujeres, por ejemplo, los de éxito y motivacion. Se entiende, asi, que
las mujeres logran sus objetivos y procrastinan menos que los varones, ya que
usualmente se encuentran mas interesadas en los estudios. Sin embargo, otra
investigacion en Turquia reportd que no se encontraron diferencias en la pro-
crastinacion segtin el sexo (Ozer, 2011).

Otra variable importante para este estudio es la motivacion, la cual, segiin
Reeve (2010), se refiere a aquellos procesos que otorgan energia y direccion al
comportamiento. Una de las perspectivas que ha tratado de estudiar la mo-
tivacion es la teorfa de la autodeterminacién (TAD), la cual propone diver-
sos tipos de motivacion sobre la base de la interaccion entre las necesidades
psicoldgicas del individuo (necesidad de competencia, de autonomia y de re-
lacién), y el ambiente (motivacién intrinseca, motivacion extrinseca y amo-
tivacion). Estos tipos se sittan a lo largo de un continuo que refleja el grado
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de autodeterminacion de la conducta desde la amotivacién, pasando por la
regulacion controlada hasta la regulacion auténoma (Deci & Ryan, 2000).

Las necesidades psicoldgicas basicas, de acuerdo con Deci y Vansteenkiste
(2004), son las que orientan las acciones de los seres humanos. La primera es la
autonomia, que se refiere a la necesidad de ser agentes causales, con voluntad y
que sienten autodeterminacion al actuar. Por ejemplo, cuando los estudiantes
son motivados de manera autonoma, reportan un locus interno de causalidad,
se sienten libres, y con una sensacion de eleccion sobre sus propias acciones
(Reeve & Jang, 2006). La segunda necesidad psicoldgica basica, la compe-
tencia, se refiere a querer ser efectivos y capaces de realizar una accion (Deci
& Vansteenkiste, 2004). Cabe mencionar que es dificil que los estudiantes se
muestren motivados con las tareas académicas si estos se consideran incapaces
de realizarlas medianamente bien; si esa actividad no resulta en absoluto inte-
resante; y si, ademas enfrentarse a ella, les provoca ansiedad y tristeza (Valle et
al., 2002). La tercera necesidad psicoldgica basica, la de relacion, esta relacio-
nada con la tendencia a interactuar, conectarse con otros, y tener un sentido de
pertenencia (Deci & Vansteenkiste, 2004). De este modo, Reeve y Jang (2006)
sefialan que la motivacion es interpersonal, en el sentido que la calidad de la
motivacion del estudiante depende (en parte) de la calidad de la relacion pro-
vista por el profesor.

Tipos de motivacion y diferencias segun el sexo

Cuando se da un ambiente que favorece la satisfaccion de estas necesidades
psicoldgicas basicas, se facilita el primer tipo de motivacion: la regulacion o
motivacion intrinseca (Deci & Ryan, 2000). Esta es la mas auténoma, y el pre-
mio es la satisfaccion espontanea asociada a la actividad en si misma (Deci &
Vansteenkiste, 2004). Luego, se encuentran los siguientes tipos de motivacion
que tienen un mayor control en el continuo de la autodeterminacion. El segun-
do tipo es la regulacion identificada, la cual se da cuando se atribuye cierto
valor o importancia a la acciéon que la persona puede integrar en si misma. El
tercer tipo es la regulacion introyectada, que se refiere a actuar por vergiienza,
culpa o ansiedad. En otras palabras, la presion surge del interior de la persona.
El cuarto tipo es la regulacion externa, la cual se da cuando se hace algo para
obtener un premio o un castigo; esta es la menos auténoma. Por ultimo, en el
extremo del continuo de la autodeterminacion, se encuentra el quinto tipo, que
es la falta de intencidn para realizar cierta actividad, conocida como amotiva-
cion, segin la TAD. De acuerdo con Deci y Ryan (2000), las personas tienden
a estar desmotivadas cuando hay un déficit de sentido de autoeficacia o sentido
de control con respecto a un resultado deseado.

Otros autores que también se han dedicado a estudiar la motivacion ahon-
daron en el concepto de motivacion intrinseca y sustentaron que se trata de
un constructo global en el que pueden ser diferenciados tres orientaciones:
motivacion intrinseca dirigida hacia el conocimiento, la dirigida al logro y
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la dirigida a las experiencias estimulantes (Vallerand et al., 1992, citados en
Trolian et al,, 2016). En primer lugar, la motivacién intrinseca (MI) hacia el
conocimiento hace referencia a llevar a cabo una actividad por el placer que se
experimenta mientras se aprende algo nuevo. Por su parte, la MI hacia el logro
puede ser definida como el compromiso en una actividad por la satisfaccion
que se experimenta cuando se intenta superar o alcanzar un nuevo nivel. Final-
mente, la MI hacia las experiencias estimulantes tiene lugar cuando alguien se
involucra en una actividad para experimentar sensaciones positivas intelectua-
les o fisicas (Vallerand et al., 1992, citados en Nufez et al., 2006).

Por otra parte, autores como Valle et al. (2002) se dedicaron a explicar la
motivacion académica basandose en tres dimensiones o componentes basicos
que la integran (de valor, de expectativa y afectivo). Dichos autores definie-
ron la motivacion académica como un conjunto de procesos implicados en la
activacion, direccidn y persistencia en la conducta académica. En esa misma
linea, Trolian et al. (2016), la consideraron como un conjunto de los deseos
y esfuerzos que realizan los estudiantes para alcanzar el éxito académico. Es
importante mencionar que, en la presente investigacion, se considerard tanto
lo planteado por la TAD como lo expuesto por Valle et al. (2002), pues son mo-
delos que explican de manera amplia aquellos procesos detras de las conductas
académicas.

En cuanto a las diferencias en la motivacion que consideran la variable
sexo, se han encontrado estudios que han analizado dichas diferencias. Asi, en
una muestra de universitarios en Paraguay con una edad promedio de 22 afios,
los resultados indicaron que las mujeres presentaban niveles de motivacion
intrinseca hacia el conocimiento significativamente mayores que los varones,
mientras que estos ultimos puntuaron mas alto y de manera significativa en
amotivacion y regulacion externa en comparacion con las mujeres (Nufiez et
al., 2006).

Otra investigacion realizada por Llanes, Méndez y Lopez (2021) con
13,939 estudiantes universitarios de Europa y Latinoamérica, y de una edad
promedio de 24 afios, identificé una mayor motivacion intrinseca por parte de
las mujeres. Asi también, en un estudio llevado a cabo por Trolian et al. (2016)
en una universidad de Estados Unidos, se encontraron diferencias en la moti-
vacion segun el sexo, aunque estas no eran significativas.

Cabe mencionar que, para la presente investigacion, se tomaran en cuenta
los siguientes tipos de motivacion: motivacion intrinseca (MI al conocimiento,
MI al logro y MI a las experiencias estimulantes); regulacion identificada; re-
gulacion introyectada; regulacion externa; y la amotivacion.

Relacion entre procrastinacion académica y motivacion académica
La motivacion académica es sumamente importante para el aprendizaje de los

estudiantes e implica una serie de repercusiones en su vida académica (Wu,
2019; Chen & Lu, 2015). Sin embargo, la falta de esta es un problema frecuente
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en todos los niveles de estudio (Rakes & Dunn, 2010); por esta razon, es perti-
nente mencionar algunas investigaciones que analizan la relacién entre la mo-
tivacion y la procrastinacion académica.

Por un lado, se encontré que la amotivacion de los estudiantes universi-
tarios en Turquia estd asociada de manera significativa y positiva con la pro-
crastinacion (Akpur & Yurtseven, 2019). Estos resultados son congruentes con
los encontrados en institutos técnicos de la India, donde la falta de motivacion
académica intrinseca puede aumentar la posibilidad de incrementar los niveles
de procrastinacion académica (Vij & Lomash, 2014). Ademas, se reporto, en
un estudio en Canadd, que estudiantes universitarios (con una edad promedio
de 22 anos), ademas de expresar insatisfaccion con la vida escolar, eran mas
propensos a postergar sus actividades académicas. Esto puede deberse a la falta
de motivacion e interés en su programa de estudio (Chow, 2011).

Por otro lado, en una muestra de estudiantes universitarios chilenos (Rico,
2015), se encontrdé que tanto el nivel de procrastinacién académica como el
nivel de procrastinacion general se relacionan de forma negativa con el nivel de
motivacion presente; esto fue reafirmado por el estudio de Akpur (2017). De
forma similar, un estudio que considerd dicha relacién en una muestra de uni-
versitarios de Canadd y Singapur, de 23 y 21 afos en promedio, obtuvo como
resultado una relacion negativa entre procrastinacién y motivacion en ambos
contextos culturales. Cabe mencionar que los estudiantes de los dos contextos
eran mas propensos a procrastinar tareas que involucraban escritura, debido
a que es una tarea que se percibe como retadora y menos interesante (Klassen
etal., 2010).

Igualmente, en estudiantes con una edad promedio de 10 afos en Israel,
Katz, Eilot y Nevo (2014) observaron una relacion negativa entre motivacion
auténoma y procrastinacion hacia las tareas académicas para la casa. Los resul-
tados indicaron que aquellos con alta motivacion auténoma, pero baja autoefi-
cacia, tienden a procrastinar mas que aquellos con mayor autoeficacia. Esto se
explica porque, si bien la motivacion auténoma es necesaria, no es suficiente
para promover una conducta positiva o para prevenir una conducta negativa.

Los estudios de Burnam et al. (2014) corroboraron los resultados anterio-
res. En una muestra de estudiantes norteamericanos con una edad promedio
de 21 anos, se identificé que aquellos que eran mds organizados y con una
motivacion autodeterminada eran menos propensos a procrastinar, y mds
propensos a obtener mejores calificaciones porque buscaban alcanzar metas
personales. En Perd, se encontrd, en estudiantes de secundaria entre 11 y 18
afos, que la motivacion controlada predijo de manera significativa y positiva
la procrastinacion académica, mientras que la motivacion auténoma la predijo
de manera negativa (Fiestas, 2020).

Es importante mencionar que la procrastinacién ha sido vinculada con
los diversos tipos de motivacién. En el caso de la motivacién intrinseca, se
hizo un estudio en Estados Unidos con una muestra de estudiantes universi-
tarios de aproximadamente 33 afios que estudiaban en una modalidad virtual.
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Se encontré que, mientras la motivacién intrinseca para el aprendizaje y re-
gulacién del esfuerzo disminuian, la procrastinacion incrementaba (Rakes &
Dunn, 2010). Estos resultados son similares a los encontrados por Fatimah et
al. (2011), quienes hallaron en un instituto de educacién superior de Malasia
que los altos niveles de procrastinacion estan relacionados con una baja moti-
vacion intrinseca y bajas expectativas de competencia.

En Corea, se encontré que, a mayor motivacion identificada y baja re-
gulacion externa, se incrementa la procrastinacion activa, mientras que altos
niveles de regulacién y bajos niveles de motivacion intrinseca incrementan la
procrastinacion pasiva (Seo, 2013). Esto da a entender que la procrastinacion
activa podria estar relacionada con una relativa motivacion auténoma. Por otra
parte, en una muestra de universitarios de Malasia de 19 a 23 afios, Kok (2016)
encontrd que la procrastinacion académica se relaciona de manera positiva
con las regulaciones externa e introyectada, y negativamente, con la regulacion
identificada e intrinseca. Este autor explicd que, mientras mas autonomia ex-
perimenten los estudiantes al realizar sus actividades académicas, mas se sien-
ten en control y procrastinan en menor medida. Dichas relaciones esperadas
pueden resumirse en la Figura 1.

Motivacion intrinseca
(3 tipos)

Regulacién
Identificada

Procrastinacion
Académica

Regulacién
Introyectada

Regulacién
Externa

Amotivacion

Figura 1. Relaciones entre procrastinacion académica y tipos de motivacion académica
segun la literatura

Considerando lo expuesto anteriormente, la presente investigacion tie-
ne como objetivo general analizar las variables de motivacién que predicen la
procrastinacién en estudiantes de una universidad privada de Lima. El primer
objetivo especifico es identificar la relacion entre la procrastinacion académica
y los tipos de motivacion en los estudiantes universitarios. El segundo objetivo
especifico busca identificar la relacion entre la procrastinaciéon académica con
las variables sociodemograficas y rendimiento académico. Por tltimo, el tercer
objetivo especifico pretende identificar la relacién entre los tipos de motiva-
cion y las variables sociodemograficas y rendimiento académico. Para ello, se
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evaluo, en un unico momento y de manera grupal, a universitarios de 18 a 28
afos a través de la aplicacion de dos pruebas de autorreporte que miden ambas
variables con el fin de realizar un estudio correlacional con base en los puntajes
obtenidos mediante un enfoque cuantitativo.

Metodologia
Participantes

La muestra estuvo conformada por 139 estudiantes de una universidad privada
de Lima Metropolitana: 41.7 % fueron hombres y 58.3 % fueron mujeres. Las
edades oscilaron entre los 18 y 28 afios (M= 19.68; DE = 1.98 afos). E1 71,2 %
de la muestra se encontré en la Facultad de Estudios Generales Letras; el 8.6 %,
en la Facultad de Ciencias e Ingenierias; el 7.2 %, en la Facultad de Psicologia;
y el 13% pertenecia a otras facultades de la universidad (Estudios Generales
Ciencias, Gestion y Alta Direccion, etc.). De la muestra, el 36 % se encontraba
en cuarto ciclo; el 13.7 %, en tercer ciclo; el 11.5 %, en segundo ciclo; el 9.4
%, en quinto ciclo; y el 29.4 % pertenecia a otros ciclos universitarios. Con
relacion al desempeiio académico, se encontrd que la media del coeficiente de
rendimiento académico estdndar de los estudiantes (Craest) fue de 52.71 (DE=
5.40), y la media del Promedio Ponderado, de 14.30 (DE= 1.79).

Cabe mencionar que la seleccion de los participantes fue de tipo intencio-
nal (Hernandez, Fernandez & Baptista, 2010); asi, los criterios de seleccion que
se consideraron fueron haber culminado por lo menos un ciclo en la universi-
dad y haber alcanzado la mayoria de edad.

Medicion

Ficha de datos sociodemogrificos. Consté de 5 items, los cuales fueron sexo,
edad, ciclo académico, Craest y nota de promedio ponderado. Estas dos ulti-
mas variables dieron cuenta del rendimiento académico del estudiante. Para
medirlo, también se tomé en cuenta un puntaje estandarizado asignado por la
universidad analizada mediante la siguiente ecuacion (Pease et al., 2017):

Rendimiento Académico = (Nota final - promedio de notas finales del grupo) /

(desviacion estandar de notas finales del grupo) * 10 + 50

Escala de Procrastinacion Académica (EPA). Este instrumento, desarrollado
por Busko (1998, citado en Alvarez, 2010) y adaptado al espafiol por Alvarez
(2010), evalua la tendencia hacia la procrastinacion académica. Para el presente
estudio, se utilizé la version en espanol validada en estudiantes universitarios
limefios por Dominguez-Lara, Villegas y Centeno (2014), con una escala Likert
de cinco puntos (1= Nunca; 5= Siempre), mediante 12 items agrupados en dos
dimensiones: autorregulacion académica y postergacion de Actividades. Esta
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escala presenta adecuadas propiedades psicométricas. Por un lado, como evi-
dencia de validez basada en la estructura interna, la prueba present6é un buen
indice de KMO (.81) y la prueba de esfericidad de Barlett resulté significativa
(p < .01). El modelo resultante const6 de dos factores, los cuales explicaron el
49,55 % de la varianza compartida. Asimismo, se reportaron cargas factoriales
que iban entre .349 y .393 para la dimension de postergacion de actividades, y
las cargas factoriales de autorregulacion académica se encontraban entre .371
y.701.

Por otro lado, se identificaron valores de consistencia interna adecuados
tanto para la dimension general (a de Cronbach = .82), como para las subdi-
mensiones (valores a de Cronbach de .82 y .75) (Dominguez-Lara et al., 2014).
En el presente estudio, se realiz6 un Analisis Factorial Confirmatorio (CFA)
con el método de maximum likelihood para validar la estructura original del
instrumento. Se tuvo en cuenta la covarianza de items de una misma dimen-
sién para regular la influencia en el modelo. Asi, los indices de ajuste reporta-
dos (CFI=.967, TLI=.954, RMSEA=.051, SRMR=.052) muestran que existe un
buen ajuste del modelo. También, se analizd la confiabilidad de la consistencia
interna del instrumento; se encontraron valores a de Cronbach entre .76 y .84
para el area de postergacion de actividades y autorregulacion académica, res-
pectivamente.

Escala de Motivacion Educativa (EME). Esta prueba fue desarrollada por Va-
llerand y Bissonnette (1992, citados en Nuilez et al., 2006), y adaptada al espa-
ol por Nuifiez et al. (2006) para evaluar el nivel y el tipo de motivacion que
un individuo tiene hacia su vida académica universitaria. La EME consta de
28 items, distribuidos en 7 dimensiones de 4 items cada una, que evaluan los
tipos de motivacion. Primero, tres tipos de motivacion intrinseca (MI): hacia
el conocimiento, hacia el logro y hacia las experiencias estimulantes. También,
se miden la regulacion identificada, regulacion introyectada, regulacion exter-
na y amotivacion, y se puntian de acuerdo con una escala tipo Likert de siete
puntos (1 = No se corresponde en absoluto; 7 = Se corresponde exactamente).

En el presente estudio, se utilizé la version en espaiiol de la EME validada
en estudiantes universitarios paraguayos por Nuilez et al. (2006), la cual pre-
sent6 evidencia de adecuadas propiedades psicométricas. Por un lado, como
evidencia de la validez convergente externa de la AMS, se realiz6 una correla-
cion de la escala con autoconcepto académico, en la que el autoconcepto aca-
démico correlacioné de manera positiva y significativa con las dimensiones de
regulacion identificada, MI al conocimiento, MI al logro y MI a las experien-
cias estimulantes, y de forma negativa y significativa, con amotivacién. Ade-
mds, las correlaciones con regulacion externa y con regulacion introyectada
fueron préoximas a cero (Nufiez et al., 2006). Por otro lado, al analizar la confia-
bilidad, se obtuvieron valores de consistencia interna adecuados, con valores a
de Cronbach entre .68 y .79 (Nuiiez et al., 2006).
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En el presente estudio, también se analiz¢ la confiabilidad de la consisten-
cia interna del instrumento, y se encontraron valores a de Cronbach entre .70
y .85. En cuanto a la validez interna del instrumento, se realizé un CFA con el
método de maximum likelihood. Como resultado del andlisis, se determind que
los items 8, 10 y 13 debian ser retirados para obtener unos adecuados indices
de ajuste. Por ello, se procedid a eliminar dichos items. De este modo, el CFI y
TLI arroj6 un resultado de .89 y .86, respectivamente, lo cual, segiin Rosario et
al. (2019), seria adecuado por ser cercano a .90.

Procedimiento

Para la presente investigacion, se ha planteado un disefio de tipo transversal
(Hernandez, Fernandez & Baptista, 2010), en el cual se recopil6 la informacion
en un solo momento. Primero, se realiz6 una prueba piloto parala EME, con el
fin de verificar que los items eran claros. Para ello, se cont6 con la participacion
voluntaria de 10 estudiantes con caracteristicas similares a la muestra final de
la universidad seleccionada. Cabe destacar que se entregd el consentimiento
informado para garantizar el anonimato y confidencialidad.

Por dltimo, a los estudiantes que aceptaron firmar dicho consentimiento
se les hizo entrega del protocolo de aplicacion. Este constd de una ficha de
datos sociodemograficos, la Escala de Procrastinacion Académica (EPA) y la
Escala de Motivacion Educativa (EME). Posteriormente, se realizo la devolu-
cion de resultados a través de un resumen ejecutivo al decano de la Facultad de
Estudios Generales Letras debido a las facilidades que brindaron para aplicar
las pruebas respectivas. Ademas, se reporto dicho documento a la Comision de
Registro y Aprobacion de Proyectos de Investigacion, perteneciente a la espe-
cialidad de Psicologia de la universidad.

Andlisis de datos

Se utilizé el paquete estadistico SPSS version 25 para el analisis de los datos.
Con el fin de determinar la normalidad de la distribucion de los puntajes se-
gun cada variable, se utilizo el estadistico Kolmogorov-Smirnorv; también, se
analizaron los coeficientes de asimetria (<|3|) y curtosis (< |10]) de las variables
para verificar que no existieran casos extremos de ausencia de normalidad.
Luego de revisar los resultados de dichos analisis, se decidi6 utilizar pruebas
paramétricas.

Tomando en cuenta que las distribuciones de los datos fueron normales,
se realizaron analisis de correlaciones con el coeficiente de Pearson para estu-
diar la relacion entre las variables mencionadas. Este fue elegido puesto que los
indices de asimetria y curtosis determinaron una distribucién con tendencia a
la normalidad de los puntajes de las variables.

Asimismo, se realizo un analisis de regresion lineal multiple con el mé-
todo stepwise. Este método permite identificar las relaciones a priori entre las
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variables independientes y dependientes que no han sido consideradas especi-
ficamente para esta muestra. En efecto, este tipo de andlisis permite identificar
los posibles predictores de la variable dependiente; de esta manera, la ecuacién
se va modificando para identificar el mejor modelo posible (Field, 2009).

Asi, se realizaron tres modelos de regresion. El primero utilizé las di-
mensiones de la EME para predecir la autorregulacion académica; el segundo
utilizé las dimensiones de la EME para predecir la postergacion académica;
y el tercero utilizé las dimensiones de la EME para predecir el puntaje total
de procrastinacion. Se reportan los resultados de cada andlisis en el siguiente
apartado.

Resultados

Con respecto al primer objetivo especifico, el andlisis revel asociaciones signi-
ficativas, negativas, y con una correlacién mediana entre el puntaje de procras-
tinacion total y los tipos de motivacién intrinseca (excepto MI a las experien-
cias estimulantes, que tuvo un tamano de efecto pequefio). Del mismo modo,
se encontraron relaciones significativas y negativas entre procrastinacion y
regulacion identificada (tamafio de efecto mediano), e introyectada (tamario
de efecto pequeno). Por su parte, se encontrd una asociacion significativa, po-
sitiva y de tamafio mediano entre procrastinacion y amotivacion (ver Tabla 1).

Al relacionar las dimensiones autorregulacién académica y postergacion
de actividades con los diversos tipos de motivacion, se hallaron los mismos
resultados que con el puntaje total de procrastinacion. Se encontrd una excep-
cion al relacionar postergacion de actividades con MI al conocimiento y MI a
las experiencias estimulantes, pues no se hallaron correlaciones significativas.
Cabe mencionar que tampoco se hallé correlacion significativa entre regula-
cion externa y procrastinacion (ver Tabla 1).
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Tabla 1
Correlaciones entre las escalas de EPA y EME

Escala 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Procrastinacién Total -
(EPA)
EPA: Autorregulaciéon .96**
Académica
EPA: Postergacion de  .80** .61**
Actividades
EME: MI al -.33% 38 - 13 -
Conocimiento
EME: MI al Logro SATN S48 - 31YF 540 -
EME: MI a las -20% -21% -12 0 .69%F  .62% -
Experiencias
Estimulantes
EME: Regulacién SA40%* -430F S 21% 4900 64 360 -
Identificada
EME: Regulacién S28%F S 207 S 18% 31 76%*  43%% 59%*
Introyectada
EME: Regulacién -01  -.05 .06 -.10 .25%% 01 @ .42%F  A47% -
Externa

EME: Amotivacion AZC 4200 310 37 280 - 17* -35% -15 .05 -

Nota. EPA=Escala de Procrastinaciéon Académica; EME= Escala de Motivaciéon Educativa.
**Los coeficientes presentan una significacién de p <.01.
*Los coeficientes presentan una significacién de p <.05.

En cuanto al segundo objetivo especifico, se obtuvieron correlaciones sig-
nificativas, positivas y pequefias entre la variable sexo y los puntajes de pro-
crastinacion total, asi como sus subescalas. Por su parte, se hallé una corre-
lacién significativa, positiva y pequefa entre la variable ciclo y la subescala
postergacion de actividades (Tabla 2).

Ademas, se obtuvieron correlaciones significativas, negativas y pequenas
entre el Craest y el puntaje total de procrastinacion, asi como con la subescala
autorregulacion académica. Por otra parte, no se encontraron correlaciones
significativas entre procrastinacion académica y promedio ponderado; tam-
poco, con la variable edad (ver Tabla 2).
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Tabla 2
Correlaciones entre sexo, edad, ciclo, Craest, Promedio Ponderado y EPA

Escala 1 2 3 4 5 6 7 8
Sexo -
Edad .08 -
Ciclo .01 T4+
Craest =17 -.00 12 -
Promedio Ponderado -.17 .00 .14 .80**
Procrastinacion Total
(EPA) 307 .04 .14 S27 -4 -

EPA: Autorregula-
cion Académica
EPA: Postergacion de
Actividades

29 .01 .10 =300 -14 967 -

257 .09 18% -15 -.09 8061

Nota CRAEST= Rendimiento Académico; EPA=Escala de Procrastinacion Académica.
**Los coeficientes presentan una significacién de p <.01.
*Los coeficientes presentan una significacién de p <.05.

Sobre el tercer objetivo especifico, considerando la variable sexo, se obtu-
vieron relaciones significativas con algunos tipos de motivacién. Por un lado,
correlaciones pequenas con MI al logro y regulacion identificada; por otro
lado, una correlacion mediana con amotivacion. A su vez, se hallaron correla-
ciones significativas, positivas y pequeiias entre el Craest, y MI al conocimien-
to, MI al logro, regulacion identificada y regulacion introyectada. Con respecto
a la relacion entre el promedio ponderado y los tipos de motivacion, se halld
una correlacion significativa, positiva y pequeiia con MI al logro. Sin embargo,
no se hallaron correlaciones significativas con los otros tipos de motivacion.
Por otra parte, no se encontraron correlaciones significativas entre los tipos de
motivacion y edad, ni por ciclo (Tabla 3).

Luego, se realizé un modelo de regresion por pasos (stepwise), y se iden-
tificd el mejor modelo posible que podia explicar la procrastinacion y sus di-
mensiones, segin las variables independientes que se manejaban.

Asi, se identifico que la motivacion intrinseca de logro (B=-.393, t=-5.343,
p<.000) y amotivacion (B=.314, t=4.265, p<.000) predecian el 31.2 % (R*=.312)
de autorregulacion académica. También, se identificé que la motivacion in-
trinseca de logro (B=-.236, t=-2.861, p=.005) y amotivacion (=.245, t=2.972,
p=.003) predecian el 13.6 % (R?=.136) de la dimension de postergacion de ac-
tividades. Finalmente, tanto la motivacién intrinseca de logro (B=-.377, t=-
5.092, p<.000), y amotivacion (f=.321, t=4.330, p<.000) predecian el 30.3 %
(R?=.303) del puntaje total de procrastinacién. Como se puede observar, las
variables de motivacion intrinseca de logro y amotivacion son las que tienen
mayor influencia en las variables dependientes de procrastinacion.
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Tabla 3
Correlaciones entre sexo, edad, ciclo, Craest, Promedio Ponderado y subescalas EME

Escala 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Sexo -
Edad 08 -
Ciclo 01 .74%* -
Craest -17* -00 .12 -
Promedio Pon- 1, 5 14 goer
derado
EME: MIalCo- 1) g g 17« 13 -
nocimiento
EME: Ml al S20% -.07 -08 27 20% 54% -
Logro
EME: MI a las
Experiencias 04 .02 .05 .10 .15 .69%* .62%* -
Estimulantes
EME: Regulacién " " - - -
Henifion S21% 203 -.06 .17 12 A49% 64 36 -
EME: Regulacion (o 13 ) 21 16 310 76 43 50+
Introyectada
EME: Regulacién o 3 05 05 10 -10 257 01 42 47+ -
Externa
]cail(\,:[nE: AMOtIVa- 3 09 01 01 .00 -37%% -28% -17% -35% -15 05 -

Nota. Craest= Rendimiento Académico; EME= Escala de Motivacion Educativa.
**Los coeficientes presentan una significacion de p <.01.
*Los coeficientes presentan una significacion de p <.05.

Discusion

En esta seccion, se discuten los hallazgos principales en torno a los objetivos
de la investigaciéon. En cuanto al primer objetivo especifico, se encontraron
relaciones significativas e inversas entre el puntaje total de procrastinacion
académica, y los tres tipos de motivacion intrinseca (hacia el conocimiento,
hacia el logro y experiencias estimulantes). Estos resultados son consistentes
con lo encontrado en otras investigaciones en el mundo, como en Chile (Rico,
2015); Pakistan (Akpur, 2017); Israel (Katz et al., 2014); Turquia (Akpur, 2017);
Estados Unidos (Rakes & Dunn, 2010); Malasia (Fatimah et al., 2011); Korea
(Seo, 2013); Canada y Singapur (Klassen et al., 2010). Una explicacién para lo
hallado consiste en que los individuos con mayor motivacion autodeterminada
muestran mayor compromiso, control y habilidad para autorregularse de ma-
nera mas efectiva (Vansteenkiste et al., 2006, citados en Burnam et al., 2014),
por lo que lograrian los objetivos sin postergar sus tareas académicas.
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De manera mas especifica, se encontr6 que la procrastinacion se relaciona
de forma significativa y negativa con MI al conocimiento. En su estudio en
universitarios que tomaban clases virtuales, Rakes y Dunn (2010) encontraron
resultados similares: la procrastinaciéon aumenta mientras que la MI al conoci-
miento disminuye. Una posible explicacion es que, como indicaron Kaur y Lo-
mash (2016), dichos estudiantes no postergarian sus tareas académicas porque
estan inherentemente interesados en hacer las actividades que expandan sus
conocimientos y que los hagan sentirse satisfechos con sus logros.

En cuanto a la procrastinacion y al MI al logro, se encontré una relacion
significativa e inversa, lo que puede deberse a que aquellos que presentan altos
niveles de este tipo de motivacion usualmente quieren mejorar su aprendizaje
y cuentan con metas de superacion, por lo que adoptan estrategias que auto-
rregulan su aprendizaje (Ebadi & Shakoorzadeh, 2015; Fatimah et al., 2011).

Sobre el tercer tipo de motivacion intrinseca, MI a las experiencias esti-
mulantes, se encontré una relacion significativa y negativa con la procrastina-
cion académica. El hecho de que los estudiantes motivados intrinsecamente
hacia las experiencias estimulantes procrastinen menos puede deberse a que
se encuentran involucrados y comprometidos en una actividad académica por
placer, y a que valoran la experiencia como fin y no como medio (Fatimah et al,
2011). De este modo, se estaria buscando la satisfaccion espontanea asociada a
la actividad en si misma (Deci & Vansteenkiste, 2004), en este caso, a realizar
las actividades académicas universitarias.

Con respecto a la relacion entre procrastinacion y regulacion identifica-
da, se demostr6 que existe una relacion significativa y negativa en la muestra.
Este resultado confirma lo que encontré Kok (2016) en su investigacién con
estudiantes universitarios. Dicho autor explicd que la regulacion identificada,
a pesar de que esta clasificada dentro de una motivacion regulada o extrinseca,
es la mas auténoma y forma parte del grupo que menos procrastina. Ademas,
Mouratidis et al (2017) plantearon que valorar una actividad y darle impor-
tancia conduce a estudiar con mds empeno y procrastinar en menor cantidad
a largo plazo.

Por otra parte, se encontré que la procrastinacion se relaciona con la
regulacion introyectada de manera significativa y negativa. Este resultado es
consistente con lo que encontraron Kaur y Lomash (2016) en una muestra de
estudiantes universitarios de la India. En efecto, los autores explicaron que las
personas con este tipo de regulacion solo cumplirian con hacer las tareas aca-
démicas por las contingencias externas impuestas por ellos mismos; es decir, la
actividad es hecha a través de una motivacién controlada.

En cuanto a la relacién entre procrastinaciéon académica y amotivacion,
se encontrd que tanto el puntaje total como el de las subareas correlaciona de
manera positiva y significativa con la amotivaciéon. Cabe mencionar que este
es un resultado compartido por investigaciones anteriores, como las de Akpur
y Yurtseven (2019), y Chow (2011). Una manera de explicar lo anterior es que
la falta de motivacion genera que uno no esté interesado en la tarea o no la
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valore (Deci & Ryan, 2000). Por ende, no emplea los medios para alcanzar los
objetivos, lo cual representa una causa de la procrastinacion (Rakes & Dunn,
2010). Asimismo, la procrastinacién presenta como una de sus consecuencias
la aversion a la tarea, pues, cuando esta es atractiva, la tendencia a dejarla se
reduce (Stewart et al., 2015; Rakes & Dunn, 2010).

Otro modo de entender el hallazgo consiste en que las conductas de amo-
tivacion emergen cuando las personas sienten que no van a poder cumplir una
tarea 0 que no van a alcanzar un resultado satisfactorio (Ryan & Deci, 2000).
Asi, esta percepcion coincide con una causa de la procrastinacion académica,
que es el miedo al fracaso (Rakes & Dunn, 2010; Dominguez-Lara, 2016; Alva
& Zapata, 2017; Fatimah et al., 2011). A partir de ello, se entiende que la auto-
percepcion negativa del estudiante sobre su futuro éxito podria repercutir en
conductas de procrastinacion (Haghbin et al., 2012). Ademas, cabe mencionar
que los estudiantes con amotivacion presentan mayores niveles de procrastina-
cion porque muestran menor necesidad de controlar su proceso de aprendizaje
(Ghadampour at al., 2017).

Con relacion a la procrastinacion y regulacion externa, si bien se esperaba
una relacion positiva, esta no fue hallada en el presente estudio. Esto podria
interpretarse segun la realidad actual, pues usualmente ya no se habla tanto de
realizar las tareas por un control externo, ya sea un premio o un castigo. Si bien
sigue manifestandose una motivaciéon controlada, posiblemente, esta ocurra
por motivos internos y de presion hacia uno mismo, lo cual se estaria refirien-
do a una regulacion introyectada (Mouratidis et al., 2018).

Asimismo, es importante tomar en cuenta que los estudiantes en la uni-
versidad se encuentran en una etapa que abarca una serie de cambios a nivel
biolégico y psicologico; en efecto, el hecho de ser “mayor de edad” y de sentirse
con mayor libertad es mucho mas atrayente que aquello que no le brinda satis-
facciones inmediatas, sino tensiones o preocupaciones (Chan, 2011; Garzén-
Umerenkova & Gil-Flores, 2017).

En cuanto al segundo objetivo especifico, se ha encontrado una correla-
cion significativa entre el sexo con los niveles de procrastinacion; de manera
especifica, con el sexo masculino. Esto podria indicar la existencia de factores
asociados a los hombres que influyen en que procrastinen en mayor medi-
da que las mujeres. Esto se corrobora con anteriores investigaciones (Balkis
& Duru, 2009; Steel & Ferrari, 2012; Ebadi & Shakoorzadeg, 2015), que expli-
can este resultado. Asimismo, se encontrd correlacion significativa, positiva
y pequefia entre la variable ciclo y la subescala postergacion de actividades.
Ello podria indicar que, conforme los estudiantes estén en ciclos mayores, pro-
crastinarian mas. Sin embargo, como sefialan Stewart et al. (2015), el avanzar
a los siguientes ciclos no predice tanto la procrastinacion como si lo hace la
motivacidn.

Por su parte, se encontrd que el Craest (Coeficiente de Rendimiento Aca-
démico Estandar) correlaciona negativamente con el puntaje total de procras-
tinacion y autorregulaciéon académica, lo cual confirma lo encontrado en la
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investigacion de Lakshminarayan, Potdar y Reddy (2013). En esta se evidencia
que los universitarios con un rendimiento académico superior al promedio
presentaban menores puntuaciones de procrastinacion. Esto puede deberse a
que, cuando los estudiantes procrastinan, adoptan estrategias de aprendizaje
poco efectivas, por ejemplo, no tener una adecuada organizacion y manejo del
tiempo (Dominguez-Lara, 2016; 2017; Akpur, 2017), o no mantenerse enfoca-
do en una tarea que demanda control atencional (Rebetez, Rochat & Linden,
2015). Todo ello generaria un rendimiento y progreso disminuidos (Rabin et
al., 2011) y, por ende, impactaria negativamente sobre la vida académica (Alva
& Zapata, 2017; Cao, 2012; Chan, 2011; Grunschel, Patrzek & Fries, 2012).

Con relacion al tercer objetivo especifico, se encontré una correlacion
significativa entre amotivacion y sexo; de manera especifica, con el sexo mas-
culino, lo que es consistente con la investigacion de Nunez et al. (2006). Esto
podria significar que los hombres de esta muestra posiblemente no estarian
percibiendo congruencia entre sus acciones y los resultados obtenidos, y que,
mas bien, experimentan falta de habilidad y organizacién (Kaur & Lomash,
2016). Asimismo, se identifico una correlacion significativa entre sexo femeni-
no y MI al logro. Este resultado va acorde a lo que Martin et al. (2010) encon-
traron en su estudio; concluyeron que las alumnas difieren de los alumnos en
que ellas manifiestan participar en las tareas académicas por razones como el
reto y establecer sus propias metas. En tercer lugar, se encontrd una correla-
cion significativa entre el sexo femenino con la regulacion identificada, lo cual
coincide con lo encontrado por Brouse et al. (2010) en Canada. Esto podria
significar que las mujeres en el presente estudio estarian motivadas a iniciar
sus tareas académicas porque, de ese modo, contribuirian a su propio beneficio
(Kaur & Lomash, 2016).

No se encontraron correlaciones significativas entre sexo con los puntajes
de MI al conocimiento, de MI a las experiencias estimulantes, ni de regulacion
introyectada y externa. Esto coincidiria con el estudio llevado a cabo en una
universidad de Estados Unidos, en el que tampoco se encontraron diferencias
significativas en la motivacion académica con la variable sexo (Trolian et al.,
2016). En este sentido, es importante considerar el componente contextual que
también influye en que los hombres y mujeres se comporten segun lo que se
espera de cada sexo. En efecto, la persona no es un ser aislado, sino que, como
propuso Bronfenbrenner (1993), esta inserta en sistemas interdependientes e
interactivos, y es en los sistemas mas cercanos donde se encuentran los padres
y docentes como guias en el desarrollo de los estudiantes.

Por otra parte, los resultados muestran una correlacién significativa y po-
sitiva entre la medida de rendimiento académico (el Craest), y los tipos de
motivacion intrinseca (excepto con MI a las experiencias estimulantes), resul-
tados consistentes con los estudios de Trevino y DeFreitas (2014), Burnam et
al. (2014), Wu (2019), y Guiftrida et al. (2013). Esto puede deberse a que los es-
tudiantes motivados intrinsecamente tendrian mayor tendencia a aplicar mds
esfuerzo y, por lo tanto, a desempefarse mejor académicamente (Goodman et
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al., 2011). De este modo, se afirma que el tipo de motivacion que el estudian-
te presenta hacia el aprendizaje podria predecir las notas académicas (Katz,
Eliot & Nevo, 2014), y que los componentes motivacionales van moldeando el
aprendizaje y la cognicion (Pintrich, 2003).

También, se han encontrado relaciones significativas y positivas al co-
rrelacionar el Craest con regulacion identificada e introyectada. Al respecto,
mientras las actividades académicas sean inherentemente interesantes, incluso
las actividades que no son motivadas intrinsecamente pueden mantener un
sentido de autonomia y voluntad siempre y cuando hayan sido internalizados.
Del mismo modo, si la actividad proyecta un valor personalmente importante,
por ejemplo, el tener un buen rendimiento académico, se lograran realizar las
actividades (Soenens & Vansteenkiste, 2010).

En cuanto al objetivo general, se ha podido identificar que la motivacion
intrinseca de logro y la amotivacion predicen la autorregulacién académica, la
postergacion de actividades y la procrastinacion en general. Sin embargo, es
importante mencionar que el impacto predictivo de la motivacion intrinseca
de logro es negativo, lo que implica que esta variable predice la falta de conduc-
tas de procrastinacion. Por otro lado, la amotivacion tiene un impacto positivo;
es decir, predice la ocurrencia de conductas de procrastinacion. En ese sentido,
los resultados indican que un estudiante que se encuentra orientado a superar-
se a si mismo o a alcanzar un nivel superior en su desarrollo académico, tiene
mas probabilidades de evitar conductas de procrastinacién académica. Dicha
probabilidad aumenta si es que sus niveles de amotivacion son bajos. Estos re-
sultados parecen ir acorde a la teoria, pues se espera que la manifestacion de un
interés académico del estudiante se traduzca en conductas por realizar labores
académicas (Kaur & Lomash, 2016). En otras palabras, el estudiante interesado
por aprender va a realizar conductas dirigidas a este fin, y evitara prolongar el
tiempo para realizarlas.

Otros estudios han encontrado resultados similares (aunque con pequenas
variaciones) entre la motivacion y la procrastinacion. Mutlu (2018) identificaron
que la motivacion académica predice la procrastinacion en contextos educativos.
Asimismo, Steel et al. (2018) refirieron que, en el estudiante, puede existir la in-
tencion de realizar actividades académicas (estudiar, hacer tareas, etc.), y que esta
puede ser mediada por su interés en lo que se estd aprendiendo. Por otro lado,
el estudio de Demir y Kutlu (2018) identificaron que la motivacién académica
influye negativamente en la procrastinacién académica; asi, sefialaron que los
estudiantes son mas propensos a postergar actividades, debido a que no existe un
interés por su aprendizaje ni por los contenidos que estan aprendiendo.

Es importante mencionar que estudios relacionados con la amotivacion
sefialan que no solo puede tener un efecto negativo en la procrastinacion aca-
démica, sino que también podria generar diversas consecuencias negativas a
nivel académico y social. En contraste, la motivacién intrinseca de logro parece
ser la unica contraparte estadistica que explica mejor la procrastinacion, lo
que, a nivel teérico, demuestra cierta concordancia conceptual.

I53



541

MARIELLA ARENAS, CAROL RIVERO Y RICARDO NAVARRO

Conclusiones y recomendaciones

En primer lugar, los resultados de la presente investigacion evidencian que
existen relaciones inversas y significativas entre procrastinacion y los tipos de
motivacién (excepto la extrinseca). Esto podria deberse a que una persona con
mayores niveles de motivacion intrinseca controlaria mejor su proceso de apren-
dizaje y procrastinaria en menor magnitud. Ademas, se encontré que la procras-
tinacion y la amotivacion se correlacionan de manera significativa y positiva, lo
cual puede ser explicado por el miedo al fracaso de los estudiantes, aversion o
desinterés hacia la tarea, y menor necesidad de controlar su proceso educativo.

En segundo lugar, se hallaron relaciones directas con los tipos de moti-
vacidn intrinseca (a excepcion de la MI a las experiencias estimulantes), pues
los estudiantes que presentan estos tipos de motivacion tienden a utilizar ma-
yor esfuerzo y a desempenarse académicamente mejor. En otros términos, los
estudiantes que estan motivados intrinsecamente al logro y al conocimiento
podrian obtener mejores resultados académicos. Debido a que la motivacién
intrinseca de logro es el predictor mds importante identificado en este estu-
dio, se recomienda que futuras intervenciones académicas prioricen fomentar
dicho tipo de motivacion a partir de actividades dentro y fuera del saléon de
clase. Asimismo, la motivacién intrinseca deberia ser integrada en la practica
docente para que los profesores puedan incentivar el aprendizaje significativo
de sus estudiantes.

En tercer lugar, para relacionar los puntajes de procrastinaciéon y motiva-
cién con el rendimiento académico, se utilizaron tanto el Craest como el pro-
medio ponderado con el fin de identificar cudl medida seria la mas adecuada.
Tras realizar los analisis, se observé que el Craest ha sido la variable con la que
fue posible obtener correlaciones significativas, por lo que es posible que este
sea una mejor medida de correlacién que el promedio ponderado.

En cuanto a las limitaciones de esta investigacion, en primer lugar, es im-
portante recalcar que, como el muestreo es de tipo intencional, no se pueden
generalizar los resultados. Ademas, el numero de estudiantes por facultad no
fue equitativo, puesto que un gran porcentaje de la muestra fue de Estudios
Generales Letras. Por lo tanto, para futuras investigaciones, se recomienda que
se consideren los constructos trabajados, asi como una muestra mas homogé-
nea que pueda recabar informacién de las otras facultades. En segundo lugar,
si bien se ha utilizado la Escala de Motivacién Académica para responder los
objetivos, solo se realizaron analisis de validez y confiabilidad de manera gene-
ral, por lo que se sugiere realizar una validacién mas rigurosa de dicha escala.

Se recomienda que, en un futuro, se realicen andlisis de ecuaciones es-
tructurales con el fin de identificar cdmo se darian los modelos al considerar
muestras mas grandes que la utilizada en este estudio. Asimismo, se recomien-
da utilizar otras variables sociodemogréficas, como el nivel de pobreza de la
familia, de modo que se logre un mejor entendimiento de la validez externa
de los datos.
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Por otra parte, es importante resaltar que el tema de procrastinacion debe
ser abordado en su conjunto por quienes asumen la responsabilidad de formar
en el dmbito de la Educacion. Cabe enfatizar que estudiar la procrastinaciéon y
factores asociados en el estudiante peruano permitird generar programas de
promocion e intervencién que incluyan herramientas necesarias para lograr
un oportuno y eficaz desempefo. Ademas, es importante identificar este tipo
de estudiante a tiempo, de modo que pueda recibir apoyo a través de estrategias
que busquen cémo promover una motivacion auténoma capaz de perdurar a lo
largo de los ciclos académicos. Incluso, se pueden realizar lineamientos que se
consideren en el nivel de educacion bésica regular y superior, por ejemplo, lle-
var a cabo talleres o seminarios que permitan a los estudiantes manejar mejor
sus tiempos y organizar adecuadamente sus trabajos académicos.
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Atribuciones causales de éxito y fracaso en la elaboracion de tesis
de psicologia

Resumen

La presente investigacion se realiz6 bajo el paradigma cualitativo, y tuvo como
objetivo identificar las causas atribuidas al éxito y fracaso en la elaboracién de
tesis de los estudiantes de las menciones de Psicologia Clinica, Psicologia Edu-
cacional y Psicologia Social de una universidad privada de Lima. La principal
fuente de informacidn fue una entrevista semiestructurada ¥, posteriormente,
se realizo un proceso de validacion con los participantes para verificar los re-
sultados hallados. El asesor de tesis constituye la razon principal que atribuyen
los participantes en este estudio al explicar sus resultados, seguido por su rol
como tesistas, es decir, las caracteristicas que un tesista deberia poseer, como
el gusto, disfrute e interés por distintas partes de una investigacion y su nivel
de valoracion sobre la elaboracién de la tesis. Otras atribuciones encontradas
fueron la habilidad, al manejo de recursos, las caracteristicas personales, la fa-
cilidad o dificultad para realizar una tesis, entre otras.

Palabras clave: atribuciones causales, éxito, fracaso, tesis, educacion su-
perior.

Abstract
This research was conducted under the qualitative paradigm and aimed to identi-
fy the attributions that cause success and failure in thesis elaboration of students
in clinical, educational and social psychology at a private university in Lima -
Peru. Data was collected with a semi-structured interview and then results were
validated with participants. The thesis advisor is the main reason identified by
the participants in this study to explain their results in thesis course, followed by
their role as thesis students or the features that a thesis student should have, such
as enjoyment and interest in different parts of an investigation and value level
in thesis elaboration. Other attributions were the ability, resource management,
personal characteristics, etc. In addition, we explored the process that generates a
causal attribution and emotions caused by experiences of students in the elabora-
tion of their thesis, where highlight the happiness and frustration.
Key words: casual attributions, success, failure, thesis, higher education.
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Atribuciones causales de éxito y fracaso

Una tesis es un trabajo de investigacion que permite obtener un titulo profe-
sional, como la licenciatura, o un grado académico, como la maestria o el doc-
torado. Generalmente, su elaboracién constituye una exigencia indispensable,
y se requiere al finalizar las asignaturas del nivel de formacién correspondiente
(Garcia-Calvo, 2006; Sosa-Martinez, 1983).

La elaboracion de la tesis constituye una experiencia de gran demanda
hacia el final de la carrera universitaria y supone una valiosa oportunidad para
el tesista. Ello se debe a que, durante su realizacion, el estudiante trabaja al lado
de un investigador. Asi, a lo largo de esta etapa, existen dos agentes encargados
de la realizacién de la tesis: el asesor y el asesorado (Sosa-Martinez, 1983).

Estudiantes de posgrado de una universidad en Venezuela sefialaron que
un asesor de tesis debe ser competente; en ese sentido, debe mostrar experien-
cia en investigacion, y seguridad en sus habilidades como asesor e investigador,
ademads de ser responsable al cumplir sus funciones, mostrar apertura a nuevas
formas de abordar puntos a discutir y demostrar experiencia en la supervision
de investigaciones. En relacion con las condiciones personales, el asesor debe
ser estable emocionalmente. En cuanto a las funciones del rol, debe aportar
ideas y sugerencias constructivas, brindar informacién actualizada sobre el
tema y sobre sus fuentes de procedencia, evidenciar destrezas en el manejo de
informacion, y otorgar datos sobre lineas de investigacion pertinentes (Rosas
et al., 2006).

En lo que respecta al asesorado de tesis, se espera que presente ciertas ca-
racteristicas que favorezcan sus resultados en el proceso; se destaca, entre ella,
la disposicion para aprender. Asimismo, el estudiante deberd mantener interés
en el tema de su tesis, ser estudioso y disciplinado; comprender la importan-
cia de la investigacion que estd realizando; contar con suficiente tiempo para
desarrollar la tesis; ser honesto, respetuoso y cuidadoso con sus protocolos y
registros de resultados; conocer y practicar el método cientifico, asi como la
estadistica; tener iniciativa; ganarse la confianza del asesor; recopilar informa-
cion pertinente sobre el tema y conocer las fuentes de la informacion obteni-
das; cumplir con sus deberes y compromisos con la tesis; y adquirir habitos de
estudio. A su vez, como el tesista suele ser nuevo realizando este tipo de labor,
debe trabajar con su asesor como un equipo que tome decisiones en conjunto
(Sosa-Martinez, 1983).

Sin embargo, en distintas universidades latinoamericanas, se ha eviden-
ciado que los estudiantes, tanto de pregrado como de posgrado, presentan di-
ficultades para la elaboracion y culminacion de la tesis, por consiguiente, para
lograr su titulacién o la finalizacién de sus estudios (Portocarrero & Bielich,
2006; PUCP, 2011; Torres, 2011). Entre dichas dificultades, se puede destacar
la falta de apoyo que reciben los tesistas tanto de su institucién de proceden-
cia como de su asesor (Carlino, 2003; Garcia-Calvo, 2006), y la carencia de
referentes y/o herramientas para autorregular este trabajo. Relacionado a este
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ultimo punto, Carlino (2003) y Garcia-Calvo (2006) explicaron que los estu-
diantes tienden a postergar sus tareas de tesis: no pueden redactar de manera
fluida, pues experimentan el bloqueo del escritor; demuestran falta de motiva-
cion para iniciar, continuar o terminar la tesis; manejan el tiempo de manera
inadecuada y les falta estructura para utilizar sus recursos de manera eficaz; y
perciben una pérdida de autoestima académica, lo cual les provoca la idea de
que su trabajo no tiene mérito.

Asimismo, se hallaron factores relacionados con las diferencias en los
procesos que los tesistas atraviesan al realizar sus tesis. Algunos son la perte-
nencia a una u otra tradicion disciplinar, la inclusién o no a un equipo de in-
vestigacion, la dedicacion de tiempo completo o parcial a la tesis, el tener o no
practica previa en investigacion, el contar o no con un director especialmente
dedicado, percibir la tesis como una actividad de suma dificultad, invertir mas
recursos personales y tiempo a ciertas partes de investigacion, entre otras ra-
zones (Carlino, 2003; Portocarrero & Bielich, 2006).

Aunque con poca frecuencia, las dificultades en la elaboracion de tesis se
han comprendido desde las atribuciones causales, las cuales se definen como
elaboraciones o argumentaciones creadas por los propios individuos para ex-
plicar por qué se producen resultados tanto favorables o de éxito, como desfa-
vorables o de fracaso (Weiner, 1986; 2000). Por lo tanto, la indagacion de las
experiencias de los tesistas de Psicologia bajo este constructo permite conocer
los argumentos sobre las causas percibidas sobre los resultados en la tesis. Por
su parte, segun la teoria de Bernard Wiener sobre las atribuciones causales, los
resultados de éxito o fracaso en una determinada tarea ocasionan una serie
de sentimientos genéricos de felicidad si es que el resultado es positivo, y de
frustracion, si es negativo (Weiner, 1986; 1985). Estos resultados pueden ser
atribuidos, por lo general, al esfuerzo, la capacidad, la dificultad de la tarea y a
la suerte (Valle et al., 2002).

Weiner (1985) sefialé también que las causas atribuidas ayudan a cual-
quier individuo a comprender las vivencias que intenta explicar, y que las cau-
sas mas frecuentes son el esfuerzo, la capacidad o habilidad, la suerte y la di-
ficultad de la tarea. En ese sentido, pueden existir diferencias individuales en
la percepcién y localizacion de las causas atribuidas respecto de una misma
experiencia de éxito o fracaso, de ahi que sea posible que dos personas puedan
realizar atribuciones diferentes ante un mismo hecho (Weiner, 1985). Incluso,
la conformacion de las atribuciones puede depender del tipo de ambiente en
el que las personas se desarrollan. Por ejemplo, cuando el contexto es de com-
petencia, las atribuciones que surgen son de habilidad y, cuando el ambiente
es cooperativo, se atribuyen causas al esfuerzo de los miembros del grupo con
el cual se trabajo y se logrd la meta (Morsen, 1984, citado en Moreano, 2003).

Asimismo, Weiner (1986) manifestd que las causas atribuidas pueden ser
comprendidas de mejor manera si se combinan en tres dimensiones bipolares
que conforman una matriz de ocho posibles explicaciones. Esta matriz presen-
ta aspectos basicos que toda persona utiliza por sentido comun para explicarse
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diversas situaciones: el lugar del que proviene la atribucidn, la estabilidad de
esta, y el grado de control que el individuo percibe sobre una atribuciéon (Co-
rrea & Contreras, 2002).

Una primera dimension referida al lugar se conoce como locus de causa-
lidad, y ahonda en la procedencia y localizaciéon de las causas percibidas. Estas
causas pueden ubicarse dentro del individuo (internas) o fuera de él (externas).
Se pueden considerar caracteristicas personales, como la habilidad y el esfuer-
zo, como atribuciones internas, mientras que otras, como la suerte y la dificul-
tad de la tarea, como externas. La dimension estabilidad explica el grado de
persistencia o de variacion en el tiempo de las causas atribuidas, en tanto el in-
dividuo percibe la posibilidad de modificarlas. Asi, una causa percibida como
inalterable en el tiempo es una razén estable; en cambio, una causa considerada
modificable constituye una razén inestable. De manera general, una persona
que atribuye fracaso asume causas inestables, lo cual le permite mantener su
nivel de autoestima (Correa & Contreras, 2002). A su vez, en esta dimension,
se pueden tener en cuenta también atribuciones a la habilidad del individuo.
La tercera dimension, llamada controlabilidad, se refiere a los factores causales
que se encuentran bajo el control o voluntad del individuo (Valle et al., 2002).
En esta dimension, pueden reconocerse las atribuciones a la dificultad de la
tarea y al esfuerzo.

La principal funcién de las dimensiones causales en la teoria de Weiner
resulta de su relacion con los efectos psicoldgicos mas importantes de la atri-
bucion, las expectativas y las emociones. Asi, el locus de causalidad se relaciona
primariamente con las reacciones emocionales ante los resultados. Cuando el
resultado es exitoso, las atribuciones internas se encuentran asociadas con sen-
timientos de orgullo, competencia y confianza. En casos de fracaso, estas mis-
mas atribuciones producen culpa, vergiienza y resignacion. Asimismo, las atri-
buciones causales externas e internas pueden ocasionar afectos que se asocian
con la autoestima y autoeficacia (Correa & Contreras, 2002). La estabilidad
influye en el mantenimiento de la temporalidad de las expectativas, y ocasio-
na sentimientos de esperanza o desesperanza; por su parte, la controlabilidad
genera emociones de caracter social hacia el propio individuo (culpa, vergiien-
za), o hacia los demas (compasion, ira) (Forsyth, 1986, citado en Manassero &
Vasquez, 1995; Weiner, 1986).

Diversas investigaciones han coincidido en que las atribuciones causales
cumplen un rol fundamental en el rendimiento académico (Barros & Simao,
2016; McMillan, 2015) tanto de estudiantes de nivel basico (Moreano, 2004;
Navas et al., 1992) como de nivel superior (Silvestri & Flores, 2006; Obando,
2009). Sin embargo, solo existen algunas evidencias empiricas que explican el
rol de las atribuciones causales durante la elaboracién de la tesis (Portocarrero
& Bielich, 2006; Rosas et al., 2006; Torres, 2011).

Con lo mencionado anteriormente, se evidencia la importancia de reco-
nocer no solo por qué los estudiantes no culminan sus tesis, sino las razones
por las que otro grupo de estudiantes si logran cumplir dicha meta. Por ello, la
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presente investigacion tiene como objetivo general identificar las atribuciones
causales de éxito y fracaso de los tesistas de la carrera de Psicologia de una
universidad privada de Lima.

Método

El estudio se enmarca en el paradigma cualitativo de la investigacion, pues
se tuvo como proposito reconocer de manera particular las atribuciones de
los estudiantes para percibir éxito o fracaso en la elaboracién de sus tesis. La
ontologia del estudio fue constructivista, porque se asumio6 la realidad de los
participantes desde la construccion dialéctica entre sujeto y objeto. La episte-
mologia fue fenomenoldgica, ya que el reconocimiento de las atribuciones se
llevé a cabo mediante la exploracion de las experiencias de los participantes.
Asimismo, el diseno o enfoque del estudio fue tematico de tipo inductivo, pues
todo el proceso de levantamiento y andlisis de informacién tuvo como obje-
tivo reconocer las atribuciones desde la perspectiva misma de los participan-
tes, mas que preestablecer categorias de indagacion sugeridas por la literatura
(Creswell, 2013; Flick, 2004).

Por este motivo, se optd por utilizar entrevistas semiestructuradas como
herramienta de recoleccién de informacion. La entrevista tuvo cinco seccio-
nes: la primera, recopilaba generalidades del tesista (mencién de psicologia
que estudio, ciclos en los que curso los seminarios de tesis y sus respectivas no-
tas); la segunda, explora la percepcion sobre su historia académica (percepcion
del rendimiento académico durante su formacién en psicologia), la tercera
ahonda en la naturaleza de la tesis desarrollada por el participante (proceso de
eleccion de la misma, rol de su asesor de tesis en dicha eleccion, tareas princi-
pales realizadas en los seminarios de tesis, desempefio en ellas, rol del asesor
de tesis durante la elaboracion de la tesis). En cuarto lugar, la guia de entrevista
presenta situaciones hipotéticas polarizadas basadas en la literatura (Portoca-
rrero & Bielich, 2006; Rosas et al., 2006), para que el entrevistado profundice
en el proceso de reflexion sobre la elaboracion de tesis. Finalmente, una tltima
seccion explord la importancia que el participante le asigna a la elaboracion de
una tesis..

Por otro lado, la seleccion de participantes se dio de manera intencional,
pues se realizo teniendo en cuenta el interés del investigador, los objetivos y
caracteristicas de la investigacion, ademas del tipo de informacion que los par-
ticipantes podian aportar (Patton, 1990; Vieytes, 2004).

Se selecciond a doce estudiantes de la especialidad de Psicologia de una
universidad privada de Lima, procedentes de las tres menciones que alli se
ofrecen (Psicologia Clinica, Social y Educacional). Es importante senalar que,
en la Facultad de los participantes, era necesario cursar dos asignaturas para
elaborar la tesis: el Seminario preliminar de tesis y, luego, el Seminario de Tesis.
Asi, todos los participantes del presente estudio debian haber cursado el Semi-
nario de Tesis. Seis de los participantes, dos por cada mencion, debian haber
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obtenido calificaciones dentro del rango décimo superior de nota en dicho Se-
minario, y los otros seis estudiantes, dos por mencion, debian haber desapro-
bado este curso y haberlo aprobado en una segunda ocasion (Ver Tabla 1). Este
criterio resultd relevante para el analisis posterior de los datos.

Tabla 1
Distribucién de participantes segiin mencion y resultado en el Seminario de tesis

Mencion Resultado en Seminario de Tesis Participantes
Aprobatorio P1, P4
Clinica
Desaprobatorio P7, P10
Aprobatorio P2, P5
Educacional
Desaprobatorio P8, P11
Aprobatorio P3,P6
Social
Desaprobatorio P9, P12

Nota: La participante 10 desaprobd 2 veces el Seminario de Tesis. El participante 12 culminé
el Seminario de tesis en el ciclo 2012-1. Las participantes 1 y 4 desaprobaron el Seminario
preliminar de tesis.

Para ello, se convoco a los estudiantes que cursaron la asignatura Semi-
nario de Tesis en el primer semestre del afo, sobre la base del listado de ma-
triculados que fue proporcionado por los coordinadores del curso, segtin cada
mencion de la especialidad de Psicologia.

Para asegurar la confidencialidad de las calificaciones, la seleccion de par-
ticipantes estuvo a cargo de la asesora de tesis del presente estudio.

Un criterio de inclusion de los participantes, tanto en la fase piloto como
en la investigacion, fue que brindaran su consentimiento informado a través de
un protocolo, paralo cual se les dio a conocer el objetivo del estudio, se aseguré
la confidencialidad en el manejo de la informacion, se les explico su derecho a
retirarse en cualquier parte de la entrevista, que su participacion en el estudio
no les causaria ninguin perjuicio y, una vez terminado el proceso, se les informé
que podrian acceder a los resultados globales del estudio.

Procedimiento. y analisis de los datos

En primer lugar, se elabord la guia de entrevista cualitativa semiestructurada,
la cual contenia una seccion sobre generalidades del tesista, para explorar las
distintas dimensiones de las atribuciones causales, con base en las experiencias
de los participantes durante la elaboracién de sus tesis. Es importante recalcar
que la guia se elabord bajo los referentes tedricos y empiricos recopilados para
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la parte conceptual de la investigacion, y se valido con juicio de dos expertos,
quienes corrigieron y evaluaron la pertinencia tedrica de las preguntas formu-
ladas en la guia de entrevista.

Para llevar a cabo esta experiencia, se realizo un estudio piloto, en el cual
participaron dos tesistas de dos de las menciones de la especialidad de Psicolo-
gia (Clinica y Educacional) de una universidad privada de Lima.

Al inicio del semestre, se establecid el contacto con los participantes via
correo electronico y se acordd con cada uno el lugar y la fecha en la que se lle-
varia a cabo la entrevista. Durante las mismas, se procedio a entregar el docu-
mento del consentimiento informado para revision del participante; con ello,
quedd constancia de su permiso de participacion en la investigacion. Luego,
se comenzo con la aplicacion de la guia de entrevista. Para cada pregunta, se
realizaron repreguntas pertinentes, con las cuales se pretendia indagar en los
argumentos de los participantes para explicar las causas atribuidas a sus resul-
tados en cada parte de la tesis. Cabe destacar que ninguno de los participantes
habia sustentado la tesis al momento de la entrevista.

Para la elaboracién de resultados, se transcribieron las entrevistas realiza-
das y se categorizaron las causas halladas, segun los criterios considerados para
la elaboracion de la guia de entrevista semiestructurada (explicados en la sec-
cion anterior). Este proceso se realizé en dos momentos. Primero, se procedi6
con el andlisis de contenido de las entrevistas, las cuales se leyeron repetidas
veces y, posteriormente, se conformaron cddigos sobre las causas que los parti-
cipantes atribuian sobre sus resultados en el Seminario de Tesis, la procedencia
de sus afirmaciones (dimensiones de la atribucion causal), y las emociones re-
sultantes en el proceso de tesis; todo se hizo considerando el tipo de resultado
obtenido (aprobatorio o desaprobatorio). Luego, para asegurar y afinar la con-
formacion de los cddigos, se utilizo el programa Atlas.ti en su version 6. Para
ello, se ingresaron los cddigos antes mencionados y se realizé un segundo and-
lisis de las entrevistas. A partir de este proceso, se depuraron algunos codigos,
se conformaron otros, y se crearon categorias para organizarlos y agruparlos,
denominadas categorias. En base a ello, se obtuvo vifietas resultantes a partir
de las entrevistas analizadas. Al adquirir esta informacion, se realizé un primer
reporte de los resultados obtenidos.

Es importante sefialar que en el estudio se siguieron los criterios de rigor
de integridad, pues se fundamentaron los resultados y conclusiones a partir
de la informacién que emergid de los participantes; de transparencia, pues la
guia de entrevista resulté novedosa en el estudio e las atribuciones; ademas, se
describieron los pasos seguidos para el analisis de forma clara y especifica; de
credibilidad, ya que se analiz6 la informacién con el apoyo constante de una
segunda investigadora que asesord el estudio; de transferibilidad, pues estos
resultados podran ser utilizados para la toma de decisiones sobre el proceso de
elaboracion de tesis; y de reflexividad, que permitié controlar la subjetividad
de la investigadora, quien es también era tesista durante la elaboracion del es-
tudio. Esto altimo se logré mediante la discusion constante con la asesora del
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trabajo, sobre todo, durante la fase de andlisis de informacion (Gonzalez, 2002;
Meyrick, 2006; Pistrang & Baker, 2012).

Con posterioridad al anélisis de informacién, se llevé a cabo el proceso de
validacion conocido como member cheking o validez desde los participantes.
Dicho procedimiento tiene como objetivo conocer el grado de conformidad
de los participantes con los cddigos establecidos a partir de sus entrevistas.
La importancia de esta estrategia es que incide en el nivel de precision de los
resultados obtenidos (Creswell, 2008; Miles & Huberman, 1994).

En el presente estudio, se realizo la validacion desde los participantes con
5 de los 12 participantes del estudio, segtin su disponibilidad. Esto se realizd
con el fin de verificar la adecuada interpretacion de los cddigos asignados, re-
ducir la cantidad de codigos establecidos, confirmar la correcta agrupacion de
los codigos conformados para las categorias designadas, e identificar de forma
mas exhaustiva las atribuciones causales.

Las conclusiones del proceso fueron que 4 de los 5 tesistas estuvieron
conformes con los cddigos, categorias e interpretaciones realizadas a partir de
sus entrevistas. El tesista restante llevd a cabo sugerencias relacionadas con
la nominacién de algunos cddigos para asegurar que su experiencia se viera
reflejada y explicada realmente en la nominacion de las categorias. Estas su-
gerencias se consideraron en el estudio y sirvieron para revisar nuevamente la
codificacion y categorizacion, en funcién de las recomendaciones brindadas,
que fueron eliminar c6digos que no constituian una atribucién causal definida
con claridad, o la integracioén de ciertos cddigos muy especificos en codigos
mas abarcadores.

Analisis de los resultados

A continuacion, se describiran las atribuciones causales de éxito y fracaso que
elaboraron los participantes para explicar su desempefio durante el desarro-
llo de sus trabajos de tesis: la habilidad, el manejo de recursos, la facilidad o
dificultad de la tarea, el asesor de tesis, los factores externos generales, el rol
del tesista y las caracteristicas personales. Dichas atribuciones se analizaran
teniendo en cuenta las razones establecidas como causas de éxito o fracaso, y
considerando los resultados aprobatorios y/o desaprobatorios de los partici-
pantes.

Se puede afirmar que la atribucion de éxito mas recurrente de los tesistas
de la carrera de Psicologia con resultados aprobatorios y desaprobatorios que
participaron del estudio fue la del rol de su asesor de tesis, mencionada por la
mayoria de los participantes. Especificamente, se encontraron atribuciones de
éxito cuando el asesor era motivador (6 casos); cuando tenia un alto nivel de
exigencia (4 casos); cuando cumplia un rol de orientacién y apoyo (4 casos);
cuando contaba con experiencia de asesor, tanto en la realizacion estratégica de
las asesorias (7 casos), como en dominio y experiencia laboral en el tema de la
tesis (3 casos). En segundo lugar, las mas mencionadas fueron las atribuciones
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de éxito al manejo de sus recursos personales durante la elaboracion de la tesis,
especificamente a su esfuerzo para desarrollarla (8 casos); a su dedicacion de
tiempo (2 casos); a la organizacion de su tiempo (5 casos); y a haber adelantado
la elaboracion de ciertas tareas de la tesis (2 casos). En tercer lugar, el rol como
tesistas fue otro conjunto de atribuciones de éxito mencionados, particular-
mente, por el gusto o disfrute que les suponia hacer la tesis (6 casos), especi-
ficamente, el gusto por buscar informacién (2 casos), asi como por el interés
en su practica preprofesional (6 casos), en fendmenos sociales (4 casos), en la
investigacion en si misma (3 casos), en su tema de tesis en particular (2 casos),
y en su interés por aprender (2 casos). En cuarto lugar, atribuyeron éxito por
su habilidad para distintas tareas de la tesis, especificamente, para el método (2
casos) y para analizar informacién en la discusion (2 casos). En quinto lugar,
atribuyeron éxito por la facilidad percibida de las tareas de tesis, especifica-
mente, de la elaboracion del marco teérico, y de los resultados y discusion (2
casos). En sexto lugar, se encontraron atribuciones de éxito relativas a factores
externos de los participantes, referidas al tiempo percibido para elaborar la
tesis (5 casos), a factores académicos del curso de tesis (P3) y a factores situa-
cionales ocurridos durante la elaboracién de la tesis (P6). Finalmente, como
ultima atribucién de éxito, se encuentran las atribuciones a sus caracteristicas
personales, relacionadas con una alta autoeficacia académica percibida (P5).
En cuanto a las atribuciones causales de fracaso, los tesistas de Psicologia
con resultados aprobatorios y desaprobatorios mencionaron con mayor fre-
cuencia la dificultad percibida para elaborar la tesis, especificamente, el marco
tedrico (2 casos), el método (2 casos), la seleccion y acceso a la muestra (8
casos), vy la identificacion y eleccion de los paradigmas de investigacion (3 ca-
sos). En segundo lugar, un grupo de atribuciones de fracaso estuvo relacionado
con factores externos referidos al tiempo (2 casos), con factores académicos (4
casos) y con factores situacionales (2 casos). En tercer lugar, se encontraron
atribuciones de fracaso referidas a su modo de manejar los propios recursos,
especificamente, a su falta de esfuerzo durante la elaboracion de la tesis (P11), a
la falta de dedicacion de tiempo para la investigacion (3 casos), a su falta de or-
ganizacion del tiempo (4 casos), y al atraso que algunos participantes tuvieron
en ciertas tareas de la tesis (5 casos). En cuarto lugar, se hallaron atribuciones
de fracaso relacionadas con su percepcion de falta de habilidad para las distin-
tas tareas de la tesis, especificamente, problemas al redactar el marco tedrico
(P1), para redactar y argumentar el planteamiento del problema de investiga-
cion (P2 casos), para realzar analisis estadisticos en los resultados (2 casos),
y para analizar la informacién en la discusion (2 casos). En quinto lugar, el
rol del asesor de tesis fue muy valorado por los participantes, por lo que, si el
asesor tenia poco tiempo disponible (2 casos), imponia sus ideas a los tesistas
(P3), habia falta o dificultades de comunicacién con el asesor (P10), o se le
percibia falta de experiencia (3 casos), la experiencia de elaboracion de tesis era
evaluada como de fracaso. En sexto lugar, las caracteristicas personales de los
tesistas fueron consideradas como atribuciones de fracaso cuando tenian una
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baja autoeficacia percibida (3 casos) y cuando se consideraban personas que
tendian a procrastinar sus tareas académicas (3 casos). Finalmente, un ultimo
grupo de atribuciones de fracaso se relacioné con el propio rol como tesistas
de los participantes, especificamente cuando, durante la elaboracién de la tesis,
priorizaron otras actividades deportivas, laborales, de la practica preprofesio-
nal o familiares (4 casos).

En lo que sigue, se analizaran a detalle los resultados reportados segun
cada tipo de atribucion elaborada por los participantes.

Atribuciones de habilidad: “Uno de los problemas que yo tengo es
que... no soy muy bueno redactando”

Las atribuciones de habilidad hacen referencia a las habilidades que los tesistas
consideraron presentar al elaborar su tesis. De manera particular, los tesistas
atribuyeron sus resultados a distintas habilidades que les permitian trabajar
mejor la tesis o a la carencia de ellas en cada una de las siguientes partes de la
investigacion: planteamiento del problema, redaccion del marco teérico, méto-
do, analisis de resultados y su discusion.

Los participantes que realizaron atribuciones de éxito relacionadas con
la habilidad (P1, P2, P4) se refirieron a habilidades requeridas en cada una de
las partes implicadas en el desarrollo de la investigacion, a excepcion del plan-
teamiento del problema, etapa cuya habilidad fue atribuida al fracaso. Estos
participantes mencionaron experimentar mayor agilidad para desempefiarse
en la parte del método, y manifestaron ser habiles para analizar la informacion
al explicar sus resultados en la parte de discusion, sobre todo para analizar y
relacionar informacién tedrica y empirica durante la discusién de la tesis.

Con respecto a los participantes que hicieron atribuciones de fracaso con
relacion a la habilidad, se encontré que la mayoria de ellos sefial6 que fallaba
en cuanto a sus habilidades para la redaccion académica (P2, P4, P6, P11), es-
pecificamente en la parte del marco tedrico, pues muchos de ellos (P2, P3, P4,
P6, P7, P11, P12) reconocieron su falta de habilidad para redactar, argumentar,
utilizar estadisticos y analizar informacion. Incidieron, principalmente, en esta
etapa, pero también mencionaron otras partes de la tesis, como el planteamien-
to del problema, los resultados y la discusion, respectivamente.

Otra atribucion de fracaso, pero con resultado aprobatorio, se refiere al
planteamiento del problema de investigacion (P2, P3), especificamente, a la
argumentacion relativa de las razones que sustentan vy justifican la relevancia
de la investigacion. Algunos participantes con resultados desaprobatorios atri-
buyeron su fracaso a las dificultades que enfrentaron en el manejo de las herra-
mientas estadisticas para procesar los resultados de la tesis (P7, P12).

Si bien algunos estudiantes indicaron facilidad para elaborar la discusion
de la tesis (P2, P4), en tanto demanda examinar los resultados hallados en la
investigacion y respaldarlos con la teoria correspondiente, se observa que los
participantes P2 y P7 consideraron que esta tltima etapa de la tesis fue la de
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mayor nivel de dificultad, precisamente por la falta de habilidad que percibian
para analizar los resultados. Cabe sefialar que, mientras P2 obtuvo resultados
aprobatorios, para P7 fueron desaprobatorios.

Las atribuciones de habilidad reportadas por los participantes son, en su
mayoria, atribuciones de fracaso. Cabe destacar que participantes como P4
atribuyeron éxito a ciertas partes de la tesis, en este caso, al analizar informa-
cion durante la discusion, pero reportaron fracaso por su falta de habilidad
para, por ejemplo, redactar el marco tedrico. Esto podria deberse a la percep-
cion de la tesis como la suma de partes con requerimientos de recursos perso-
nales distintos.

Estos hallazgos se relacionan con lo hallado por Obando (2009), quien en-
contr6 que estudiantes universitarios atribuian su bajo rendimiento académico
a su falta de habilidad para distintas tareas involucradas en los estudios. Asimis-
mo, Sanz de Acedo (2010) destac la importancia del pensamiento comprensivo
en estudiantes de educacion superior, etapa en la cual se realiza la tesis. Dicho
pensamiento requiere de ciertas competencias bdsicas, tales como identificar
elementos de un argumento, analizar, comparar, sintetizar informacion, discri-
minar sus semejanzas y diferencias, relacionar partes con un todo, secuenciar in-
formacion segun criterios distintos, asi como descubrir razones que constituyan
competencias necesarias en la educacion superior y averiguar los motivos que
avalan las ideas con las que se desea defender una postura determinada.

Atribuciones al manejo de recursos: “He sido metodico; he
tratado de cumplir todo a mis plazos”

Las atribuciones al manejo de recursos comprenden los recursos personales
que los tesistas consideraron utilizar al elaborar su tesis y estdn asociadas a
participantes con resultados aprobatorios, que perciben éxito en la elaboracion
de sus tesis, lo cual coincide con lo hallado por Obando (2009), y Silvestri y
Flores (2006). Especificamente, el esfuerzo fue mencionado por la mayor parte
de los tesistas con resultados aprobatorios, pero también por los que tuvieron
resultados desaprobatorios. Podria inferirse que los participantes atribuyen a
su esfuerzo y perseverancia la razén de su éxito (Garcia-Calvo, 2006), pues tie-
nen en cuenta las necesidades requeridas por la tarea, y los recursos que ellos
deberdn invertir para realizarla y culminarla, lo que da como resultado mayor
o menor tiempo de dedicacion a la misma (Silvestri & Flores, 2006; Carlino,
2003).

En lo que respecta al manejo de tiempo, los tesistas que obtuvieron re-
sultados aprobatorios y desaprobatorios atribuyeron su éxito o fracaso a su
organizacién durante los seminarios de tesis, especificamente, en lo relativo
al manejo y dedicaciéon de tiempo. Mas atn, los participantes consideraron
fundamental la organizacion de su tiempo, pues ha sido determinante, en mu-
chos de los casos, para evaluar su desempefo durante la elaboracion de tesis.
Asimismo, la morosidad en la entrega de las tareas de tesis fue otra evidencia
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de problemas para la organizacion del tiempo en los participantes. Esto se ob-
servo tanto en tesistas que obtuvieron un resultado aprobatorio como en aque-
llos que obtuvieron desaprobatorio. Contrario a ello, algunos participantes con
resultados aprobatorios y desaprobatorios atribuyeron su éxito a haberse anti-
cipado al realizar algunas tareas de la tesis. Por lo tanto, se puede senalar que
tanto la problemdtica como el éxito reportado por los participantes se originan
en su modo de planificar y gestionar el tiempo para su trabajo de tesis. Al res-
pecto, Blanco (2009) ha definido la planificacién como un proceso donde se
establecen objetivos y se escogen los medios mds eficaces para lograrlos. Para
ello, el estudiante es importante que se concilie entre su vida académica y per-
sonal de manera auténoma y eficaz.

Asimismo, Blanco (2009) propuso tres niveles de alcance de la planifica-
cion: la planificacion estratégica, donde se establecen objetivos a mediano y
largo plazo; la planificacion tactica o media, que hace referencia a futuros mas
cercanos, de aproximadamente dos meses; y la planificacién operativa, para
acciones inmediatas. En el caso de los participantes de este estudio, se han po-
dido identificar distintos tipos de planificacion. Por ejemplo, los participantes
con resultados aprobatorios que atribuyeron su éxito a la anticipacion en tareas
de tesis evidenciarian un tipo de planificacién estratégico. También, se podria
inferir que quienes manifestaron fracaso por haberse atrasado en sus tareas de
tesis experimentaron fallas al planificar su tiempo a un nivel medio u operati-
vo, como en el caso de P5, quien atribuy¢ dificultades de organizacion de tiem-
po, pero manifestd planificar su tiempo a un nivel medio o por semanas. En
cambio, en el caso de P7, si bien reporta que tuvo la intencién de organizarse,
ello no pudo concretarse.

Atribuciones a la facilidad y/o dificultad de la tesis: “Por la
dificultad de conseguir los casos, se truncé un poco el trabajo”

En esta categoria, los participantes atribuyeron sus resultados a la dificultad o
facilidad que percibian en las tareas de tesis realizadas en ambos seminarios
de tesis. Cabe senalar que, entre las atribuciones a la facilidad de la tesis, fue-
ron menos los participantes que reportaron éxito, en comparacion con quienes
refirieron dificultad. Las atribuciones halladas se clasificaron segun las partes
de la tesis. Por ejemplo, algunos de los participantes desaprobados (P8, P10)
y uno con resultado aprobatorio (P3) mencionaron que consideraban algunos
paradigmas de investigacion como muy dificiles, y que ello podria ser motivo
de fracaso en la tesis.

También, se pudo observar que para algunos participantes (P7, P10, P11)
fue mas dificil la elaboraciéon de la introduccion o marco teérico en el semi-
nario preliminar de tesis, mientras que otros (P1, P12) indicaron que dicho
seminario fue la parte mas sencilla de la tesis. También, participantes (P6,
P10) afirmaron que el seminario de tesis, en el que trabajaron el analisis de los
resultados y la discusion, fue mas sencillo.
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Ademas de las dificultades en la elaboracién de la introduccion de la tesis,
los participantes manifestaron dificultades respecto al método (P5, P11), con-
cretamente, en cuanto a la selecciéon de la muestra (P4, P5, P7, P8, P9, P10, P11,
P12). Entre las dificultades, se menciono el dificil acceso a los participantes o
la dificultad para establecer contacto con ellos, asi como falta de colaboracién
durante la aplicacion (P7).

Ademads, como la tesis se realiza al finalizar la carrera universitaria, la difi-
cultad o facilidad para elaborar ciertas partes de esta evidenciaria el desarrollo
de las habilidades antes mencionadas, dada por la presencia o ausencia de ex-
periencia en tareas similares (Carlino, 2003; Garcia-Calvo, 2006), o por haber
participado o no en investigaciones previas (Torres, 2011). Para los participan-
tes, la experiencia en investigacion deviene de sus trabajos grupales en men-
cion. Probablemente, la experticia en las distintas partes de investigacion se
pueda relacionar con los distintos roles desempenados por los participantes en
etapas previas a la elaboracion de tesis. Los participantes no llegaron a un nivel
de detalle de las habilidades trabajadas y reforzadas durante sus estudios de
pregrado en Psicologia; sin embargo, podria hipotetizarse que el origen de las
dificultades mencionadas deviene de la falta de experiencia de los participantes
en investigacion (Carlino, 2003, Garcia-Calvo, 2009), ademas de la brindada
durante su formacion de pregrado. En efecto, Carlino (2003) mencioné que los
estudiantes que pertenecen a grupos de investigacion logran mayor éxito en
sus trabajos de tesis, debido a la experiencia obtenida. Posteriormente, Torres
(2011) coincidi6 al hallar que la falta de vinculacién y de experiencia previa en
investigacion fueron atribuciones fundamentales de fracaso en tesistas colom-
bianos.

Por lo tanto, se presume que, si los estudiantes hubieran participado en
mds investigaciones durante el pregrado, no habrian considerado tan compli-
cadas sus tareas ni cursos de tesis, y su desemperfio habria sido mds positivo.
Particularmente, como report6 P11, las herramientas ensefladas en pregrado
no habrian sido suficientes como base para plantear y desarrollar una investi-
gacion solida y de calidad.

Atribuciones referidas al asesor de tesis: “El papel de mi asesora,
en mi caso, ha sido esencial”

Esta categoria comprende las atribuciones referidas al rol que desempeii6 el
asesor durante la elaboracion de la tesis. La informacién proporcionada por
los participantes sobre los asesores de tesis se organizé en tres categorias: es-
tilo personal, rol orientador y experiencia como asesor. Las caracteristicas del
asesor agrupadas en la categoria titulada estilo personal comprenden el papel
motivador (P2, P3, P4, P6, P8, P10); el nivel de exigencia (P2, P5, P6, P10); su
personalidad (P1, P3, P6); y estilo de trabajo (P1, P3); asi como su grado de
motivacion con la tesis asesorada (P3, P6, P12). En cuanto al nivel de exigencia,
los tesistas pusieron énfasis en aspectos como la meticulosidad para corregir
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la tesis (P2, P5, P7), y el cumplimiento en la entrega de avances (P3, P11).
También, destacaron dos problemas relevantes respecto al asesor. El primero se
refiere al poco tiempo disponible para las asesorias y la manera de organizarlas
debido a sus otras ocupaciones académicas (P5, P8), lo que fue reportado tanto
por estudiantes con resultados aprobatorios como desaprobatorios. El segundo
problema detectado implica que el asesor intenta imponer sus ideas en los tra-
bajos de tesis de sus asesorados, aspecto con el que vinculan sus atribuciones
de fracaso participantes con resultados aprobatorios (P3) o desaprobatorios
(P12).

La segunda categoria de atribucion causal referida al asesor de tesis se ha
denominado rol orientador, pues comprende las razones relativas a la orienta-
ci6én y apoyo permanente brindado a lo largo de la elaboracién de tesis. Varios
participantes atribuyeron su éxito, tanto en resultados aprobatorios (P2, P3,
P6) como desaprobatorios (P7), a la disposicion para ayudar que mostraron
sus asesores.

No obstante, se identificaron problemas relacionados con el rol orienta-
dor, como la falta de comunicacion entre el asesor y dificultades en la coordi-
nacion de las asesorias de tesis. Este caso fue reportado como una atribucion al
fracaso por una participante de Psicologia Clinica (P10).

La tercera categoria de atribuciones causales al asesor se ha rotulado nivel
de experiencia como asesor. Se consideran la capacidad de toma de decisiones
del asesor, el dominio del tema de la tesis o su experiencia en el mismo. Al
respecto, varios participantes con resultados aprobatorios (P2, P3, P4, P6), y
algunos tesistas desaprobados (P9, P10, P11) consideraron haber tenido éxito
cuando su asesor era estratégico, es decir, cuando era capaz de tomar decisio-
nes que permitian que ellos, como asesorados, incluyeran mejoras en el pro-
ceso de elaboracién de tesis (Monereo, 2002). Si bien el dominio del tema de
tesis y la experiencia laboral del asesor fueron sefialados por los tesistas como
una influencia positiva en el desarrollo de sus tesis (P1, P7, P11), su falta de
experiencia como asesor fue atribuida como causa de fracaso (P1, P2, P11).

Como se ha mencionado, se atribuy6 éxito cuando el asesor estaba dis-
puesto a apoyar a sus asesorados, era exigente con ellos, tenia experiencia en el
tema de tesis del estudiante, estaba motivado por dicha tesis, asi como cuando
su estilo personal era compatible con el del tesista y cumplia con la funcién de
guiarlo en las distintas partes de la investigacion, especialmente, en la defini-
cion del tema (P2) y/o el método (P8). Esto concordaria con la vision de que el
asesor debe contar con el tiempo suficiente tanto para participar en su inves-
tigacion como para atender a su asesorado, ademas de suministrarle informa-
cion pertinente en las distintas etapas de la tesis, y ser experto en investigacion
y en el tema de tesis del estudiante (Rosas et al., 2006).

Sin embargo, las atribuciones de fracaso se dieron cuando el asesor de tesis
no cumplia con las caracteristicas de un asesor de tesis (Sosa-Martinez, 1983;
Rosas et al., 2006): cuando no apoyaba al tesista en la busqueda de soluciones
ni daba soporte al asesorado en situaciones problematicas (P12); cuando habia
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falta de comunicacion entre los asesores y la coordinacion del curso de tesis
(P10); cuando el tesista percibia inexperiencia en el rol, y falta de experticia
del asesor en el tema de tesis y en la investigacion (P1, P2, P7); cuando el ase-
sor parecia desmotivado por el trabajo de tesis del asesorado (P12); y cuando
el asesor se encontraba muy ocupado por otras responsabilidades académicas
distintas a la de asesorar tesis (P5, P8).

En conclusion, se puede inferir que las caracteristicas de un asesor de
tesis son fundamentales durante la elaboracion la misma, pues constituirian
un soporte invaluable para el asesorado durante esta etapa. Por esta razdn,
cuando los asesores de tesis presentaron las caracteristicas ya mencionadas,
las atribuciones fueron de éxito, tanto para resultados aprobatorios como des-
aprobatorios. Por el contrario, cuando el asesor no cumplié con los requisitos
mencionados en ciertas partes de la tesis, ocasionaba que los participantes con
resultados aprobatorios y desaprobatorios atribuyeran fracaso en la misma,
ademads de disgusto y molestia con sus asesores.

Atribuciones externas generales; “Las prdcticas no me dan mucho
tiempo para dedicarle a mi tesis”

En esta categoria, se han clasificado las atribuciones externas realizadas por
los participantes. En general, estos factores externos fueron mencionados por
todos los tesistas, aunque en mayor medida por los que hicieron atribuciones
de fracaso, en comparacion con los que realizaron atribuciones de éxito, hayan
obtenido resultados aprobatorios o desaprobatorios. Dichas atribuciones com-
prenden aspectos como el tiempo percibido para las tareas de tesis, factores
asociados al ambito académico y factores situacionales durante la elaboracion
de la tesis.

Con respecto al tiempo percibido para realizar las diversas tareas de tesis,
los participantes que obtuvieron resultados aprobatorios atribuyeron su éxito a
su percepcion de disponibilidad de tiempo para realizar la tesis. Dicha disponi-
bilidad podia radicar en varias razones. Una de ellas fue referida por tesistas de
la mencion en Psicologia Clinica, quienes sefialaron que tuvieron mas tiempo
para elaborar la tesis, debido a que desaprobaron el seminario preliminar de
tesis (P1, P4). El otro caso se refiere a participantes con resultados aproba-
torios (P6) y desaprobatorios (P10), que mencionaron mayor disponibilidad
de tiempo para la tesis, pues no estaban laborando en un empleo de manera
permanente. Por tanto, se infiere que estos hallazgos pueden ser equiparados
a una razén manifestada por Carlino (2003), quien sefialé que una variable
de dificultad en estudiantes tesistas de pregrado es la falta de tiempo total o
parcial dedicado; con ello, hace referencia al tiempo de calidad que los tesistas
invierten en la elaboracion de sus tesis. Sin embargo, los participantes de este
estudio evidenciaron disponibilidad de tiempo ocasionada por factores de cau-
salidad externa, como la finalizacion de un trabajo. Las practicas preprofesio-
nales pueden equipararse a un trabajo comun, el cual fue reportado por la P10
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como prioritario. Ademas, Torres (2011) encontrd que la falta de asignacion de
tiempo constituy6 una atribucién causal de fracaso en tesistas de postgrado.
Por tanto, se podria afirmar que, aunque en todos los casos se atribuya el fra-
caso a la falta de tiempo en si misma, el problema se encontraria en la manera
en como los participantes asignan y distribuyen sus tiempos, asi como a sus
decisiones y prioridades.

La categoria sobre factores académicos abarca atribuciones concernientes
a dos aspectos principales: la carga académica que significa cursar los semina-
rios de tesis junto con la practica preprofesional, y la desarticulacion percibida
entre los aprendizajes realizados a lo largo de la carrera y lo requerido por los
seminarios de tesis. Para la mayor parte de participantes desaprobados (P8,
P9, P10, P12), aunque también fue mencionado por un tesista con resultado
aprobatorio (P3), la carga académica de ambos cursos en un mismo semestre
resulta excesiva para lograr las metas propuestas, especialmente por el poco
tiempo disponible que deja el trabajo de la practica preprofesional. Por su par-
te, la atribucion sobre la desarticulacion entre los aprendizajes en la carrera y
las demandas de la tesis fue reportada por algunos participantes con resultados
aprobatorios (P1, P6), y por otros con resultados desaprobatorios (P9, P11).

Asimismo, los participantes (P3, P8, P9, P10, P12) manifestaron que las
practicas no cumplian ni otorgaban los tiempos establecidos a los estudiantes
para que puedan realizar sus tesis. Sin embargo, dicha atribucién estd referida
a la eleccion del participante entre una u otra tarea, en tanto le otorgaba prio-
ridad a la practica preprofesional y la consideraba una causa percibida para
el fracaso en la elaboracion de tesis. Todo ello podria ocasionar una ausencia
de responsabilidad del estudiante con su tesis, debido a que los factores atri-
buidos, tanto en casos de éxito como de fracaso, no se encontrarian bajo su
jurisdiccion.

También, la dificultad para el planteamiento del tema de investigacion fue
reportada como de dificultad parala P1. Ello coincide con lo hallado por Orna
y Stevens (2000), quienes sugirieron que los estudiantes que se inician en inves-
tigacion poseen gran dificultad para orientar el inicio de sus proyectos, por lo
cual le dedican mayor tiempo. Si las dudas en esta parte no llegaran a resolverse
a tiempo, ocasionaria insatisfaccion con el resultado. Esto podria explicar una
de las razones por las que se reportaron la experiencia de éxito en el seminario
de tesis después de la desaprobacion del curso de seminario preliminar en la
especialidad de Psicologia Clinica (P1, P4). Los factores académicos constitu-
yeron, en su totalidad, atribuciones de fracaso (Ver Tabla 8). Por esta razon,
podria considerarse conceder mds semestres para la elaboracion de tesis en
Psicologia y, asi, otorgar mayor tiempo al planteamiento del tema de investi-
gacion.

En la categoria correspondiente a los factores situacionales, la principal
atribucion realizada por los tesistas fue el cansancio. Dicho cansancio para
algunos era fisico (P1, P7, P10); para otros, emocional (P1, P7); y para uno,
laboral (P10). El cansancio denominado emocional solo fue reportado por los
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tesistas de la mencién en Clinica, quienes afirmaron que su labor en la practica
preprofesional les generaba agotamiento emocional debido a las situaciones
problematicas que debian enfrentar con las personas que atendian. La litera-
tura no ha ahondado en explicar el cansancio como una atribucion externa en
situaciones de tesis, pero si coincide con lo encontrado por Yudish y Akamatsu
(1991, citados en Rosas et al., 2006), quienes afirmaron que los estudiantes
de Psicologia Clinica sienten cansancio por las distintas situaciones que los
afectan cognitiva y afectivamente, y que experimentan en el campo laboral, lo
que puede conducir a conductas de postergacion. Ello se evidencio en los par-
ticipantes de Psicologia Clinica del presente estudio. Asimismo, el cansancio se
considerd como una causa de éxito o fracaso a raiz del trabajo, el deporte, entre
otros, ya que estaba asociada a estos factores.

Atribuciones referentes al rol del tesista : “No la sufri con la tesis,
porque me gustaba”

Las atribuciones en este acépite se refieren al gusto o disfrute del tesista por dis-
tintas partes de una investigacion, sus intereses y su nivel de valoracion sobre
la elaboracion de tesis. De manera general, los participantes que atribuyeron
sus resultados al rol del tesista reportaron, en su mayoria, éxito y, en menor
medida, fracaso.

En primer lugar, un grupo de participantes con resultados aprobatorios
atribuy? éxito en la tesis por el gusto y disfrute al elaborar partes de su tesis,
especificamente, la parte de resultados (P1, P2, P4), y otro participante con
resultado desaprobatorio manifestd éxito debido a su gusto por el seminario
preliminar de tesis (P8).

También, a otros participantes con resultados aprobatorios (P5) y desa-
probatorios (P9) les gustaba buscar informacion, por lo que atribuian éxito en
esta tarea:

P: “Este [me fue]... bien, o sea en preliminar, creo que pude revisar
este... a fondo la literatura, es un tema que me gustd porque se trataba
de revisar y revisar” (P5, Educacional, gusto por revisar informacion,
resultado aprobatorio, atribucion de éxito).

En cuanto a la categoria de interés, la mayor parte de los participantes con
resultados aprobatorios (P1, P2, P4, P5, P6), y desaprobatorios (P7, P9, P10,
P11, P12) aludieron que es muy importante estar interesados en el tema de la
tesis para obtener éxito en la misma. El interés en la tesis reportado por los par-
ticipantes con resultados aprobatorios y desaprobatorios cuenta con distintas
procedencias: la practica preprofesional reportada por la mayoria de partici-
pantes (P1, P2, P7, P9, P10, P11); el interés por fenémenos sociales (P2, P6, P7,
P9); el interés en la investigacion (P3, P11, P12); el interés por entender el tema
de la tesis (P1, P5); y el interés por aprender (P2, P11). Esta tltima categoria
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se hallo solo en participantes de Psicologia Educacional, debido a que, por la
naturaleza de su carrera, probablemente, se encuentren mas familiarizados con
informacion relacionada a la importancia del aprendizaje en tareas académi-
cas.

Otra categoria perteneciente al rol del tesista se denomina falta de valo-
racion en la elaboracion de la tesis, la cual se evidencié en la mayor parte de
participantes con resultados desaprobatorios (Ver Tabla 9) por diversas razo-
nes. En primer lugar, ellos atribuyeron su fracaso a que habian priorizado otras
actividades ademads de la tesis, como actividades deportivas (P7), familiares
(P7) o laborales (P10), incluyendo la practica preprofesional (P11, P12). Para
esta ultima, se evidencio una situacion de incertidumbre del participante que
reporto esta idea, pues no sabia a qué actividad otorgar mayor tiempo. Como
resultado, escogio dar prioridad a la practica profesional por considerarla muy
absorbente de tiempo.

Tanto el interés, el disfrute/gusto y la valoracion de determinadas tareas
en la tesis coinciden con algunas de las caracteristicas que un tesista debe po-
seer (Sosa-Martinez, 1983). Ryan y Deci (1985) afirman que los individuos
comprometen sus intereses propios y ejercitan sus capacidades personales para
buscar y dominar desafios maximos, lo cual se ha observado en los resultados
encontrados, tanto en situaciones de éxito como de fracaso. Por lo tanto, se
podria inferir que los factores internos descritos influyen de manera decisiva,
tanto positiva y negativamente, en diversas tareas de una tesis.

Atribuciones sobre caracteristicas personales : “Siempre estd esto
de que ‘mafiana no tengo nada que hacer; ya lo hago mainana™

Ademds de las atribuciones a la habilidad, al manejo de recursos y al rol del
tesista, las atribuciones causales relacionadas con las caracteristicas personales
de los participantes fueron, en su mayoria, al fracaso, sobre todo por tesistas
con resultados desaprobatorios y, en menor medida, al éxito. Especificamente,
se encontraron atribuciones de causalidad interna que influyeron en la elabo-
racion de la tesis de los participantes, como las relativas a las caracteristicas
personales.

En este caso, algunos de los participantes con resultados desaprobatorios
(P9, P11, P12) atribuyeron su fracaso a aspectos relacionados con la procrasti-
nacion, considerada como un comportamiento de evitacion relacionado tan-
to con las consecuencias del entorno como con los resultados esperados por
el individuo, el mismo que decide aplazar una tarea especifica por considerar
que no le generara placer, o que le parecera tediosa y/o aburrida. Ello puede
motivar la realizacion de la actividad o puede constituir un obstaculo que oca-
sione la pérdida de la motivacion al ejecutar la tarea. Entonces, el individuo se
encontraria en un conflicto al percibir poco atractiva la acciéon de la tarea y la
recompensa por su ejecucion como lejana, lo que da como resultado la evita-
cion de la tarea (Sanchez, 2010).
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Balkis y Duru (2007, citados en Sanchez, 2010) concuerdan con lo halla-
do en la presente investigacion, pues se puede inferir que el P12 ejemplifica
una secuencia de comportamientos de aplazamiento, la cual, segtin los autores,
pertenece a una dimension de la procrastinacion. Esto se debe a que el tesista
reporto postergar sus tareas, debido a que contaba con tiempo disponible para
realizarla tras haber desaprobado el Seminario de Tesis. En el segundo caso,
el participante evidencié un comportamiento de afrontamiento deficiente tras
la procrastinacion, pues manifest6 realizar a destiempo sus tareas de tesis y
reportd malos resultados.

Por ultimo, la totalidad de participantes con resultados desaprobatorios
pertenecientes a la especialidad de Psicologia Educacional (P8, P11), y otro de
Psicologia Social con los mismos resultados (P12) evidenciaron que sus per-
cepciones de autoeficacia, es decir, de “los juicios de cada individuo sobre sus
capacidades, en base a los cuales organizara y ejecutara sus actos de modo
que le permitan alcanzar el rendimiento deseado” (Bandura, 1997 p.416), eran
bajas y que pudieron ser un factor interno determinante para atribuir su des-
empeno en la elaboracion de tesis.

Asimismo, otro participante de Psicologia Educacional percibia una alta
autoeficacia, la cual fue reportado como causa de éxito. Para Bandura (1997),
una alta autoeficacia percibida aumenta el logro de metas, reduce el estrés y
genera menor vulnerabilidad a la depresion, por lo cual las creencias de au-
toeficacia intervienen de manera directa en los pensamientos, sentimientos y
acciones de las personas. En el caso presentado de alta autoeficacia percibida,
el P5 manifestd bienestar durante la elaboracion de su tesis, pues se evidencia
que cree fehacientemente en que lograra la meta que se propuso y percibe su
motivacion para realizar dicha tarea. En cambio, un nivel bajo de autoeficacia
percibida podria generar dependencia al control del agente que lo produce a
través de los otros. Ello ocasionaria una reduccion de las oportunidades de
perfeccionar las habilidades personales que son necesarias para actuar de ma-
nera eficaz. Alcalde (1998, citado en Terry, 2008). Esto tltimo se observé en
los participantes que comentaron poseer una autoeficacia percibida baja, ya
que evidenciaron sentimientos de incapacidad para ejecutar la tarea de tesis,
ya sea por cuestiones personales, como en el primer caso, o por un estilo de
desempeno aprehendido en el ambito académico, como en el segundo caso.

Conclusiones

Una de las conclusiones mas importantes de este estudio es que se encontraron
nulas diferencias entre las atribuciones de éxito y fracaso de los participantes
con resultados aprobatorios o desaprobatorios. Esto se debe a que, en la mayo-
ria de los casos, las causas atribuidas se explicaban por la ausencia o presencia
de un factor o aspecto determinado. Por ejemplo, el P4 manifestaba ser poco
hébil para redactar marcos tedricos y el P1 senialaba habilidad para esta misma
actividad. No obstante, las causas atribuidas al asesor de la tesis fueron, en su
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gran mayoria, de éxito, y las de caracteristicas personales, de fracaso. Es impor-
tante senalar que estas tltimas fueron reportadas en su mayoria por estudian-
tes de Psicologia Educacional desaprobados en el seminario de tesis.

De manera general, los participantes de las tres especialidades atribuyeron
totalmente su éxito al rol orientador de su asesor de tesis, seguido del interés
en la misma. En casos de fracaso, la atribucion mas frecuente fue al atraso en
las tareas de tesis, la cual fue explicada por la mayoria de los participantes con
la coincidencia del curso de tesis y la practica preprofesional. Especificamente,
los participantes de Psicologia Clinica manifestaron dos atribuciones de fraca-
so que son importantes considerar y que constituyen particularidades de esta
especialidad: como causa de fracaso, el cansancio emocional ocasionado por
su labor en la practica preprofesional, y como causa de éxito, el desaprobar el
seminario preliminar, porque ello les otorgé mas tiempo de realizar sus tesis y
aprobarla con resultados mas positivos. En el caso de los participantes de Psi-
cologia Educacional y Psicologia Social, se encontré una atribuciéon comun: el
interés en la investigacion.

Respecto a las dimensiones, es importante sefialar que la dimensién de
causalidad observada en los participantes coincidié con la propuesta por la
teoria de Weiner. En cambio, las dimensiones de controlabilidad y estabilidad
variaban segun la atribucién de cada tesista. Incluso, la variacion de la dimen-
sion de estabilidad se vinculaba con los resultados reportados como de éxito o
fracaso. Ello podria explicarse por la percepcion de la tesis como la suma de las
partes de esta, pues los tesistas con resultados aprobatorios y desaprobatorios
podian atribuir éxito a una causa que explicaba su desempeiio durante la ela-
boraciéon de una parte de la tesis, y podian atribuir fracaso a la misma o a otra
causa en una parte distinta de la investigacion. Asimismo, se pudo observar
que la atribucion referida al asesor de la tesis, reportada como la mas frecuente,
es de causalidad externa, incontrolable e inestable. Igualmente, la atribucion a
la dificultad de la tesis, la cual también es de dimensién externa, incontrolable
e inestable, resultd ser la mas reportada por los participantes. Con ello, se con-
cluye que los tesistas de Psicologia explican sus resultados a través de variables
externas, lo cual evidenciaria una ausencia de responsabilidad sobre los resul-
tados de sus tesis, y que dicho resultado variaba si la percepcion de estos era
considerada positiva o negativa.

Todos estos hallazgos aportan a la comprension del modo de concebir
las tesis de los estudiantes, y a identificar las posibles causas que facilitan y
obstaculizan la elaboracion de las tesis. La habilidad, el manejo de recursos, el
interés y las caracteristicas de los estudiantes orientados al trabajo académico
predirfan éptimos resultados en este proceso a nivel de factores internos de los
estudiantes. Como factores externos, la guia de un buen asesor y la asignaciéon
del trabajo de tesis en un momento distinto al de las practicas preprofesio-
nales constituirian un factor que apoye la culminacion del trabajo de grado,
pues estos elementos, segun los resultados del presente estudio, dificultan un
apropiado involucramiento con el trabajo de tesis al constituir obstaculos para
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su correcta elaboracién. Por tanto, al asignar un asesor habria que tomar en
cuenta la disposicion de tiempo y las caracteristicas con las que estos docentes
tendrian que contar para guiar el trabajo, especificamente, la habilidad para
acompanar la elaboracién de la tesis de manera cercana y calida con el tesista,
y para ser un apoyo que brinde estructura en el trabajo y que evidencie un real
involucramiento con la investigacion.

En cuanto a la asignacion del curso de tesis, es importante realizar actua-
lizaciones curriculares que propicien el trabajo preprofesional en un momento
diferente al de la elaboracidon de las tesis. Ademas, resultara fundamental pro-
piciar espacios en los que los estudiantes se integren a equipos de investigacion
desde etapas tempranas de la carrera para que desarrollen habilidades que les
permitan llevar a cabo eficientemente cada etapa de la investigacion, asi como
también aprender a organizar su tiempo y manejar los recursos necesarios para
realizar trabajos de investigacion.

Finalmente, la exploracion de las atribuciones causales halladas constituye
un punto de partida a una nueva linea de investigacion que podria enriquecer
la teoria de las atribuciones causales con estudios empiricos realizados en el
contexto nacional, por lo cual podria ser replicado en poblaciones diferentes
para, asi, construir una propuesta mas elaborada sobre la situacion de los te-
sistas en general. También, estos hallazgos ayudaran en la toma de decisiones
sobre el proceso de elaboracion de tesis en la educacién superior universitaria.
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profesoras que se desempeifian en contextos de pobreza en La
Matanza - Buenos Aires

Resumen

En el marco de los debates acerca de la reproducciéon de desigualdades edu-
cativas, el presente trabajo indaga sobre la influencia de las representaciones
sociales en la practica de docentes de escuelas secundarias en contextos de
pobreza en La Matanza, Buenos Aires. Para ello, se realizé un estudio explora-
torio-descriptivo de tipo cualitativo con entrevistas en profundidad a docen-
tes que ensefian en escuelas donde acuden jovenes de sectores vulnerables. En
ellas, se observé cudles son las representaciones que manifiestan los profesores
sobre estas instituciones, sus alumnos y su practica. Los resultados ofrecen in-
dicios de que los docentes que ejercen en escuelas a las que asisten jovenes en
situacion de pobreza tienden a privilegiar, en su trabajo, cuestiones vinculares
por sobre lo pedagdgico-curricular; a evaluar el “oficio de alumno” més que la
apropiacion de contenidos, los cuales son simplificados; a asumir tareas de cui-
dado y contencidn; y a depositar bajas expectativas sobre los estudiantes. Por
ello, se vuelve importante comprender con mayor profundidad este fenémeno
para tomar medidas que ofrezcan a los alumnos una experiencia educativa mds
enriquecedora.

Palabras clave: Representaciones sociales — docentes - educacién secun-
daria - pobreza

Abstract

Within the framework of the debates about the reproduction of educational in-
equalities, this paper investigates the influence of social representations in the
practice of secondary school teachers in contexts of poverty in La Matanza,
Buenos Aires. To carry it out, a qualitative study was conducted with in-depth
interviews with teachers who teach in schools attended by young people from
vulnerable sectors. In them, the representations that teachers express about these
institutions, their students and their practice were observed. The results show that
teachers working in schools attended by students from low-income families tend,
among other things, to give priority in their work to the pedagogical bond over to
pedagogical-curricular issues; to evaluate the “student’s job” rather than the assi-
milation of contents, which are also simplified. In addition, they tend to assume
tasks of care and support, and to have low expectations of students. Therefore, it
is important to understand this phenomenon in greater depth in order to take
measures that offer students a more enriching educational experience.

Key Words: Social representations - teachers - secondary education - pov-
erty
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Introduccion

El rol que le compete a la escuela como ambito de produccion y/o reproduc-
cién de las desigualdades sociales, o de su reduccién, ha dado lugar a pro-
lificos debates desde mediados del siglo pasado. Esta discusion parte de un
consenso acerca del papel preponderante de esta institucion en la generacién
de oportunidades para el ascenso social y disminucién de las disparidades
sociales.

Una corriente de la sociologia critica ha puesto especial empefo en des-
nudar los modos en que la escuela contribuye en la reproduccién de des-
igualdades. Por un lado, Bourdieu y Passeron (1998) han sefialado que, en
ella, se transmite un modelo arbitrario de imposicion y de inculcacion de
la cultura dominante, que contribuye a legitimar ideoldgicamente el orden
social en favor de la burguesia. Por su parte, Baudelot y Establet (1997) des-
cribieron la existencia de dos redes o circuitos escolares de educacion dife-
renciada segun la posicion social, donde los hijos de las clases dominantes
accedian a niveles superiores que les permitian mantener su posicion dife-
rencial. Por otro lado, Bowles y Gintis (1985) sostuvieron que la institucién
escolar contribuye a reforzar las desigualdades en lugar de reducirlas a través
de una socializacién diferencial que conduce a internalizar y legitimar las
jerarquias sociales. Estas lecturas han realizado un relevante aporte al campo
de la comprensién del papel de la educacion en la reproduccion social, pero
no estan exentas de criticas ante el lugar reduccionista que le otorga la escue-
la como dispositivo de reproduccion, y la capacidad de los actores de luchar
contra esas imposiciones.

Al respecto, Frangois Dubet se pregunté hasta donde llegan la responsa-
bilidad y las posibilidades de la escuela de neutralizar los efectos de las des-
igualdades sociales y culturales. El modelo de igualdad de oportunidades’,
como lo denominé, decepciona; esto se debe a que se le exige a la escuela
“la capacidad de construir una justicia social que excede las fronteras de la
educaciéon” (Dubet, 2015a, p. 235). De hecho, las desigualdades educativas
han logrado ser reducidas cuando se ha operado sobre otras desigualdades
presentes en la sociedad, y no a la inversa. Aun teniendo en cuenta estas
consideraciones, como sefialé el autor, no deja de ser cierto que la escuela
no ofrece la misma formacion para todos. En ese sentido, puede decirse que
las desigualdades educativas se producen cuando los estudiantes no acceden
a escuelas similares, sino que los sectores mas favorecidos obtienen forma-
ciones de mayor calidad, que contribuyen a reproducir e, incluso, ampliar las

1. Segun el autor, el modelo de igualdad de oportunidades es el que predomina actual-
mente en las sociedades y parte de la nocion de que todos los individuos son iguales,
pero que, en funcion del mérito personal, deben ocupar lugares diferentes. Indica que
la igualdad meritocratica de oportunidades fundamenta la mayor parte de las politi-
cas escolares en la segunda mitad del siglo XX (Dubet, 2015a).

lo1



92l

SABRINA MARIEL PEREZ

brechas sociales, dado que los preparan de formas diferentes para su inser-
cion social futura (Dubet, 2015b).

Los estudios sobre desigualdades educativas en Argentina evidencian que
esta problematica se sitiia en la matriz del sistema desde sus origenes, pero que
se ha profundizado a partir de la segunda mitad del siglo XX y persiste desde
entonces. Esto ha sido asi incluso durante gobiernos en los que la inversion es-
tatal en el sector aument6 significativamente, y los indicadores macrosociales
sostuvieron mejoras, como en el periodo posterior a la crisis econémica del
2001 (Kessler, 2014).

Ya en los aflos ochenta, comenzaron a aparecer investigaciones que dan
cuenta de una creciente segmentacion educativa en Argentina. Esto implica
la existencia de circuitos escolares diferenciados en funcion del origen social
de los estudiantes, que ofrecen condiciones de aprendizaje disimiles entre
si. Aquellos alumnos que provienen de las capas sociales mas bajas adquie-
ren conocimientos de menor valor social con respecto a los de sectores mas
altos (Braslavsky, 1985). Afos mas tarde, otros estudios sugirieron que una
descripcion mas acertada seria la de un sistema “fragmentado”. Esta catego-
ria hace referencia a la multiplicidad y heterogeneidad de ofertas educativas
disponibles y con escasas lineas de continuidad entre si tras el repliegue del
Estado en favor del mercado como marco organizador de la sociedad (Tira-
monti, 2004).

Durante la década de los noventa e inicios del siglo XXI, en Argentina,
se produjo una fuerte expansion de la cobertura en el nivel medio a raiz de la
entrada masiva de los jovenes provenientes de sectores populares. A su vez,
el Estado nacional transferia la responsabilidad de los servicios educativos a
las jurisdicciones provinciales, lo que contribuyé a la profundizacion del dete-
rioro de las condiciones de escolarizacién, ya que estos procesos no se vieron
acompaniados por la dotacion de recursos suficientes para sostenerlas (Jacinto
& Terigi, 2007; Kessler, 2014).

Tras la crisis economica y social del 2001, y especialmente a partir del
2003, la inversion estatal en el sector educativo se amplié notoriamente hasta
alcanzar el 6 % del PBI. Sin embargo, esta politica de incremento del financia-
miento no se vio claramente reflejada en una reduccion de las desigualdades
educativas. Por el contrario, algunos estudios sugieren que, en este periodo,
no solo se mantuvieron, sino que, en algunos aspectos, hasta se profundizaron
(Kessler, 2014). Esto se refleja en las trayectorias escolares, las cuales son de ma-
yor repitencia y desercién en los sectores mas pobres. Otra de las dimensiones
que evidencian estas diferencias es la calidad educativa, segtin han indicado las
pruebas internacionales estandarizadas PISA. Esto conduce a que los sectores
populares accedan a trayectorias escolares devaluadas, lo que dificulta la fina-
lizacién de la enseflanza media, y la posterior insercién en el mercado laboral
y los estudios superiores. Las brechas refieren no solamente al origen de clase,
sino también al lugar de residencia; de hecho, se encuentran marcadas diferen-
cias entre regiones del pais, en tanto los mejores indicadores se concentran en
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el Area Metropolitana de Buenos Aires (AMBA)? mientras que los mas bajos,
en el Nordeste Argentino (NEA)® (Jacinto & Terigi, 2007; Kessler, 2014).

Para entender este fendmeno, algunas investigaciones se han centrado en
indagar la relacién entre las caracteristicas de la matriz organizacional del sis-
tema educativo y las inequidades, como el formato escolar predominante, las
condiciones de trabajo docente y su ausentismo, el curriculo, la falta de inversion
en infraestructura y recursos pedagogicos, el rol asistencialista que adquirié la
escuela publica, entre otras (Gutiérrez & Uanini, 2015; Terigi, 2008; 2011).

Otras investigaciones han profundizado en dimensiones que abordan as-
pectos simbolicos que inciden en las desigualdades. Algunas lecturas de este
tipo argumentan que la escuela se muestra como neutra, pero que, en ella, se
producen practicas sociales y redes de significados que contribuyen a la cons-
truccion, legitimacion e internalizacion de la desigualdad a través de multiples
dindmicas, como el etiquetamiento, la distincion social, la ensefianza de sabe-
res de distinto valor social, la interiorizacion de la mirada ajena, y la autoexclu-
sion. Esto remite, por un lado, al poder constituyente del lenguaje respecto a
aquello que nombra; también, a que las experiencias que atraviesan los sujetos
en el proceso de escolarizacion configuran subjetivamente sus modos de estar
en el mundo escolar. Por ello, los estudios sefialan que la escuela podria con-
tribuir a la produccion y reproduccion de las desigualdades con sus propias
marcas especificas (Castorina & Kaplan, 1997; Dussel, 2014; Kaplan, 2008).

El presente trabajo se inscribe en esta tltima linea de anilisis, y tiene
como objetivo indagar las dindmicas sociales con potencial para incidir en
la produccién y reproduccion de las desigualdades educativas mediante una
aproximacion a las vivencias subjetivas de los actores, y los modos en que las
internalizan y moldean sus practicas cotidianas. Para ello, se parte de las teorias
de Moscovici (1789) y Jodelet (1986; 2008; 2011) sobre las representaciones so-
ciales. En el estudio, se exploraron las representaciones sociales de los docentes

2. El AMBA se conforma por la Ciudad de Buenos Aires (CABA), y 40 jurisdicciones
o distritos (también denominados oficialmente “partidos”) de la provincia de Buenos
Aires, que componen la “mancha urbana”, es decir, la extension de urbanizacion
continua. Los distritos incluidos, ademas de la CABA son los siguientes: Almirante
Brown, Avellaneda, Berazategui, Berisso, Brandsen, Campana, Cafiuelas, Ensenada,
Escobar, Esteban Echeverria, Exaltacion de la Cruz, Ezeiza, Florencio Varela, Ge-
neral Las Heras, General Rodriguez, General San Martin, Hurlingham, Ituzaingo6,
José C. Paz, La Matanza, Lants, La Plata, Lomas de Zamora, Lujan, Marcos Paz,
Malvinas Argentinas, Moreno, Merlo, Moron, Pilar, Presidente Peron, Quilmes, San
Fernando, San Isidro, San Miguel, San Vicente, Tigre, Tres de Febrero, Vicente Lo-
pez, y Zarate. El AMBA contiene, segin el CENSO 2010, el 37 % de la poblacion de
Argentina (Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, s/f).

3. La region nordeste (NEA) se compone de las provincias de Misiones, Corrientes, En-
tre Rios, Chaco y Formosa. Contienen el 9 % de la poblacion nacional, y representan
la region mas pobre del pais con el 71,3 % de la poblacion por debajo de la linea de
pobreza (Gramundo et al., 2021).
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que trabajan en escuelas en contextos de pobreza y los modos en que ellas
pueden incidir sobre su forma de ensefianza.

Marco tedrico

Las representaciones sociales son formas especificas de conocimiento que se
producen y reproducen en la interaccién social, y que hacen referencia a un
sistema de valores, nociones y practicas que portan los individuos. Pertene-
cen al campo del sentido comun, asi como la religion o el mito, y se mate-
rializan socialmente en formas diversas. Estan impregnadas en lo cotidiano,
circulan en los grupos sociales y fluyen entre las personas continuamente.
Esta forma particular de conocimiento se caracteriza por su funcion practi-
ca, ya que permite decodificar el entorno social y ajustar los comportamien-
tos a esas interpretaciones. Son un medio para comprender y dar sentido
a las interacciones con otros, asi como una guia para actuar en funcion de
ello, de manera que permiten que las interacciones sociales sean efectivas
(Moscovici, 1979).

Las representaciones sociales operan en forma simbolica, son interioriza-
das y exteriorizadas, introyectadas y proyectadas por sus portadores; asimis-
mo, son producidas mas que reproducidas, ya que cada individuo las asimila
en forma personal y subjetiva. No hacen referencia a totalidades sobre una
sociedad, sino a objetos y sujetos que forman parte de ella, y los grupos sociales
portan representaciones particulares. El sistema de representaciones funciona
como marcos que habilitan a producir y reproducir categorizaciones, etiquetas,
clasificaciones compartidas colectivamente (Jodelet, 1986). Dentro de los am-
bitos profesionales, “expresa la manera en que los actores se sitian con relacion
a su actividad y a sus comparieros, asi como frente a las normas y roles vigentes
en el espacio de trabajo” (Jodelet, 2011, p. 134).

Las representaciones sociales dependen de la comunicacion social, la cual
contribuye a conservar y producir una mirada comidn dentro de un grupo so-
cial, clase, grupo profesional, etc. Sin embargo, esto no implica necesariamente
que estos grupos compartan representaciones homogéneas, puesto que la con-
flictividad social puede generar interpretaciones distintas.

En el campo educativo, Jodelet encuentra un espacio fecundo para el ana-
lisis de las representaciones sociales, dado que atraviesan la organizacion poli-
tica del sistema y la practica de los distintos actores, como directivos, docentes,
alumnos y familias. Esas representaciones son posibles de ser identificadas a
través de los discursos que circulan y contribuyen a modelar las practicas que
se producen en la institucion escolar (Jodelet, 2011). Por ello, acercarnos al co-
nocimiento de las representaciones y los modos en que operan en las practicas
de ensenianza contribuye a develar y otorgar sentido a procesos “ocultos” que
operan en el sistema educativo y dan forma a su cotidianidad.

La eleccion de poner la dptica en el docente en este analisis se debe a su
rol coprotagénico en el escenario rutinario que conforman las aulas. De los
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distintos estudios que se han realizado desde numerosas aristas respecto de
los docentes y su profesion, interesa para este trabajo retomar aquellos vin-
culados con la configuracién de la posicion docente, y al “efecto docente” en
los estudiantes. La posicion docente es una categoria que remite a “los multi-
ples modos en que los sujetos ensenantes asumen, viven y piensan su tarea, y
los problemas, desafios y utopias que se plantean en torno de ella” (Southwell
&Vassiliades 2014, p. 4). Implica una dimension ético-politica que hace refe-
rencia a cdmo el docente concibe su rol dentro de la educacion, qué sentidos
le otorgan a su practica, y como entienden las problematicas educativas y las
respuestas ante ellas. En su practica cotidiana, las posiciones docentes moldean
las acciones de los profesores, los modos en que desempenan su tarea. En ese
sentido, resulta interesante pensar qué tiene para decir el estudio de las repre-
sentaciones sociales sobre los modos en que se constituyen esas posiciones,
aunque no es particularmente el objetivo de este trabajo.

En cuanto al “efecto docente” en los estudiantes, también se ha descrito
como, desde su rol, el docente puede influir en los alumnos incentivando el
interés y motivacion en los estudios, o generando desgano, desaliento y falta de
compromiso (Dubet & Martuccelli, 1998). En otra linea, algunos autores sefia-
lan que las expectativas que deposita el docente en los estudiantes pueden ac-
tuar como “profecias autocumplidas”; de esta forma, las creencias del docente
sobre las aptitudes y posibilidades de los estudiantes repercuten efectivamente
en su desempeiio escolar, tanto para su éxito como para su fracaso. A este feno-
meno se lo ha denominado “efecto pigmalion” (Kaplan, 1994; 2008).

Si bien no es tan claro hasta qué punto el docente influye en sus estudian-
tes respecto de la motivacion, su autopercepcion y desempeno, es evidente que
su rol no es inocuo. Por lo expuesto, en este trabajo, se presentan los resultados
de un estudio que indagd sobre las representaciones de los docentes que traba-
jan en contextos de pobreza, los cuales se organizan en tres apartados: en pri-
mer lugar, las representaciones acerca de las caracteristicas de los estudiantes
que provienen de sectores sociales desfavorecidos, sus capacidades y sus pro-
yecciones a futuro; en segundo lugar, las representaciones en torno a la escuela
en contextos vulnerables, el rol que ocupan y la comparacion con escuelas que
atienden a sectores en mejores posiciones economicas; en tercer lugar, las re-
presentaciones en torno a los sentidos de la tarea docente, los modos en que la
llevan adelante, los estilos de docente que pueden encontrarse en funcion de
sus practicas y los vinculos que construyen con los estudiantes.

Metodologia

Para cumplir con los objetivos propuestos, se realizé un estudio exploratorio-
descriptivo con un enfoque cualitativo, a fin de indagar en los fenémenos des-
de las perspectivas subjetivas de los participantes y reconstruir en forma inter-
pretativa sus experiencias y puntos de vista (Hernandez et al., 2014). El trabajo
de campo se realiz6 en el distrito de La Matanza durante septiembre, octubre
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y noviembre de 2017. En este contexto historico, el gobierno de Mauricio Ma-
cri transitaba su segundo ano; se sostenia, hasta ese momento, una politica
gradualista de ajuste fiscal (Natanson, 2018) que, en el campo educativo, se
caracterizo por politicas de mercantilizacion y privatizacién de la educacion,
desarticulacion y desfinanciamiento de politicas educativas del gobierno ante-
rior, asi como por un discurso oficial en demérito de la escuela publica y de la
naturalizacion de las desigualdades (Gluz y Feldfeber, 2021; Vassiliades, 2020).

El distrito de La Matanza (también denominado municipio de La Ma-
tanza o partido de La Matanza®) se encuentra en el territorio conocido como
Conurbano Bonaerense®. La Matanza® es el partido con mayor extension te-
rritorial del conurbano y también el de mayor poblacidn, con casi 2 millones
de habitantes. Contiene tres “cordones” o areas sucesivas, las cuales presentan
notables diferencias entre si en relacion con infraestructura, condiciones habi-
tacionales, pobreza, empleo, educacion, etc. En ese sentido, el primer cordon,
mds cercano a la CABA, es el que presenta un menor NBI’, del 5 %, donde las
villas y asentamientos son escasas y focalizadas. El tercer cordon registra un
NBI mads alto, de entre el 30 % y el 50 % (Tallarico, 2020).

La técnica de recoleccion de datos implementada es la entrevista semies-
tructurada, de elaboracién propia, a docentes de escuelas secundarias en con-
textos de pobreza del distrito de La Matanza. Para seleccionar la muestra, se
utilizo la técnica de bola de nieve y un sistema estratificado que busca abarcar
los tres cordones del partido.

Se entrevistaron cinco docentes mujeres de entre 30 y 50 anos; tres de
ellas, profesoras de Historia, y dos de Lengua y Literatura. Estas caracteristicas
no obedecieron a un criterio intencional en la seleccion de la muestra, sino a

4. La normativa oficial de la provincia de Buenos Aires denomina indistintamente “mu-
nicipios” o “partidos” a las subdivisiones territoriales (distritos) que la conforman,
las cuales tienen un gobierno local (Decreto-Ley Organica de las Municipalidades
6769/1958).

5. El Conurbano Bonaerense se compone por los 24 partidos (también denominados
distritos o jurisdicciones municipales) que rodean la Capital Federal. Este territorio
esta dividido a su vez en tres cordones. El primer cordon es el anillo més proximo a
la CABA; el segundo es el que le continua; y el tercero, el mas alejado de la capital.
Los cordones presentan en general cierta homogeneidad interna en relacion a carac-
teristicas sociodemograficas, donde las condiciones estructurales y los indicadores
sociales tienden a disminuir al alejarse de la capital (Tallarico, 2020).

6. La Matanza se conforma por 15 localidades con cabecera en la localidad de San Jus-
to. Las otras son 20 de junio, Aldo Bonzi, Ciudad Evita, Gonzalez Catan, Gregorio de
Laferrere, Isidro Casanova, La Tablada, Lomas del Mirador, Rafael Castillo, Ramos
Mejia, Tapiales, Villa Luzuriaga, Villa Madero y Virrey del Pino (Tallarico, 2020)

7. Segun indica la pagina web del INDEC, el término Necesidades Basicas Insatisfe-
chas (NBI) “permite la delimitacion de grupos de pobreza estructural y representa
una alternativa a la identificacion de la pobreza considerada tinicamente como insu-
ficiencia de ingresos” (INDEC, s/f, s/p).
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los resultados del método bola de nieve. Todas eran residentes del partido y
con al menos cinco anos de antigiiedad en la docencia. Dos trabajaban en el
tercer cordon (Localidad de Virrey del Pino); dos, en el segundo (en las loca-
lidades de Laferrere, Isidro Casanova y Rafael Castillo); y una, en el primero
(La Tablada). Todas ellas ensenaban en escuelas de nivel medio (secundaria),
y dos, también en Centros Educativos de Nivel Secundario (CENS), que es la
modalidad nocturna de secundaria para personas a partir de los 16 afios en
adelante. Los establecimientos se encuentran en asentamientos, villas o en su
proximidad, por lo cual la mayor parte de sus alumnos proviene de alli.

Para el analisis de la informacion, se utilizaron los procedimientos de la
teoria fundamentada desde el enfoque procesual. La teoria fundamentada en
datos se caracteriza por la emergencia de teoria derivada de datos que han
sido sistematizados y analizados. Se lleva adelante un proceso de codificacion
en tres etapas. Se inicia con la codificacién abierta (los datos se leen linea por
linea y se van codificando); se contintia con la codificacion axial (las categorias
y conceptos hallados en la etapa anterior son relacionados entre si); finalmen-
te, la codificacion selectiva (en la cual se integran y refinan las categorias para
generar teoria) (Glaser & Strauss, 1967; Strauss & Corbin, 2002). El enfoque
procesual aplicado al estudio de las representaciones sociales consiste en reco-
lectar material discursivo mediante técnicas como la entrevista, documentos,
etc., y someterlos al analisis de contenidos para identificar las representaciones
sociales (Araya, citado en Alveiro, 2013).

Con respecto a los resguardos éticos, se preservan los nombres completos
y las escuelas de las docentes para mantener su anonimato.

Hallazgos

Los hallazgos que se presentan a continuacion se han dividido en tres apartados
establecidos a partir de las dimensiones de andlisis desde las que se abordaron
los datos, y que emergieron del proceso de sistematizacion de la informacion.
En primer lugar, se desarrollan las representaciones acerca de la imagen que
los docentes construyen sobre los estudiantes, incluyendo las caracterizaciones
que hacen de ellos y las expectativas que depositan en su futuro al finalizar la
escuela. La segunda dimension analizada busca identificar aquellas represen-
taciones sociales presentes en el relato de las docentes acerca de las caracte-
risticas de las escuelas ubicadas en contextos de vulnerabilidad social. Allf se
observa, entre otras cuestiones, las representaciones en torno a las diferencias
entre escuela publica y privada, y la funcién social que le asignan a la escue-
la. Finalmente, en la tercera dimension, se profundiza en las representaciones
con relacion a la practica docente y los modos de llevarla adelante, el rol del
educador, y los tipos de docente segun la manera en que encaran su tarea, dis-
tinguiendo a docentes “incluyentes” y “excluyentes”.
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Representaciones sobre la imagen de los estudiantes, sus caracteristicas y
expectativas a futuro

En la primera categoria de analisis, se propuso indagar acerca de la imagen
que los docentes construyen sobre sus estudiantes. Sus valoraciones resaltan
aspectos positivos y negativos que muestran una mirada compleja, no carente
por momentos de algunas contradicciones. En general, las respuestas de las
entrevistadas son coincidentes, lo que da indicios de miradas y discursos com-
partidos acerca de los temas planteados.

Una de las cuestiones que se pregunt6 fue acerca de las caracteristicas de
los estudiantes. Las docentes sefialaron sistematicamente la falta de habitos estu-
diantiles y de atencion: “hay mucha falta de participacion o de interés, de decir, es-
toy acd porque estoy obligado, les falta incentivo propio”; “no tienen hdbitos de estar
en la escuela, escuchar, prestar atencion, que hagan la tarea es muy raro”. También,
dan cuenta de una deficiente escolarizacion primaria que arrastran durante el
secundario, razén por la cual no han desarrollado competencias necesarias para
desempenarse correctamente en las materias: “El nivel académico es bajo, cuesta
mucho la lectura y escritura”; “No procesan la informacion, y tampoco tienen las
herramientas para hacerlo”. Indican que los alumnos van a la escuela para evadir
sus problemas y eso dificulta la tarea pedagogica, lo que disminuye la calidad y
cantidad de los aprendizajes: “Se achata todo, va todo para abajo”.

En sus descripciones, el alumno es visto como desinteresado, sin habitos
de estudio, sin incentivos, desmotivado, y que va a la escuela para evadir sus
problemas. Ademas, hay una imagen negativa sobre la escuela primaria, que es
responsabilizada por las dificultades cognitivas de los alumnos. La carencia de
“herramientas” remite también a una falta del ambito familiar, ligada al capital
cultural. De esta manera, aparece la idea de que la calidad educativa en esas
escuelas “va en caida” por todas estas limitaciones.

La idea de que la escuela va en caida resulta coincidente con el discur-
so imperante en el gobierno de Macri, cuyas politicas de privatizacién y de
mercantilizacion de la educacién se legitimaban en el fomento de una imagen
negativa de la escuela publica, la cual era desvalorizada sistematicamente du-
rante ese gobierno® (Suasndbar, 2018; Vassiliades, 2020). Por ello, se abre como
interrogante en qué medida esa discursividad politica vigente influyd en las
representaciones de los docentes, mas alld de su propia experiencia en el aula.

8. Algunas expresiones pronunciadas por funcionarios publicos de la gestion de la
alianza Cambiemos tuvieron especial resonancia. Entre ellas, las vertidas por el pre-
sidente Mauricio Macri en el marco de la presentacion de los resultados de las prue-
bas estandarizadas “Aprender” donde se refirio acerca de “la terrible inequidad entre
aquel que puede ir a una privada y aquel que tiene que caer en la escuela publica”
(Pagina 12, 21 de marzo de 2017). En el mismo contexto, la gobernadora de la pro-
vincia de Buenos Aires Maria Eugenia Vidal sostuvo que “la educacion publica no
da para mas” (Perfil, 16 de marzo de 2017).
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También aparece la imagen del joven “problematico”, “violento”, “vago™:
“Hay chicos que tienen problemas reales, salen a trabajar porque no tienen cémo
parar la olla, otros estdn en la esquina haciendo nada...”; “reproducen ese nivel de
violencia que deben vivir en su familia cotidianamente en la escuela, y la tinica
forma que tienen de relacionarse con el otro es a través de la violencia”.

Por otro lado, a pesar de las miradas negativas, también se caracteriza a los
alumnos que asisten a escuelas en contextos vulnerables como capaces y con po-
tencial para superarse, aunque con muchos obstaculos y problematicas que vuel-
ven muy dificil que salga adelante. Aparece la valoracién de los alumnos como res-
ilientes y sacrificados: “En el km 43 en invierno con el frio y la escarcha se vienen con
una camperita de modal, con zapatos de verano sin medias, y a las siete de la maniana
se cruzan un campo de siete cuadras para venir a estudiar, no es menot, es todo un
logro™. A la vez, destacan su madurez para hacerse cargo de responsabilidades de
etapas mas adultas: “Los chicos del tiltimo afio son mds maduros, porque tienen mds
responsabilidades que los chicos de Ramos Mejia, San Justo, porque tienen hermanos
a cargo...” La comparacion con estas localidades da cuenta de las diferencias in-
ternas dentro del partido y pone en evidencia los contrastes sociales. Ramos Mejia
y San Justo pertenecen al primer cordén del conurbano, donde las condiciones
materiales, de infraestructura y sociodemograficas son mejores.

Al mismo tiempo que los jovenes son caracterizados como vagos, vio-
lentos, problematicos y desinteresados, aparecen otras imagenes de resiliencia,
madurez y sacrificio. Esto indica, segtn ellas, que el alumno tiene capacidad
y potencial, pero estd muy limitado por sus problematicas. Estas representa-
ciones pueden parecer contradictorias, pero, en realidad, permiten entrever
la complejidad con la que las entrevistadas analizan a sus estudiantes, pues no
recaen en un simple etiquetamiento negativo ni en la idealizacion.

Se inquiri6 también acerca de las perspectivas a futuro que consideraban
que tenian los estudiantes. En relacion a ello, sefalaron la falta de expecta-
tivas de los alumnos sobre si mismos, lo que lleva a la “automarginacién’, la
desesperanza de alcanzar sus aspiraciones, y el escepticismo de que la escuela
pueda proveerles un destino mas promisorio: “Cuando les decis que el afio que
viene vayan pensando en hacer una carrera, es como algo muy lejano para ellos,
como si les estuvieras hablando de ir a Disney, como que es imposible, que no les
corresponde a ellos ir a la universidad, eso es algo que le pasa a la gente que estd
en la tele. Ellos mismos se auto marginan”. Este fendmeno ha sido documentado
anteriormente, como en los analisis de Kaplan (2008) y Dussel (2014) sobre
la internalizacion simbdlica de las desigualdades. Los estudiantes parecen po-
nerse barreras o limitaciones en relacion con su futuro, y a sus alternativas de
insercion laboral o académica.

Las docentes consideran que esas limitadas expectativas a futuro, en ge-
neral reproductivas de la condicion de sus padres, estan relacionadas con los
modelos presentes en la familia y el barrio: “Para ellos, que yo tuviera 30 afios
y no tuviera un hijo era increible... Piensan que tenés que tener un hijo ni bien
terminas la escuela o antes”.
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Sobre las posibilidades reales de insercién laboral o en la educacion supe-
rior de sus estudiantes cuando egresen, la creencia principal es que las circuns-
tancias del contexto econdémico son extremadamente limitantes para conseguir
empleo en blanco o proseguir la universidad, y que, si siguen un estudio, es
algo que les dé salida laboral rapida, pero no porque sea necesariamente lo que
les gustaria hacer. Los empleos formales a los que pueden acceder son, segun
las docentes, enfermeria o la policia, o trabajos de baja calificacion: “Trabajo en
blanco no, capaz trabajan en el oficio de la familia... si tienen un negocio, o salen
a vender, van a la feria, en si al joven le cuesta conseguir trabajo, imaginate estos
chicos... en blanco pueden entrar como repositor en un supermercado...”

Sostienen que lo mas factible es que trabajen en condiciones precarias,
tercerizados o changas, y que no estudien: “La gran mayoria no sigue estudian-
do, tienen una mentalidad obrera, salen a hacer changas o trabajos en negro, en
fdbricas tercerizados, o como albariiles, lavando autos, muy pocos estdn proyec-
tados a seguir estudiando...” En el raro caso de que llegaran a estudiar, ninguna
docente cree que cuentan con las herramientas necesarias para ser exitosos en
la universidad y anticipan que fracasaran terriblemente. Si alguno logra con-
cluir estudios superiores, ‘es un genio o tiene una capacidad superior”.

Laidea de que los estudiantes presentan “una mentalidad obrera” remite a
los aportes de la teoria reproductivista. En los comentarios de las docentes, esta
forma de pensar no aparece atribuida a la escuela como dispositivo de inculca-
cion de la posicion de clase; sin embargo, cabe preguntarse qué rol le compete a
la institucion en esa internalizacion, y qué hacen los docentes por su parte para
abrir los horizontes y ofrecer alternativas. Considerando las bajas expectativas
que depositan los docentes en los estudiantes y retomando la teoria del efecto
pigmalion, cabe preguntarse lo siguiente: ;son profecias autocumplidas?, ;los
docentes manifiestan con los alumnos esas creencias en sus palabras o su prac-
tica?; de ser asi, ;de qué manera los estudiantes las perciben e internalizan? Si
el docente que trabaja con ellos desconfia de que puedan acceder a un mejor
futuro, ;como afecta la confianza en si mismos de los estudiantes y su propia
imagen?, ;como limita sus deseos y proyecciones personales?

Continuando con la caracterizacién de los estudiantes realizada por las
docentes, prevalece la opinion de que los alumnos van a la escuela por mo-
tivos econdmicos, ya sea para comer, por la Asignacion Universal por Hijo
o el Progresar’®, y en algunos casos para obtener el titulo y aspirar a mejores
posibilidades de conseguir un empleo, pero no para instruirse y apropiarse

9. Tanto la Asignacion Universal por Hijo como el Progresar son politicas del Estado
argentino, las cuales asignan un monto de dinero mensual a personas sin ingresos o
con empleos no registrados. En el primer caso, a la madre o padre por cada hijo me-
nor de 18 ailos, y, en el segundo, a estudiantes de nivel primario, secundario o supe-
rior con distintos limites de edad (a partir de los 16 afios). Estas politicas se iniciaron
durante el gobierno de Cristina Kirchner y tuvieron continuidad en los gobiernos que
le sucedieron (https://www.anses.gob.ar/).
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del conocimiento: “Los ultimos afios con la AUH y la presencia del Estado au-
mento la escolaridad; ademds, tienen el Progresar, que los que son repetidores lo
cobran... y eso ayuda a que terminen. Si van en primaria, van al comedor, y en
secundaria, si no hay, les dan lo que sobra de primaria.”

Asimismo, las docentes sefialan que los alumnos estan atravesados por
multiples problematicas. Las principales que mencionan son el hambre y la
violencia: “Abris una caja de pandora que no sabes lo que te vas a encontrar, te
cuentan experiencias que quedas pasmada, decis qué hago con esto...” En cuanto
a las causas que dan origen a las problematicas, todas las docentes destacan
principalmente a la familia, como ambiente violento, de abandono, o donde
falta la contencion: “Describir a los nifios es describir a la familia, el nifio violen-
to, como el nifio carifioso, es fiel reflejo de sus padres... Ellos traen las debilidades
y fortalezas de la casa, todas las falencias, todas las faltas, las ausencias, las traen
de su casa”. Asocian el origen de esos conflictos familiares principalmente con
la pobreza; el contexto social del barrio, donde estdn expuestos a practicas o
situaciones peligrosas; la falta de motivacion y acompanamiento de algunos
docentes; y la deficiente escuela primaria. Llama la atencién que identifiquen
que el docente, y su falta de motivacion y acompafiamiento pueden incidir en
el comportamiento negativo de los estudiantes, pero no queda claro hasta qué
punto consideran su practica docente. Esto puede interpretarse a la luz de algu-
nos planteamientos de Bayon (2012), quien afirma que las representaciones so-
bre los mas desfavorecidos pueden ocultar las causas de sus desventajas, y que
las caracteristicas culturales se fusionan con las caracteristicas econémicas, de
tal forma que la escasez de recursos se asocia a diferencias en la estructura
familiar, la crianza, y las actitudes de los jovenes.

Respecto a si las docentes observan rasgos o elementos caracteristicos del
barrio en sus alumnos, los rasgos identificados son los cddigos del lenguaje;
las actitudes violentas o prepotentes; los estilos musicales; los excesos (drogas,
alcohol), que son vistos como forma de imponer respeto entre pares y ante las
autoridades: “Tienen como cddigos barriales, se ponen apodos... vos sos de Lo-
mas, vos sos de los kilometros... hay mucha discriminacion, bullying”; “se pelean
mucho por los equipos de fiitbol, y se dicen negro, puto, villero, vos sos de Puerta
de Hierro... No te hagas el vivo porque te tiro cafio...”; ‘el faso, el faso es muy
comun... hablan de eso, se hacen los cancheros...”. En general, hay una imagen
negativa del barrio, como lugar donde los estudiantes adquieren practicas que
los llevan por mal camino.

En relacién con las capacidades académicas de los estudiantes, las entre-
vistadas indican que presentan dificultades, especialmente en Lengua y Ma-
tematica. Atribuyen esto a un arrastre de la escuela primaria, en la cual no
adquirieron habilidades basicas como la lectoescritura, comprension de textos,
operaciones, etc. Asimismo, sefialan que las problematicas sociales también
influyen de forma negativa en su desempefio y su estabilidad en la escuela. En
contraposicion, destacan que sus experiencias de vida los enriquecen en cuan-
to a reflexiones en debates sobre las problematicas actuales: “Siempre les cuesta
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mucho Literatura, el lenguaje, y Matemadticas... les cuesta horrores comprender
un texto... sacar ideas principales...”, pero, por otro lado, “cuando pones un tema
en debate, los que mds saben son ellos, los del fondo, aun en su desidia y desorden,
saben”. Se observa alli que las docentes consideran que los alumnos arrastran
deficiencias de aprendizaje que agravan sus dificultades y arriesgan sus trayec-
torias escolares, pero, a su vez, sostienen que sus contextos sociales les aportan
otro tipo de conocimientos que enriquecen la experiencia aulica.

En los discursos de las docentes entrevistadas, la responsabilidad por el
bajo rendimiento y el comportamiento de los estudiantes recae en las familias
y en la escuela primaria. En sus representaciones, las familias, debido a su bajo
capital cultural, sus problemas, su falta de tiempo o de interés, no logran dar el
apoyo necesario al estudiante; por otro lado, la escuela primaria permite que
pasen al secundario arrastrando graves déficits en sus aprendizajes. Es intere-
sante sefalar que la escuela secundaria no aparece con el mismo nivel de res-
ponsabilidad, lo que podria interpretarse como una negacion acerca del papel
de los docentes sobre el rendimiento de los estudiantes. La “culpa” es deposita-
da en otras instancias que deberian haber hecho un trabajo mejor.

Representaciones sobre las escuelas en contexto de pobreza: entre el salvavi-
das y el barco que se hunde

La segunda dimension analizada busca identificar aquellas representaciones
sociales presentes en el relato de las docentes acerca de las caracteristicas de las
escuelas ubicadas en contextos de vulnerabilidad social.

En sus respuestas la escuela aparece como el lugar donde se trasladan las
problemiticas de los alumnos: violencia, carencias materiales, simbdlicas y
afectivas, y también como espacio donde ellos pueden ser escuchados y recibir
apoyo: “En estos contextos, los chicos van a la escuela casi como a un club, es un
lugar de contencion’.

En esa imagen, el docente esta desbordado y debe ocupar mds tareas que
exceden lo estrictamente pedagdgico: “Los chicos vienen y dicen tengo hambre;
entonces, los docentes hacemos una vaquita para comprar algo”; “Los chicos bus-
can contencion, incluso los familiares, en algunos casos, van a la escuela y hablan
con los profesores”.

Estas descripciones coinciden con algunos estudios que indican que las

escuelas en contextos de pobreza se han visto en la necesidad de suplir y com-
pensar las necesidades materiales, lo que conlleva que adopten un rol asisten-
cialista y descuiden la funcion educativa (Tiramonti, 2001).
Con respecto a las problematicas en el aula, la discriminacién, la violencia, y
la falta de respeto entre pares y con las autoridades son las mas mencionadas.
También, sefialan la falta de recursos para trabajar (fotocopias, cuadernos, la-
piceras, hojas, etc.). Estas carencias materiales son vistas por las docentes como
muy limitantes para el desarrollo de la practica aulica.



ENSENAR EN LOS MARGENES

Por otro lado, sostienen que distintas escuelas en el mismo barrio y con-
texto pueden obtener resultados muy diferentes, y que eso se debe a la fama o
imagen que se construye la institucién ante la comunidad. Las participantes
lo atribuyen al estilo de liderazgo de los directivos de la escuela y la exigencia
que establecen: “Las familias (...) saben que a la 23 van a ir a estudiar y a la 29
bueno... por lo menos van a tener un titulo secundario...”

Se observa que, en ese barrio, se han construido representaciones sociales
compartidas por la comunidad educativa sobre las escuelas. Si bien ambas son
escuelas publicas con los mismos recursos y en los mismos contextos sociales,
en una de ellas, se espera un nivel de exigencia alto y, en la otra, uno inferior;
asi, las familias pueden elegir la escuela segun ese criterio y la escuela legiti-
ma su derecho a pretender un nivel de rendimiento mayor. En ese sentido, las
entrevistadas consideran que el liderazgo técnico pedagdgico de la direccion
escolar podria propiciar escuelas mas eficaces en contextos vulnerables. Es
preciso subrayar el papel que juegan las representaciones en esas diferencias
institucionales, porque ofrece evidencia del efecto concreto que producen en
la préctica.

Consultadas sobre si dentro de las escuelas publicas en contextos vulnera-
bles se encuentran diferencias destacables, la principal respuesta es la diferen-
cia entre los docentes que componen el plantel y las posturas que asumen fren-
te a los estudiantes: “Entre los mismos docentes, estdan los que ven a los alumnos
como sujeto de derecho y los que no”.

En un caso, sefialan que, en una misma escuela, los del turno mafnana se
esmeran mas que los del turno tarde y se preocupan por cumplir, mientras que
los de la tarde van para divertirse: “Es que los de 1ro, 2da son los primeros chicos
que se anotan, y los de la tarde son los tiltimos, y hay muchos repetidores...”. Aqui,
se observa que las representaciones diferenciales no son solo entre distintas es-
cuelas, sino que también pueden ser dentro de una misma escuela, entre cursos
o turnos.

Se consultd, también, sobre las diferencias entre dar clases en estas es-
cuelas y otras escuelas en contextos econémicos favorables. Prevalece la idea
de que, en escuelas privadas, es mas facil, porque hay mejor infraestructura,
mds recursos y, segiin donde estén ubicadas, mds acceso a opciones culturales:
“Las escuelas privadas tienen mds herramientas, mejor material diddctico... Hay
proyectores, mapas, libros, incluso las tizas... una escuela bien equipada desde lo
visual, lo tecnoldgico, facilita mucho las cosas”. Los docentes tienden a comparar
con las escuelas de Ramos Mejia o de la Capital Federal, donde el contraste es
mayor: “De General Paz para alld, es otra realidad totalmente distinta” Hay una
imagen de que “alld tienen todo” lo necesario para educar, mientras que, en los
barrios en sectores mas pobres de La Matanza, hay muchas limitaciones: “En
la escuela privada tienen todo, las instalaciones... Estd calentito, bien pintado,
un clima ameno, en la sala de profesores tenés un café, vas al aula y tenés un aire
acondicionado, tenés un proyector, sala de informdtica, sala de videos... Tienen
comodidades.” La diferencia es calificada reiteradamente como “abismal”.
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A pesar de estas valoraciones que resaltan las virtudes materiales de las
escuelas privadas, se encuentra también una mirada negativa sobre esas insti-
tuciones y sus estudiantes. Se considera que alli exigen de mds para justificar la
cuota, y que los alumnos no valoran lo que tienen ni al docente, porque no tie-
nen problemas econoémicos: “Es como el chico que lo tiene todo, y entonces cree
que... creen que te vienen a hacer un favor, no tenés el valor que corresponde”.
También, sostienen que, aunque las escuelas privadas cuenten con recursos,
aun asi hay problemas al trabajar en el aula: “Tienen mejor capacidad, mejor
rendimiento. Pero, a veces, tampoco quieren estudiar. Son problemas de aprendi-
zaje, pero que no tienen que ver con cuestiones econémicas.”

Por un lado, se observa la creencia de que existe una gran brecha material
entre la educacion en contextos de pobreza y la que se ofrece en escuelas a las
que acuden jovenes con mejor posicion econdmica. Se considera que, en estas
ultimas, es mds facil trabajar, ya que se cuenta con todos los recursos, mientras
que, en las mds desfavorecidas, estos son muy limitados, lo que hace al trabajo
mis dificil. Por otro lado, también consideran que, en las escuelas privadas, los
alumnos no valoran ni los recursos que tienen ni el trabajo del docente. Las
comparaciones que realizan entre escuela puablica y privada reflejan las dife-
rencias entre circuitos escolares descritas por los autores del campo de las des-
igualdades educativas en Argentina, sefialadas anteriormente (Kessler, 2014;
Jacinto & Terigi, 2007; Tiramonti, 2004; ).

La educacion es vista como la posibilitadora de la superacién de los con-
textos de vulnerabilidad en que se encuentran los alumnos; asi mismo, tiene
la mision de disminuir las desventajas sociales y trabajar por la igualdad de
oportunidades: “Lo mejor es la escuela publica, como lugar de transformacion
social, en si la educacién lo es”. Sin embargo, esta imagen, que destaca el rol de
la educacién para promover oportunidades sociales, presenta ciertas contra-
dicciones con las bajas expectativas que depositan sobre los estudiantes, sefia-
ladas anteriormente.

Ademas, destacan la importancia y necesidad de la escuela como dambito
de contencion, pero que no por esa razon deberia dejarse de lado la instruc-
cion: “Hay que replantearse qué lugar tiene la escuela, si es un lugar de con-
tencion o donde se van a instruir. O ambos, no tiene por qué ser excluyente. En
algunos barrios tan vulnerables la vinica presencia del Estado es la escuela, por
eso ocupa un lugar fundamental, pero tampoco tiene que dejar de ser un lugar
donde se van a instruir, porque también los estds discriminando.”

En las palabras de las docentes, la escuela aparece con la “mision” de “res-
catar” u ofrecer un salvavidas a los jovenes para la construccion de un futuro
mejor. Sin embargo, la ayuda parece estar mas orientada a la contencion y al
apoyo emocional, mas que en brindar herramientas de formacién que los pre-
paren para las exigencias del mercado y los estudios superiores. En ese sentido,
se observan contradicciones o disonancias entre el lugar que se le otorga a la
institucion escolar, especialmente a la escuela publica, y la funcién que efecti-
vamente cumple. Si bien las entrevistadas no dejan de mencionar la relevancia
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de los contenidos, estos ocupan un segundo plano. Se advierte, de esta forma,
que hay una idealizacion de la escuela como espacio para la movilidad social
que persiste, a pesar de las dificultades que ellas mismas senalan para lograrlo.

Representaciones sobre el trabajo docente en estas escuelas: prdcticas y
sentidos de la tarea de ensefiar en contextos vulnerables

Finalmente, como tercera categoria, se analizaron las representaciones sobre la
tarea docente en estos contextos sociales. Al respecto, una primera impresion
manifestada por las participantes es que trabajar alli no es para todos, dadas las
problematicas materiales y sociales que se encuentran. Se observa una polari-
zacion entre el “docente comprometido” y el “docente desinteresado’, y lo des-
criben como un trabajo que requiere mayores esfuerzos en la medida en que
el profesor se involucra en la realidad de los alumnos y la escuela: “Hay otros
a los que no les importa, asi que para ellos es fdcil, van, dan sus cosas y se van.”

Consideran que el docente debe darles las herramientas para superarse y
debe ser un modelo. Afirman que es tarea del docente acortar las desigualdades
sociales a través de su labor y ser ejemplo para sus alumnos: “La tarea docente en
estos contextos es transformadora (...) trabajas con pibes con enormes desventajas,
y tenés la tarea de igualar”; “no faltar, no darles ejemplos equivocados... ellos espe-
ran mucho de nosotros, tal vez somos el tinico modelo adulto que ellos tienen...”

Segun las entrevistadas, el docente debe involucrarse escuchando a los
alumnos, generando confianza, estableciendo un vinculo con ellos, motivan-
dolos y trabajando sobre su autoestima para mejorarla. Consideran que el pro-
fesor cumple un rol importante en ese sentido, y que debe buscar la forma para
que el alumno se comprometa con sus estudios y progrese: “Lo sentimental es
importante, al pibe que se siente fracasado hay que devolverle la autoestima...”;
“La palabra es muy enriquecedora. Si vos los escuchas, los pibes van a hacer el
click... y los enganchas pedagogicamente...”

En sus relatos, aparece notoriamente en orden de prioridades lo vincular
por sobre lo curricular. Prevalece la creencia de que el docente debe establecer
un vinculo afectivo cercano con el alumno para motivarlo. De esta manera,
se compensan las carencias de roles a seguir en la familia y la falta de conten-
cion. En algunos casos, las docentes también suplen otras carencias, pues les
compran comida, pagan las fotocopias de su bolsillo, o los acompafian a la
casa: “Los profesores, si vemos que no tienen nada para comer, ayudamos con
algo. Y la fiesta de fin de afio se la pagamos nosotros, los profesores, con un fondo
que hicimos”; “Si hay una pelea fuerte por las dudas el preceptor y un profesor
acomparian a los alumnos a sus casas para evitar que siga afuera. Asi saben que
la institucion los cuida.” Sin embargo, también consideran que eso no deberia
disminuir la exigencia, y que se deben buscar estrategias didacticas que con-
tribuyan a que los alumnos se superen. En estos contextos, la tarea educativa
frecuentemente se encuentra tensionada, ya que el docente debe cumplir fun-
ciones diversas que desdibujan su rol tradicional.
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Las docentes consideran que es necesario adaptar los contenidos al contexto
social del que provienen para que puedan realizar aprendizajes significativos. En
ese sentido, destacan el trabajo con las problematicas cotidianas de sus alumnos:
“Para explicar agricultura, uso el contexto de ellos, de las quintas... Cuando habla-
mos de contaminacion, hablamos del Rio Matanza... Cuando hablamos de jerar-
quias sociales, hablamos de la pobreza, que existe desde tiempos remotos... y habla-
mos, en las fechas patrias, de que las revoluciones las hicieron la gente humilde...”

También, indican que los contenidos suelen verse reducidos o simplifi-
cados por las dificultades que arrastran del primario para comprender textos.
Esto los obliga a dedicar tiempo a trabajar sobre esas limitaciones y posponer
otros temas: “Los contenidos deberian ser un poco mds rigurosos respecto a la
cientificidad de la disciplina, pero es un grupo que no... lo hago mds distendido.
Tuvimos marco tedrico pero poco y de la forma mds simple... lingtiistica o semio-
tica no tiene idea lo que es, asi que trate de explicarlo de forma mads sencilla, con
palabras que usan ellos, con ejemplos con los que ellos se puedan relacionar”. Alli
vemos que las participantes creen que es importante adaptar los contenidos
al contexto social de los alumnos, pero esas adaptaciones suelen reducir su
cantidad y ser simplificadoras. Estiman necesario dejar de lado algunos temas
para trabajar sobre dificultades cognitivas y competencias que ya deberian es-
tar resueltas. Esto podria derivar en relaciones pedagdgicas en las que no se
les ofrecen a los estudiantes las condiciones de aprendizaje para mejorar sus
expectativas a futuro, por tratar a todos como un todo deficitario y homogé-
neo, sin valorar sus potencialidades en forma individualizada (Roman, 2003).

La mayoria de las docentes consideran importante llevar adelante secuen-
cias didacticas que hagan trabajar a los alumnos sobre la lectura, escritura, ex-
presion oral, comprension de textos y argumentacion para superar esas dificul-
tades: “Puede ser que el nivel descienda, porque no se puede exigir mds cuando
prdcticamente no saben leer, tenés que empezar casi de 0, y ahi dejas de lado
muchos contenidos en el camino. Hay que lograr que estén en un estandar mini-
mo de conocimiento que en otros lugares ya lo tienen superado.”.

Por otro lado, destacan el uso de materiales audiovisuales, imagenes, vi-
deos, peliculas, y la incorporacion del celular como herramienta de trabajo,
porque resulta mds efectivo y atractivo para los estudiantes. Solo una de las
docentes utiliza en sus clases el examen presencial escrito u oral, y en algunos
grupos, tampoco lo hace. En general, sostienen que “no creen” en la eficacia
de esta modalidad evaluativa, o que no pueden llevarlas adelante por diversas
circunstancias, como que los alumnos no estan acostumbrados a las pruebas
y se resisten, o que faltan mucho y no van el dia del examen. Prefieren evaluar
mediante trabajos practicos, y nota conceptual por participacion, actitudes y
asistencia: “Yo evalilo el trayecto (...) no tomo evaluacion, tomo en cuenta la
participacion, el trato entre ellos, que defiendan sus posturas, que tengan su car-
peta en orden...” En estas narraciones, es posible detectar que, en las evaluacio-
nes, tiene gran peso el “oficio de alumno”; en ese sentido, las formas desplazan
a los contenidos a la hora de calificar.
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Una de las docentes manifesté que, aunque no tomaba prueba en la es-
cuela publica, si lo hacia cuando trabajaba en privada. En la misma linea, otra
sefiald que, en las privadas, se puede exigir mas: “Alld estdn en una situacion
mds comoda, no tienen excusa’.

Adicionalmente, se les pidid a las docentes que describieran las practicas
de sus colegas. En este ejercicio, las entrevistadas distinguieron dos modelos
de docentes bien marcados: por un lado, un docente “inclusivo’, con un perfil
motivador, esperanzado, comprometido, que acompaia, ayuda y aconseja a
sus alumnos, que cree en ellos y trabajan implementando estrategias diddcticas
para que se superen; por otro lado, el docente “excluyente”, con una mirada
negativa y prejuiciosa sobre sus alumnos, en general asociada por las entrevis-
tadas a un “odio de clase’, a partir del cual el docente considera que sus alum-
nos son inferiores a ¢l, quien se encuentra en una posicién social superior, y
no quiere ni pretende trabajar para darle oportunidad al alumno de que se le
acerque socialmente. Desde esas miradas descritas, el estudiante es visto como
“perdido” de antemano, y su opinion sobre ellos es muy negativa, como “vagos”
y “futuros delincuentes”, que no tienen ni la capacidad ni las ganas para supe-
rarse, y que, por ende, si el docente se esfuerza en ayudarlos, es una pérdida de
tiempo: “He estado en salas de profesores donde decian: para qué les vamos a en-
sefiar si estos son unos negros de mierda...”; “Estdn los docentes que los encasillan:
para qué, si no aprenden nada, si vienen a boludear, si siempre van a ser unos
negros”; “Dicen: para qué voy a gastar mi esfuerzo en estos... Si van a ir a vender
papa, mientras que en las privadas exigen mucho mds”; “Te dicen, en la sala de
profesores: ;Por qué te rompes la cabeza con este, que ya fue? ;Qué te calentds en
hacerles copias si son todos iguales? Van a salir a robar, no tienen cultura, salen
de acd y tienen un pibe...”.

En estas descripciones contrastantes y por momentos dolorosas, aparece
por un lado el docente inclusivo, que es motivador, comprometido, acompana
a sus alumnos y los ayuda a superarse, mientras que, por el otro, se encuen-
tra el excluyente, que tiene una mirada peyorativa y discriminatoria sobre sus
estudiantes, vinculado a un “odio de clase”, y que no creen ni quieren que el
alumno progrese.

Cabe resaltar que la totalidad de las entrevistadas se definié como
docente inclusiva, pero, en algunos aspectos de sus comentarios, no condicen
plenamente con ese modelo, por ejemplo, en las bajas expectativas que
transmiten sobre el futuro de sus alumnos o las bajas exigencias que plantean
en su labor.

Segun las entrevistadas, los profesores excluyentes no dedican esfuerzos a
las clases, e implementan secuencias didacticas de reproduccion, es decir, que
no desafian cognitiva o intelectualmente a sus alumnos: “Van como ‘bueno...
tengo que ir acd con estos semihumanos, me tengo que parar ahi y hacer como
que doy clases.”; “les tiran la fotocopia y les mandan tres preguntas... y a los chicos
mucho eso no les abre la cabeza.”
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El profesor incluyente que las docentes describen presenta desafios cog-
nitivos a sus alumnos para que se superen, mientras que el profesor excluyente
no dedica esfuerzos a su trabajo y solo limita a sus alumnos con tareas de re-
produccién. Se pueden vincular estas representaciones con los postulados de
Romdn (2003) sobre como el universo simbolico de los docentes actiia como
mediador y afecta la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje que los pro-
fesores conducen en el aula, lo que genera formas efectivas o inefectivas de
trabajo reflejadas en la dinamica establecida.

Es posible que ambos “modelos” polarizados de docente que describen las
entrevistadas sean reflejo de las posiciones que asumen los profesores, es decir,
del modo en que sus concepciones ético-politicas sobre la educacion y el traba-
jo que desempenan se materializa en sus practicas. En algunos casos, el docen-
te puede tender a la resignacion ante las duras condiciones de desigualdad que
encuentra en el aula, e incluso, puede asumir actitudes discriminadoras, o bus-
car diferenciarse socialmente de los estudiantes. En otros casos, persisten en el
empefio de ofrecer una ensefianza que pueda servir a esos alumnos para apren-
der y prepararse para su futuro, y estin comprometidos con su tarea, a pesar de
las condiciones en las que deben llevarla adelante. A esto se lo ha llamado “obs-
tinacion por educar” (Grupo Viernes, 2008). Sin embargo, como suele ocurrir,
estos modelos polarizados pueden estar exagerados por el discurso y llevar a
lecturas reduccionistas de las posiciones que asumen los docentes frente a su
practica en contextos sociales de pobreza. La realidad usualmente resulta ser
mds “gris” y compleja.

Reflexiones finales

Las representaciones sociales de las docentes que aqui se han intentado des-
cribir permiten entrever la complejidad del fenomeno de las desigualdades
educativas, asi como los modos en que los aspectos simbolicos operan cotidia-
namente, y configuran las practicas de ensefianza en funcion de las vivencias y
asimilaciones subjetivas que hacen las docentes de ellas.

Segun lo registrado, a los estudiantes de contextos vulnerables se les ofre-
cerifan interacciones pedagdgicas de cardcter regulativo, reproductor y simpli-
ficado. Las representaciones que portan las docentes parecen moldear los vin-
culos que construyen y las expectativas que depositan en sus estudiantes, los
contenidos que dictan, y la exigencia al evaluar; privilegian como valor que el
estudiante cumpla con el oficio de alumno mas que la apropiacion de conteni-
dos y priorizan lo vincular por sobre lo pedagdgico-curricular.

En particular, cabe preguntarse hasta qué punto afectan las bajas expecta-
tivas de los docentes sobre el futuro de los estudiantes en la imagen que estos
ultimos construyen de si mismos y sus proyecciones futuras. Es decir, en qué
medida esas concepciones actian como profecia autocumplida, lo que limita
los horizontes de los educandos.
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Por otra parte, las comparaciones que aparecen con la escuela privada en
las narraciones de las participantes ofrecen indicios de los modos en que se
materializan las desigualdades entre circuitos escolares, y cdmo son percibi-
das y vivenciadas por los actores. En un mismo distrito se observan realidades
muy diferentes entre instituciones que reciben a sectores econémicos distintos,
y esas diferencias parecen tener influencia en las practicas de ensefianza que
producen los docentes.

Las descripciones de distintos tipos de docentes, aquellos que “incluyen”
y los que “excluyen”, representan categorias polarizadas que indican que, en
un mismo contexto, los educadores asumen distintas posiciones; desde la op-
tica de las representaciones sociales, coincide con las observaciones de Jodelet
acerca de la posibilidad de que existan representaciones diversas dentro de los
grupos profesionales, producto de la conflictividad social.

Las interpretaciones que los docentes realizan del contexto en que tra-
bajan, la mirada de los estudiantes y la concepcidon sobre su labor son solo
algunas de las dimensiones que se conjugan y dan forma a la tarea de ensefar.
Si bien los resultados evidencian que las practicas en contextos de vulnerabi-
lidad social tienden a ser reproductivistas y simplificadas, y que colocan a los
estudiantes en desventaja con pares de mejores posiciones, también aparecen
otras nociones que valen la pena sefalar. Las docentes destacan virtudes en
esos jovenes, y los describen como personas con capacidad, resilientes y con
potencial. Insisten en la importancia de la escuela como espacio de transfor-
macion social; de sus relatos, se desprenden deseos de ofrecerles mejores opor-
tunidades, a pesar de las circunstancias que atraviesan cotidianamente. Estas
aparentes contradicciones entre sus concepciones y sus practicas dejan tras-
lucir la complejidad de la realidad en la que se enmarcan sus acciones y en la
que se forjan como docentes, y es por ello que las etiquetas deben ser utilizadas
con sumo cuidado, porque pueden producir imdgenes estereotipadas que no
reflejan adecuadamente las situaciones y vivencias singulares que se producen
en las aulas.

Por lo antes expuesto, el estudio de las representaciones sociales y los
aspectos simbdlicos que atraviesan los hechos pedagdgicos resulta relevante
para analizar las desigualdades educativas y reflexionar sobre las medidas que
pueden tomarse si se aspira a enriquecer las experiencias educativas de los es-
tudiantes de contextos vulnerables, y a ofrecer una educaciéon mas inclusiva,
justa y equitativa.
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La relacion entre las representaciones implicitas acerca
del aprendizaje y la practica pedagogica de formadores de
educadoras de parvulo: un estudio de caso en una universidad
catolica privada en Chile

Resumen

Desde la teoria de la formacién inicial docente, se ha planteado la relevancia
de asegurar la vinculacion teoria-practica, es decir, que las representaciones o
teorfas implicitas acerca del aprendizaje que movilizan las educadoras muestren
un correlato con el repertorio de practicas pedagdgicas que se despliegan al in-
terior del aula. La evidencia disponible sugiere que la verificacion de este calce
permitiria acelerar los procesos de innovacion pedagdgica y cambio curricular
en las practicas de ensefianza de los profesores. A partir del analisis de material
de interacciones videogradas en aulas de clases universitarias, este articulo busca
examinar la convergencia entre la teoria implicita y la practica pedagdgica de un
conjunto de 20 docentes universitarias que forman futuras educadoras de parvu-
los en una universidad privada catélica ubicada en Santiago de Chile. Los hallaz-
gos exhiben que una baja proporcion de los profesores universitarios reportaron
una adherencia entre sus creencias y sus practicas, y que casi la totalidad de los
profesores universitarios se adhieren a una teoria implicita de tipo critica.

Palabras claves: teorias implicitas, formacion inicial docente, practica
docente

The relationship between implicit representations about learning
and the pedagogical practice of early childhood educators: a case
study at a private catholic university in Chile

Abstract

From the theory of initial teacher training, the relevance of ensuring the theory-
practice link has been raised, that is, that the representations or implicit theo-
ries about the learning that the educators mobilize, exhibit a correlation with
the repertoire of pedagogical practices that they deploy inside the classroom. The
available evidence suggests that verification of this fit would accelerate the pro-
cesses of pedagogical innovation and curricular change in the teaching practices
of teachers. Based on the analysis of video-interaction material in university clas-
srooms, this article seeks to examine the convergence between the implicit theory
and the pedagogical practice of a group of 20 university teachers who train futu-
re early childhood educators at a private catholic university placed in Santiago,
Chile. The findings show that a low proportion of university professors reported
adherence between their conceptual beliefs and their concrete practices, and that
almost all university professors adhere to a critical theory of teaching.

Key Words: implicit theories, teacher initial training, pedagogical practice
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Introduccion

Varias investigaciones han constatado la importancia de generar politicas pu-
blicas orientadas al mejoramiento de la formacidn inicial docente como parte
de un programa integral de esfuerzos institucionales para progresar en equi-
dad y escalar los desempefios como pais en materia educacional (Eyzaguirre
& Inostroza, 2014; Rodriguez & Castillo, 2014; Rufinelli, 2014). Sin embargo,
poca atencién se ha dado al abordaje de la formacidn inicial de las educadoras
de parvulos como un area problematica (Garcia-Huidobro, 2006). Esta situa-
cién es contradictoria con la abundante evidencia internacional que prueba
que la educacidn en la primera infancia mejora los resultados académicos pos-
teriores, en especial, para los nifios de clases desfavorecidas. Asimismo, pro-
mueve el desarrollo de habilidades cognitivas de lenguaje, interpersonales y
socioemocionales (Lowe & Wolfe, 2000; OECD, 2017).

La mayoria de estos estudios se han centrado en aspectos de financia-
miento asociados a cobertura (Ackerman & Barnett, 2006; Alarcon et al., 2015;
Arzola & Cambhi, 2013; San Martin, 2008); la necesidad de inversion en infraes-
tructura de jardines para mejorar la equidad social (Britto et al., 2011); o en la
mejora de los desempefios educacionales futuros cognitivos y no cognitivos
con intervenciones tempranas en la etapa preescolar (Bakken, 2017; Barnett,
1995; Contreras et al., 2007; Masse & Barnett, 2002; Reynolds, 2001). Sin em-
bargo, pocos estudios se han enfocado en las caracteristicas del curriculo de
la formacidn inicial de educadoras de parvulo para garantizar estandares de
calidad profesional de las egresadas. Al respecto, se ha sefialado que un aspecto
critico para asegurar entornos de aprendizaje de alta calidad en primera infan-
cia es la existencia de educadores altamente capacitados que reflexionen sobre
sus practicas y creencias pedagdgicas, y que se encuentren apoyados por men-
tores que los guien en su proceso de insercion y desarrollo profesional (Frede,
1998). En este contexto, se ha sefialado que la clave consiste en disponer de
profesionales que sean capaces de describir el curriculo y los marcos concep-
tuales de los métodos didacticos que gestionan. Asimismo, las educadoras de
parvulo deben ser capaces de modelar interacciones pedagdgicas significativas
que estimulen el desarrollo cognitivo, el trabajo colaborativo, y objetivos de
aprendizaje claros y definidos bajo la tutela de una teoria o un conjunto siste-
matico de saberes pedagdgicos (Bennet & Ackerman, 2006; Espinosa, 2002).

Por ello, resulta importante estudiar las caracteristicas de la formacion
inicial de educadoras de péarvulo. Si bien la literatura sobre formacién inicial
docente en Chile es abundante (Avalos, 2010, 2014; Manzi et al., 2011), poca
atencion se ha dedicado a como asegurar la calidad de la formacion en educa-
cién preescolar. Desde la politica ministerial, uno de los principales avances ha
sido la publicacién de los estaindares orientadores para carreras de Educacién
Parvularia el afio 2012. El objetivo de este documento fue proporcionar a las
instituciones formadoras orientaciones claras y precisas acerca de los conteni-
dos disciplinarios y aspectos pedagdgicos que debe dominar todo educador y
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educadora de parvulos al finalizar su formacion inicial con el fin de ser efectivo
en el ejercicio de su profesion (Mineduc, 2012).

Un ambito poco estudiado por la literatura ha sido el rol de los formadores
de formadores, especialmente en el ambito de la ensefianza de la educacion
inicial. Los profesores universitarios son agentes activos en el desarrollo de las
representaciones y creencias pedagogicas de los futuros profesores. Un indi-
cador importante de la calidad de la ensefianza es el nivel de coherencia que
existe entre el discurso y la practica, es decir, entre lo que el docente piensa
pedagdgicamente y lo que realmente termina siendo su practica en el aula (Go-
mez & Zamora, 2012; Pajares, 1992; Pozo et al., 2006; Riquelme, 2000; Tillema
& Kremer-Hayon, 2005). Las razones que explicarian este descalce serian la
mediacion con el entorno del jardin/escuela, las trayectorias biograficas de los
estudiantes, y los procesos mismos de transposicion pedagogica (Annan et al.,
2011).

Por efecto de las reformas curriculares y el impacto de las modalidades
curriculares en educacidn inicial, la formacion universitaria de educadoras de
parvulo suele inclinarse a paradigmas de tipo constructivista o de aprendiza-
je activo del nifio (Peralta, 2017), en las que el conocimiento es fruto de una
construccion operada por el propio infante con la mediacién del educador.
Particularmente, en las Bases Curriculares de la Educacion Parvularia, se des-
taca la importancia de intencionar la identidad y la autonomia del nifio, por
ejemplo, relevando el rol del juego como estrategia pedagdgica, la creacion de
proyectos colaborativos que promuevan la curiosidad natural, la construccion
y comprension de mensajes, y la utilizacién de preguntas que propicien el plan-
teamiento de problemas o la formulacion de conjeturas hipotéticas (Mineduc,
2018). En este sentido, es importante destacar que estudios cualitativos cons-
tatan que las educadoras de parvulo chilena, en general, movilizan racionali-
dades pedagogicas fuertemente centradas en aspectos técnico-funcionales y en
un lenguaje pedagdgico institucionalizado; asi, la reflexién se basa casi entera-
mente en la solucion de problemas del aula, y en el uso de estrategias de ense-
fanza, de planificacién y evaluacion en funcion de logros concretos referidos a
aprendizajes de los nifios y las ninas (Cortés, 2012).

En efecto, la gran mayoria de los estudios sobre representaciones de los
profesores universitarios y los perfiles de practicas pedagogicas son de tipo
cualitativo, y con perspectiva hermenéutica o fenomenoldgica (Basto, 2012;
De Vicenzi, 2008; Martinez, 2015; Roa, 2013). En este marco, y a partir de
un disefo cuantitativo, esta investigacion busca explorar la convergencia en-
tre teorias implicitas y practicas pedagdgicas en un conjunto de 20 profeso-
ras universitarias de la carrera de Educaciéon de Parvulos en una universidad
privada confesional ubicada en Santiago de Chile. Para ello, se han aplicado
dos instrumentos de medicién para relevar tanto concepciones como practi-
cas de ensefianza en aulas universitarias. Este estudio es un avance en la lite-
ratura respecto a investigaciones previas, en las que las practicas ensenanza
han sido evaluadas con criterios metodolégicos cualitativos, como pautas de
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observacion (por ejemplo, Judikis, 2008, o De Vicenzi, 2008). Por otro lado, la
presente investigacion busca suplir el déficit relativo de la literatura existente
sobre el mejoramiento continuo de la formacion inicial docente de educadoras
de parvulo, relevando la necesidad de profundizar en la vinculacién teoria-
practica de los formadores de formadores y en el mejoramiento continuo de la
calidad de la oferta formativa de las carreras de Educacion Parvularia en Chile.

Marco conceptual

Estudios recientes sobre biologia del conocimiento y neurociencias cognitivas
han resaltado la importancia de que la formacion de profesoras preescolares
incluya una fuerte preparacion en teorias pedagdgicas para que, luego, estas se
trasladen a la practica efectiva en contextos reales de ensefianza-aprendizaje.
En efecto, las concepciones, creencias, constructos y teorias de los docentes se
reconvierten en acciones pedagogicas concretas, y gran parte de los cambios
educativos son posibles si los agentes que participan en ellos estan dispuestos a
modificar sus creencias y sus practicas (Fernandez & Elortegui, 1996; Gimeno,
1991; Pozo, 2000).

En este marco, se han definido las teorias implicitas como “teorias peda-
gogicas personales reconstruidas sobre la base de conocimientos pedagégicos
histéricamente elaborados y trasmitidos a través de la formacion y en la practi-
ca docente (...) son una sintesis de conocimientos culturales y de experiencias
personales” (Marrero, 1993, p. 245). Muchas veces, esta sintesis es adoptada sin
mayor consciencia de ello, a través del hacer o al estar expuesto a modelos de
enseflanza. Esto implica consecuencias en el actuar posterior del docente en el
aula, lo que incluso puede llegar a constituir un curriculo oculto en su practica
(Pozo, 2000). En tal sentido, las teorias implicitas son los saberes o concepcio-
nes personales no conscientes, intuitivas o informales profundamente arraiga-
das sobre lo que es aprender y ensefiar que repercuten en la evaluacion de los
aprendizajes, porque aprender, ensear y evaluar son procesos considerados
interrelacionados e influyentes entre si (Monereo & Castelld, 2009).

Cabe senalar que lo que el profesor haga en la practica nunca estard exclu-
sivamente influido por lo que aprende en su proceso formativo, sino también
por la interrelacion o didlogo que ese contenido hace con las teorias implicitas.
El docente no es consciente de ellas, a pesar de que si determinan las estra-
tegias y practicas que realizard en el aula para que sus alumnos aprendan los
contenidos establecidos en los programas educativos, los cuales son elementos
fundamentales para impulsar mejoras en los resultados de aprendizaje (Cos-
sio & Hernandez, 2016; Pozo et al., 2006). Por otro lado, existe evidencia que
afirma que las teorias implicitas asumidas estdn moduladas por el modo en
que el profesor se formd en su educacion universitaria (Oramas, 2013). Por
lo tanto, la pedagogia universitaria es fundamental en modelar el espectro de
practicas pedagogicas que implementaran futuros educadores en formacion.
Lo que los profesores universitarios hacen son saberes recontextualizados por
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las docentes en formacién y son, luego, volcados en el ejercicio profesional
pedagogico (Solar, 2001).

En este marco, las nuevas tendencias educativas, inspiradas en paradigmas
socioconstructivistas, han obligado a repensar las practicas pedagégicas de los
profesores universitarios. Se ha generado, asi, una comprometida reflexion so-
bre como integrar intervenciones didacticas en los esquemas de ensefianza de
los profesores para poder contribuir con la formacion de individuos que pue-
dan insertarse criticamente y creativamente en diferentes contextos sociales, y
con capacidad de autoaprendizaje (De Vicenzi, 2008). Este ambito de discusion
ha sido escasamente abordado por la literatura sobre formacion inicial docen-
te. Schon (1992), por ejemplo, sostuvo que, si bien hay orientaciones genéricas
sobre la manera en que se deben formar futuros educadores, no existe un dis-
curso pedagogico dominante que gobierne claramente la practica docente en
las aulas universitarias; esto conduce a una pluralidad de intervenciones y mo-
dalidades de practicas didacticas sin mucha cohesion entre ellas (Ros, 2016).
En este contexto, no habria articulacion légica entre las teorias implicitas y las
practicas, ademas de que existiria una escasa reflexion en torno a como las con-
cepciones de ensefianza permean las decisiones de actuacion pedagdgica que
efectivizan los docentes en los contextos de aula (Tillema & Kremer-Hayon,
2005).

Evaluar la coherencia entre lo que se dice y lo que se hace constituye un
eje en las instancias de reflexion pedagogica docente; ello permite acelerar el
proceso de cambio conceptual docente. Como han sostenido Roststein y Pau-
la (2015), “para relevar el pensamiento del docente sobre la ensefianza des-
de el analisis de sus teorias implicitas, resulta necesario generar una situacion
en que éste reflexione sobre su practica de ensefianza y que desde una accion
discursiva pueda describirla” (p. 36). Esta reflexion sobre la practica inicia un
proceso de cambio conceptual que seniala la necesidad de que el docente ob-
serve criticamente su practica y la transforme para dar respuesta adecuada a
las demandas del contexto de ensefianza. En este sentido, la necesidad de esta
convergencia entre concepcion de la ensefanza y practica pedagogica es un
aspecto estudiado en la literatura. La evidencia disponible sugiere que la ve-
rificacién de este calce permitiria acelerar los procesos de innovacién peda-
gdgica y cambio curricular en las practicas de ensenianza de los profesores, lo
que permitiria mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje, y actualizar el
repertorio de practicas a las corrientes pedagdgicas actuales (Fernandez et al.,
2011; Marrero, 2009; Pérez et al., 2011). Bruner (1988), por ejemplo, senial6é que
estas teorias personales cumplen cierta funcién cohesionadora, y que ayudan
al profesor a decodificar la situacién educativa y modular la toma de decisiones
pedagogicas. Asi, las diferencias entre el pensamiento del profesorado, y sus
practicas o actuacion pedagdgica deben derivar en importantes repercusiones
en la formacion y capacitacion docente (Zapata, 2012).

Sobre las teorias pedagogicas de los profesores universitarios, existe lite-
ratura que indica que la mayoria de ellas esta permeada por paradigmas de
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tipo constructivista, interpretativista, critico o de aprendizaje activo, en linea
con la reforma curricular (Gomez & Zamora, 2012; Judikis, 2008). En general,
estas teorias asumen que todo conocimiento es una construccion contextuali-
zada que implican procesos mentales reconstructivos de las representaciones
anteriores en didlogo con el nuevo contenido (Pozo et al., 2006), lo que pone
al estudiante como sujeto activo y protagonista de su propio aprendizaje. Esta
hipétesis podria, incluso, acentuarse en el contexto de la formacién inicial de
educadores de parvulo, donde la mayoria de las modalidades curriculares se
caracterizan por situar al niflo como persona unica e indivisible, que participa
con todo su ser en cada experiencia pedagogica ofrecida, y que reconoce la im-
portancia del rol protagonico de nifias y nifios en los procesos de aprendizaje
(Peralta, 2017). Todo ello estd en linea con los Estandares y Bases Curriculares
de la formacion elaborados por el Minedu y la Subsecretaria de Educacion Par-
vularia (2012, 2018).

La evidencia disponible sobre teorias pedagogicas de profesores/as uni-
versitarios/as apunta a que la mayoria adhieren a paradigmas activos y cons-
tructivistas del aprendizaje, en linea con la reforma curricular y las politicas de
formacion inicial docente en las universidades chilenas (Judikis, 2008). Por su
parte, Gomez y Guerra (2012) sostuvieron que, aun cuando los docentes ma-
nifiestan una vision constructivista del aprendizaje, esto no asegura practicas
pedagdgicas consistentes con este enfoque: “Los formadores de profesores rara
vez usan el modelamiento ante sus alumnos en una forma productiva como
para hacer explicita su propia enseflanza, y la conexién entre ésta y la teoria”
(p-39). Esta investigacion es consistente con la de Riquelme (2000), quien se-
nald que hay poca articulacion entre teorias implicitas y practicas pedagogicas
al ensefiar materias como inclusion o diversidad en el aula, especialmente en lo
que refiere a las formas de ensenanza, la relacion profesor-alumno y los proce-
dimientos evaluativos.

Esta investigacion busca observar la convergencia entre la teoria implicita
a la que se adscribe el profesor universitario, y su practica pedagogica efectiva
en contexto de aula. El estudio busca dar luces sobre un aspecto poco estudia-
do en la formacion inicial docente, el cual tiene repercusiones en las estrategias
pedagogicas de los futuros formadores de parvulos en Chile.

Marco Metodoldgico
Datos

La investigacion realizada es de orientaciéon cuantitativa, y esta basada en
un método descriptivo y correlacional. La muestra fue no probabilistica y la
constituyen 20 profesoras y profesores universitarios que impartian asigna-
turas del itinerario curricular vigente de la carrera de Educacion Parvularia
en una universidad privada catélica ubicada en Santiago de Chile durante el
primer semestre académico del afio 2018. La poblacién de referencia es de
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aproximadamente 25 profesores. En ese sentido, si bien la muestra no es re-
presentativa, la cobertura del marco muestral de este estudio es del 80 %. No
fue total, porque se priorizaron profesores y profesoras que dictaban asigna-
turas disciplinares del plan de estudio, de ahi que se excluyeran asignaturas
de formacién general en ciencias de la educacién (por ejemplo, psicologia del
desarrollo); de formacion genérica (por ejemplo, ética); o de habilidades trans-
versales (por ejemplo, liderazgo o emprendimiento).

El caso es una universidad chilena urbana, privada y confesional, fundada
en 1988, que cuenta con una poblacion estudiantil de aproximadamente 10
000 estudiantes de pregrado distribuidos en nueve facultades. Actualmente,
esta adscrita a la politica estatal de gratuidad y se encuentra acreditada por la
Comision Nacional de Acreditacion (CNA-Chile) por un periodo de 4 anos
(de un méximo de 7).

Se aplicaron dos instrumentos de medicién con propiedades psicométri-
cas validadas, las que se explican en la seccion siguiente. Los datos fueron le-
vantados entre marzo y julio del afio 2018. La edad promedio de los profesores
fue de 46 anos (DE=10,73), de los cuales el 91 % eran mujeres. La Tabla 1
muestra datos demograficos de la muestra.

Tabla 1
Datos demograficos de la muestra (N=20)

Promedio / %
D.E

Edad 46,2 /10,73

Mujeres 91,04
Afos de docencia universitaria 11,6/ 8,28
Postgrado (magister o doctorado) 80,95
Con contrato (media jornada o mas) 14,28
Universidades en donde ha dictado docencia universitaria 3,5/2,01

(en numero de universidades)

Anos de ejercicio profesional en jardin infantil (pablico o 8,9/8,9

privado)

Elaboracion propia.
Instrumentos

Se utilizaron dos instrumentos de medicion. Para relevar las concepciones de
enseflanza y teorias implicitas, se aplicé el inventario atribucional de teorias
implicitas de Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993). Este instrumento esta
compuesto por 33 frases de autorreporte o de autodeclaracion (pienso que, creo
que, en mi opinion...), que se puntiian mediante la escala Likert de cinco puntos
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(I=completamente en desacuerdo, 2=en desacuerdo, 3=inseguro, 4=de acuer-
do, 5=completamente de acuerdo). El test exhibe buenas propiedades psicomé-
tricas en general (Jiménez & Correa, 2002; Rodrigo et al., 1993). El instrumen-
to tipologiza cinco tipos de teorias implicitas en el profesorado universitario:
teoria tradicional/dependiente, teoria constructivista/interpretativista, teoria
técnica/productiva, teoria activa/expresiva, y teoria critica/emancipatoria, cu-
yos estadisticos de confiabilidad fueron de 0,74; 0,73; 0,91; 0,91; y 0,90, respec-
tivamente (Marrero, 1988).

Tabla 2
Definicion conceptual de teorias pedagdgicas implicitas

Factor Definicion conceptual

Teoria Tradicional Refiere a la teoria de ensefianza tradicional que caracteriza la
enseflanza como la conocemos histéricamente.

Tecnoldgica Es aquella teoria de ensefianza que se caracteriza por estar fuer-
temente influenciada por la tradicion cientifica y tecnoldgica.

Activa Es aquella teorfa de ensefianza que se orienta a desarrollar la
maxima participacion del alumno en su aprendizaje, tendiendo
al autoaprendizaje y a la experimentacion.

Constructivista Teoria que establece que el aprendizaje se construye a partir del
descubrimiento y la interaccién con el medio

Critica Teoria que plantea que el aprendizaje se logra a través de la
comunicacion de ideologias y que este proceso es central en toda
formacion.

Tomado de Judikis (2008, p. 8)

Para relevar las practicas de ensefanza, se empled el cuestionario vali-
dado de practicas pedagdgicas para docentes de carreras universitarias (Pérez
et al., 2016). Si bien el cuestionario fue aplicado para docentes de carrera de
salud, se revisé el cuestionario y se verific su idoneidad para su aplicacion en
carreras de formacion inicial docente. Con el objetivo de evaluar las practicas
pedagdgicas con este instrumento, se videograbaron dos horas de clase de los
20 profesores universitarios, y se punted cada item en la rubrica a partir de
una modalidad de evaluacion cruzada o evaluacion de pares. Se constituyd
una comision de profesores encargados de evaluar las practicas pedagogicas de
los 20 profesores. Los disensos fueron resueltos colectivamente a partir de un
proceso de negociacion de los criterios utilizados para imputar la rdbrica de
evaluacion. El cuestionario, que consta de 60 items, mide la frecuencia con que
los docentes realizan conductas propias de su actividad y ejercicio pedagogico
docente, incluyendo actividades de planificacion, ensefianza, evaluacién, uso
de recursos y gestion del ambiente educativo. El comité de pares evalué en
una escala de cinco valores (1= nunca o casi nunca; 2= rara vez; 3= a veces; 4=
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frecuentemente; 5= siempre o casi siempre) cada uno de los reactivos a partir
de un juicio apreciativo de la practica pedagogica. En el cuestionario, se iden-
tificaron seis factores latentes: (1) ensefianza centrada en el estudiante, (2) pla-
nificacion de la ensefianza, (3) evaluacion del proceso, (4) relacion dialogante,
(5) ensefianza centrada en el profesor y (6) uso de recursos tecnoldgicos. La
descripcion taxonomica del instrumento se ilustra en la Tabla 3.

Tabla 3
Definicién conceptual de las dimensiones de practica pedagogica

Factor

Definicion conceptual

Ensefnanza centrada
en el estudiante

Planificacion de la
ensefanza

Evaluacion del
proceso

Relacion dialogante

Ensefanza centrada
en el profesor

Uso de recursos
tecnoldgicos

Actividades que buscan que el estudiante aprenda, caracte-
rizadas por una orientacion constructivista con énfasis en el
desarrollo integral del estudiante y en una mayor participacion
de este en su proceso formativo

Actividades de preparacion que buscan generar una actividad
pedagogica ordenada y secuenciada, orientada a favorecer el
aprendizaje del estudiante

Actividades que buscan realizar una evaluacion del aprendizaje
del estudiante de manera continua, integral y desde multiples
fuentes de informacién

Actividades para establecer una relacion calida, empatica,
respetuosa y motivadora con los estudiantes para contextualizar
favorablemente su proceso formativo

Actividades para buscan que el estudiante aprenda, caracteriza-
das por una orientacidn tradicional, centrada en el profesor y en
la transmision de contenidos declarativos, y que promueve una
actitud pasiva del estudiante

Actividades para disefar, y emplear dispositivos y herramientas
tecnoldgicas para apoyar eficazmente el proceso formativo, esti-
mulando, a su vez, el uso de estas por parte de los estudiantes

Tomado de Pérez et al. (2016, p. 801)

Andlisis de datos

En primer lugar, se reportaran y describiran las teorias implicitas de los pro-
fesores de la muestra usando las categorias descriptivas de clasificacién pro-
puestas por Marrero (1988). Las practicas de ensefianza se analizaran usando
la tipologia de factores del cuestionario identificado por Pérez et al. (2016).
Luego, se calcularan tablas de contingencia y coeficientes no paramétricos para
comparar diferencias estadisticas entre las proporciones. Para el procesamien-
to estadistico de los datos, se usara el software SPSS, version 23.
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Resultados
Las teorias implicitas de los profesores

La Tabla 4 resume los estadisticos descriptivos de las escalas de Marrero (1988)
en la muestra de profesores.

Tabla 4
Estadisticos descriptivos de las subescalas de teorias implicitas

Media Desviacion

estandar
Teoria tradicional 3,26 0,42
Teoria tecnoldgica 2,66 0,42
Teoria activa 3,66 0,41
Teoria constructivista 3,30 0,44
Teoria critica 4,31 0,17

Elaboracién propia

En general, las teorias implicitas muestran poca dispersién. La media mas
alta se encontro en la teoria critica, seguida de la teoria activa, la constructivis-
ta, la tradicional y, finalmente, la tecnolégica.

La Tabla 1 del apéndice resume los estadisticos descriptivos por item del
cuestionario de teorias implicitas. En ella, se observa que las afirmaciones con
medias de acuerdo mas altas fueron: “Al evaluar, opino que lo fundamental es
valorar no solo el resultado, sino el conjunto de actividades realizadas por el
alumno” (=4,85, D.E=0,37); “Estoy convencido de que lo que el alumno apren-
de experimentandolo no lo olvida nunca” (=4,75, D.E=0,44) y “Creo que es
necesario integrar la formacion en el medio; solo asi podremos preparar a los
alumnos para la vida” (=4,75, D.E=0,55). Los tres items forman parte de la
teorfa implicita critica segun Marrero (1988).

Por otro lado, los items con menor media de acuerdo fueron estos: “Procu-
ro que en mis clases haya un cierto clima de competitividad entre los alumnos,
porque ello los motiva mejor” (=1,95, D.E=1,15), que pertenece a la subescala
de teoria tradicional; “Soy de la opinién de que la formacién debe permanecer
al margen de los problemas politicos” (=1,9, D.E=1,07), que pertenece a la sub-
escala de teorfa tecnologica; y “Creo que el mejor método es el que consigue
alcanzar mas objetivos en menos tiempo” (=1,8, D.E=1,06), que pertenece a la
subescala de teoria implicita tecnoldgica.

En general, las teorias implicitas muestran poca dispersion en esta mues-
tra de profesores profesoras, donde la mayoria de ellos y ellas adscriben a
concepciones criticas de la docencia universitaria (95,20 %), y solo uno en la
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tradicional (4,80 %). En efecto, la media mds alta se encontré en la teoria cri-
tica, seguida de la teoria activa, la constructivista, la tradicional y, finalmente,
la tecnoldgica. Estadisticamente, los y las docentes mostrarian adhesion a una
creencia pedagogica en particular, en desmedro de otras.

Las prdcticas pedagdgicas de los y las docentes

En la Tabla 5, se presentan los estadisticos descriptivos de los factores del ins-
trumento de medicion de practicas pedagogicas.

Tabla 5
Estadisticos descriptivos de los factores de practicas pedagogicas

Enfasis de la practica pedagogica Media Desviacion estandar
Ensefnanza centrada en el estudiante 3,36 0,53
Planificacién de la ensenanza 3,60 0,53
Evaluacion del proceso 2,93 0,66
Relacion dialogante 3,80 0,81
Ensefianza centrada en el profesor 3,33 0,64
Uso de recursos tecnoldgicos 3,10 0,62

Elaboracién propia

En general, las subescalas exhiben poca dispersion, con medias que van
desde 2,93 (practica pedagdgica centrada en la evaluacién del proceso) a 3,80
(practica pedagogica centrada en una relacion dialogante).

En términos de la distribucion por préactica pedagdgica, la Figura 1 evi-
dencia que el 40 % de los docentes se identifica con una practica pedagdgica
como relacién dialogante, seguido por quienes la entienden como una ense-
nanza centrada en el profesor (20 %). A diferencia de las teorias implicitas, en
las practicas pedagogicas, se observa una heterogeneidad mayor.



RELACION ENTRE LAS REPRESENTACIONES ACERCA DEL APRENDIZAJE Y LA PRACTICA PEDAGOGICA

Figura 1. Resultados de identificacién con practica pedagogica.

Uso de recursos tecnoldgicos Il 5%

Evaluacién del proceso I 10%

Ensefianza centrada en el profesor
.z . 0,
y relacion dialogante* . 5%

Ensefianza centrada en el B s
estudiante y relacion dialogante* 5%

Ensefianza centrada en el profesor N 20%
Planificacion de la ensefianza [ 15%

Relacion dialogante I 40%
0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%

Elaboracion propia
Nota: *=En este caso, los promedios maximos fueron compartidos por ambas subescalas.

La relacion entre las teorias implicitas y las prdcticas pedagégicas

Como se observa en la Tabla 6, la mayoria de los profesores que adscriben a
la teorfa implicita critica muestran una practica pedagogica centrada en una
relacion dialogante (36,8 %), seguida por aquellos que efectivizan una practica
mas centrada en el profesor (21,1 %) y en la planificacion de la ensefianza (15,8
%). A nivel estadistico, la principal diada practica pedagdgica—teoria implicita
se radica en relacion dialogante—teoria implicita critica.

Tabla 6
Resultados de practica pedagdgica segtin teoria implicita (N=19)

Critica
N %

Uso de recursos tecnoldgicos 1 5,3

Evaluacion del proceso 2 10,5
Ensefianza centrada en el profesor 4 21,1
Relacién dialogante 7 36,8
Planificacion de la ensefianza 3 15,8
Ensenanza centrada en el estudiante y relacion dialogante 1 5,3

Ensenanza centrada en el profesor y relacién dialogante 1 5,3

Total 19 100

Elaboracion propia
Nota: No se encontraron diferencias estadisticamente significativas en ningan par de variables. 125
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Discusion

Este estudio buscé estudiar, desde una perspectiva metodoldgica cuantitativa,
la correlacidn entre teorias implicitas y practicas pedagdgicas en una muestra
de profesoras y profesores universitarios de la carrera de Educacion Parvularia
en una universidad privada confesional en Santiago de Chile. Para ello, se ocu-
paron instrumentos estandarizados de medicién tanto de las teorias implicitas
como de las practicas pedagdgicas.

En general, la evidencia de correlacion entre teoria implicita y practica pe-
dagdgica en profesores universitarios de educadoras de parvulo es consistente
con investigaciones previas (Gémez & Zamora, 2012; Judikis, 2008; Riquelme,
2000). Por un lado, se muestra alta adherencia a creencias pedagogicas basadas
en la construccion del aprendizaje y en el alumno como sujeto protagénico. Sin
embargo, esta teoria implicita no se traslada al repertorio de précticas efectivas
de aula, donde coexisten practicas centradas en el profesor, en la planificacion
de la ensenanza, la evaluacién del proceso y en relaciones dialogantes con los
estudiantes. A diferencia de lo postulado por Roa (2016), quien sostuvo que los
académicos no suelen asumir una teoria en exclusiva, sino una combinacion de
varias, esta investigacion aporta evidencia para concluir que mas de un 90 % de
los profesores se adscriben a una teoria implicita critica, configurada por una
concepcion disciplinar y problematica del conocimiento, del aprendizaje por
descubrimiento guiado, del énfasis en la socializacion y de su caracter politico-
moral (Jiménez & Correa, 2002).

En general, las teorfas pedagogicas criticas suelen estar emparentadas con
alta densidad de reflexion pedagdgica y vocacién de transformacion social y
emancipacion, inspiradas en enfoques de pedagogia de la liberacién (Sarda,
2007). Esta conclusién es contradictoria con estudios cualitativos que explo-
ran las cogniciones pedagdgicas de las educadoras de parvulo chilenas, donde
primarian las racionalidades técnica-normativas y funcionales (Cortés, 2014).
Este estudio manifiesta una mayor vocacion por practicas pedagdgicas orien-
tadas a configurar relaciones dialogantes con los estudiantes en el marco de
una teorfa implicita critica, basada en creencias pedagdgicas mas alternativas,
y orientadas a la problematizacion de la dominacidén y a la interrogacion critica
de las estructuras de poder en el aula y la sociedad (Freire, 1970).

Otro hallazgo relevante de este estudio es que reporta mas variabilidad
en las practicas que en las teorias implicitas sobre la docencia. En efecto, este
estudio mostr6 adhesion casi total a creencias pedagdgicas basadas en teorias
criticas de la docencia, pero menor incidencia de un enfoque sobre practica
pedagdgica especifica. Es muy probable que este resultado guarde relacién con
los marcos institucionales para la buena docencia en la universidad que es ob-
jeto de este estudio. En efecto, la institucion ha hecho un esfuerzo considerable
por orientar las creencias de los y las docentes a metodologias activas de ense-
fanza con el fin de que el estudiante sea el centro de la docencia. Sin embargo,
en el ambito de las practicas, el docente tiende a mayores grados de libertad y
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discreciéon pedagdgica, lo que podria eventualmente explicar esta disonancia.
Los analisis estadisticos inferenciales mostraron que los profesores que se iden-
tificaron con la teoria critica mostraron menos afios de docencia universitaria,
pero mas afos de experiencia profesional en jardin infantil publico o privado.
Los profesores que manifestaron adherir a teorfas criticas de la docencia son
significativamente mds jovenes que el profesor que se identificd con la teoria
tradicional.

Este énfasis critico de las creencias pedagogicas puede también estar afec-
tado por lo que Peralta (2017) llamé un curriculo ‘posmodernista’ Este permea
la formacion y entrenamiento profesional de las futuras educadoras de parvulo
en linea con las orientaciones y estandares curriculares ministeriales, las cua-
les destacan al niflo como sujeto activo de su propio aprendizaje, y relevan la
importancia de la experiencia lidica como vehiculo de exploracién, descubri-
miento de propia identidad personal y capacidad creativa del nifio (Mineduc,
2018). Sin embargo, existen autores, como Jiménez y Correa (2002), quienes
sefalan que la teoria implicita critica opera mas como un enfoque analitico-
conceptual que como una teoria pedagdgica concreta, dado que cuenta con
pocos descriptores operacionales o indicadores especificos para medir su im-
plementacion en el aula de infantes.

Esta investigacion plantea interrogantes a las caracteristicas de la forma-
cion inicial de las educadoras de parvulo y al desarrollo de la profesionalidad
docente de la educadora de infantes. En efecto, se hace necesario generar mas
produccién académica que examine los planes de estudio y los perfiles de egre-
so de las carreras de educacion parvularia. Esto si se ha hecho, por ejemplo, con
la formacion de profesores de educacion basica (Sotomayor et al.,, 2011) para
relevar la tipologia de docente que se busca preparar, mas alla de una discu-
sién técnica sobre las modalidades de implementacion ejecutiva del curriculo.
Esta reflexion se hace atin més necesaria en el contexto de las transformaciones
institucionales que estd experimentando el campo de la educacion inicial en
Chile yla configuracion de la educacion parvularia como un nicho creciente de
investigacion académica empirica (Cortazar & Vielma, 2017).

Por otro lado, se busca subrayar el rol esencial de los formadores de for-
madores en la transmision de creencias pedagdgicas a sus estudiantes, las que
luego se resignifican y recontextualizan en la practica pedagogica. Muy lejos de
intencionar una recepcion pasiva, los profesores de esta muestra se adhieren a
una teoria de enseflanza centrada en el estudiante como centro de aprendizaje,
asi como en la movilizacion de las experiencias y conocimientos previos como
clivajes de su propio proceso de aprendizaje de la profesion (Rotstein & Paula,
2015). Este hallazgo sugiere que los estudiantes en formacién también busca-
ran traspasar modelos de aprendizaje relacional con vocacion de transforma-
cion social en sus propias estudiantes. Con ello, se hace necesario relevar una
reflexion del perfil de formacion de las educadoras de parvulo, y en las raciona-
lidades que buscan transferir en sus procesos de preparacion y entrenamiento
profesional en el ambito de la practica pedagdgica concreta.
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Limitaciones

En primer lugar, se presentan limitaciones de tamafio muestral. Si bien la co-
bertura del marco muestral fue de casi el 80 %, la estrategia de muestreo fue no
probabilistica y el tamafio muestral fue de solo de 20 profesores y profesoras, lo
que impide imputar validez externa o generalizabilidad estadistica a los resul-
tados de este estudio. Futuras investigaciones podrian aumentar el tamafo de
la muestra, asi como considerar profesores y profesoras de otras universidades.

Otra limitacion del estudio consistié en que el instrumento ocupado para
medir practicas pedagogicas universitarias no tenfa validacién psicométrica
precedente especificamente en précticas pedagdgicas en educacion. Los resul-
tados preliminares de este estudio, sin embargo, muestran buena adecuacién
para evaluar practicas pedagdgicas en educacion parvularia, aunque se requie-
ren evidencias psicométricas mds robustas.

Por otro lado, el instrumento para evaluar teorias pedagogicas no mostrd
varianza en la muestra seleccionada de profesores universitarios. Este hallazgo
sugiere que el instrumento puede no estar capturando la variedad de las creen-
cias pedagogicas de los profesores que forman profesores, o, en su defecto, la
posible existencia de un sesgo de deseabilidad en las respuestas, en tanto indica
creencias pedagogicas mas consistentes con la politica y marco institucional
para la buena docencia.

Por tltimo, futuros estudios podrian estudiar la percepcion de los y las
estudiantes respecto a las practicas de enseilanza y docencia de profesoras y
profesoras. Una perspectiva interesante de andlisis seria evaluar si las creencias
y las practicas pedagdgicas son consistentes con lo que perciben las y los estu-
diantes de la docencia universitaria.
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Apéndice A

Tabla 1A
Estadisticos descriptivos por item del cuestionario de teorias implicitas

y pertenencia a subescala (N=20)

Media

DE Min Max

Subescala

32. Al evaluar, opino que lo fundamental
es valorar no sélo el resultado, sino el
conjunto de actividades realizadas por el
alumno.

29. Estoy convencido de que lo que el
alumno aprende experimentdndolo, no
lo olvida nunca.

33. Creo que es necesario integrar la for-
macion en el medio; s6lo asi podremos
preparar a los alumnos para la vida.

26. Suelo tener en cuenta, cuando
evaluo, si los trabajos elaborados por los
alumnos van evolucionando a lo largo
del curso.

30. En mi opinion, la discusion en la
clase es esencial para mantener una
adecuada actividad de ensefanza.

1. En mi opinidn, el alumno aprende
mejor ensayando y equivocandose.

8. Suelo comprobar més el proceso de
aprendizaje de los alumnos que los resul-
tados finales.

13. Mis objetivos como formador
siempre tienen en cuenta los intereses y
necesidades expresados por el alumno.
16. Procuro que en mi clase los alumnos
estén continuamente opinando y ocupa-
dos en algo

27. Siempre he dicho que para que la
formacion funcione de manera eficaz
hay que hacer una valoracién adecuada
de necesidades.

28. En general, suelo organizar mi en-
sefianza de tal manera que los alumnos
elaboren su propio conocimiento.

17. Realizo la programacion primero
enunciando claramente los objetivos y
luego seleccionando contenidos, activi-
dades y evaluacion

4,85

4,75

4,75

4,65

4,65

4,55

4,45

4,4

4,4

4,4

4,4

4,35

0,37

0,44

0,55

0,49

0,49

0,76

0,51

0,5

0,5

0,99

0,68

0,67

4

5

Critica

Critica

Critica

Critica

Critica

Tradicional

Activa

Activa

Critica

Constructivista

Tradicional

Activa
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Media

DE Min Max

Subescala

31. Soy plenamente consciente de que 4,3
la ensefianza contribuye a la seleccion,
preservacion y transmision de normas y
valores explicitos u ocultos.

14. A mi me parece que la evaluacion es 4,05
un indicador fiable de la calidad de la

ensefanza.

5. En mi clase es la asamblea de alumnos 4
y formador la que realmente regula la
convivencia democratica.

18. A mi la programacién me permite 3,75
coordinarme con mis colegas.

25. Estoy convencido de que las rela- 3,7
ciones en el aula deben ser plurales e
iguales.

9. Pienso que los contenidos de la for- 3,55
macion deben representar la ideologia y

cultura de la sociedad.

19. Creo que mientras existan diferentes 3,1
clases sociales no puede haber auténtica
igualdad de oportunidades.

4. En mis clases, siempre seleccionamos 2,85
los textos y materiales para trabajar
segun los objetivos que hemos propuesto
y previa discusion entre toda la clase.

21. Estoy convencido de que el conoci- 2,75
miento cientifico siempre es el mas util
para ensenar.

23. Procuro que todos los alumnos sigan 2,75
el ritmo que yo marco para la clase.

3. Mientras explico, insisto en que los 2,7
alumnos me atiendan en silencio y con

interés.

22. Creo que los alumnos disfrutan més 2,7
con una explicaciéon mia que leyendo un

libro o discutiendo en equipo.

24. Opino que el formador tiene que ser 2,6
capaz de controlar la ensefianza.

11. Creo que el conocimiento que se im- 2,45
parten en las actividades de formacién

implica nociones de poder y recursos
econdmicos y de control social.

20. Estoy convencido de que si a los 2,3
alumnos no se les fuerza a aprender,

ellos, por si mismos, no estudiarian.

0,66 3 5

094 2 5

1,03 2 5

1,05 1 5

1,55 1 5

1,23 1 5

1,25 1 5

1,22 1 5

0,92 1 5

1,08 1 5

Constructivista

Tecnoldgica

Tradicional

Activa

Constructivista

Tecnoldgica

Tradicional

Tradicional

Constructivista

Activa

Constructivista

Constructivista

Constructivista

Tecnoldgica

Activa
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Media D.E Min Max Subescala

10. Con frecuencia suelo pensar que el 225 0,79 1 4 Tecnoldgica
fracaso de la formacion es consecuencia

mas de las desigualdades sociales que de

los métodos de ensefianza.

12. Pienso que la cultura que transmite 2,15 1L,09 1 4 Critica
la formacién aumenta las diferencias

sociales

2. Creo que si el formador sabe mante- 2 1,08 1 5 Tradicional

ner las distancias, los alumnos lo respe-

tardn mds y tendrd menos problemas de

disciplina.

6. Procuro que en mis clases haya un 1,95 1,15 1 4 Tradicional
cierto clima de competitividad entre los

alumnos, porque ello los motiva mejor.

7. Soy de la opinién de que la forma- L9 L,07 1 4 Tecnoldgica
cion debe permanecer al margen de los

problemas politicos.

15. Creo que el mejor método es el que L8 L,o6 1 4 Tecnoldgica
consigue alcanzar mas objetivos en

menos tiempo.

Elaboracion propia
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Redtegui, Grompone y Renteria (2022) han escrito un sugerente libro a partir
de una investigacion, que busca explicar la reproduccion de las clases altas del
pais desde un analisis de las trayectorias de un grupo de personas con diferen-
tes rangos de edad. Para ello, toman a la escuela como punto de partida. Desde
una definicion entre “élite” y “clase”, los investigadores explican como las redes
generacionales de ciertas familias privilegiadas del pais siguen accediendo y
ocupando puestos con poderes de decision. Esta investigacion se sostiene en
un marco conceptual en el que predominan las referencias a Marx, Weber y
Bourdieu como ejes para desarrollar su analisis.

Un cuestionamiento que se plantean los autores es si los colegios de clases
privilegiadas protegen y mantienen las formas de vida marcadamente segmen-
tadas y exclusivas de las familias de clase alta y con mayor solvencia econdmica
del pais. Lo interesante, segtn sus hallazgos, es que la “naturalizacion” que se
percibe al acceso de oportunidades termina mezclandose con lo meritocratico
y la autopercepcion de merecerlo. En ese sentido, los entrevistados del estudio
no consideran que pertenecer a un circuito exclusivo con cédigos culturales
similares les dé mayores privilegios para acceder y ocupar puestos de poder
en empresas importantes; al contrario, consideran que estar en esos cargos se
deriva Gnicamente de su esfuerzo y mérito.

El libro parte de una premisa importante: no es casualidad que exista una
sobrerrepresentacion de personas privilegiadas, y provenientes de los colegios
y las universidades mds exclusivos del pais en los pocos puestos de poder exis-
tentes. En efecto, Reategui et al. (2022) indican que la escuela es el principal
espacio de reproduccion para perpetuar el poder en unas cuantas familias. Por
ello, buscan comprender cémo son los colegios de los que egresa este grupo so-
cial. Los autores encontraron que los colegios les proveen a sus estudiantes “la
excelencia’, la que incluye profesores de alto nivel, infraestructura, actividades
extracurriculares exclusivas, entre otros aspectos. Cabe resaltar que los entre-
vistados hacen mucho énfasis en la formacion recibida para ser ciudadanos del
mundo, es decir, para poder interactuar con diferentes culturas y en diferentes
espacios.

Si bien la excelencia académica esta ligada a formar ciudadanos globales,
interculturales y capaces, estos colegios no necesariamente conciben la forma-
cion de lideres desde una perspectiva de desarrollo humano, sino desde un
desarrollo basicamente econdémico. Esto obliga a repensar en qué medida el
colegio, como institucion politica, promueve la transformacion social para una
mayor inclusion y bienestar, y no la consolidacion de un circuito privilegiado.
En esa linea, no solo se trata de ver al sujeto como alguien que aporta econo-
micamente a la sociedad, sino como alguien que cuenta con diferentes dimen-
siones, como la salud fisica y mental, el desarrollo educativo, condiciones ma-
teriales, entre otras. De hecho, el concepto de capital humano, segiin Amartya
Sen y Martha Nussbaum (1999, citadas por Picazzo et al., 2011) hace referencia
a la necesidad de potenciar las capacidades de las personas para promover el
desarrollo humano.
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Por otro lado, los investigadores también realizaron un singular trabajo
de caracterizacion de las familias —haciendo énfasis en la relacion generacio-
nal—, y de los espacios extracurriculares donde los estudiantes y sus familias
interactuan. En esta explicacion del circuito social, lo simbolico y la mimeti-
zacion entre sujetos cobran importancia, debido a que ayudan a comprender
que la clase alta, para ser un bloque sélido, se apoya en el amiguismo para
posicionarse.

El analisis ofrecido por los autores respecto a los espacios de socializacion
como espacios de reproduccion del poder, habilita la posibilidad de estudiar
no solo las clases altas, sino cualquier grupo social con un interés especifico.
sAcaso familias de clase media e intelectual no buscan un colegio afin a su
modo de pensar para sus hijos? ;No es, entonces, el proyecto escolar lo que
significa estar en esos colegios, y el entorno y estatus social lo que influye para
la eleccion? Por lo tanto, usar los conceptos de capital cultural, habitus y repro-
duccién social coadyuva a la comprension de la elecciéon de los colegios y las
dindmicas entre los grupos sociales, mas alla de la clase.

Un aspecto por considerar es que, pese a la larga lista de requisitos para la
admision en estos colegios de élite, la solvencia econdmica es uno de los princi-
pales factores para el ingreso y sostenibilidad. Asi, es importante observar que,
a dichos colegios, no solo ingresan los hijos e hijas de las familias con mayor
nivel socioeconémico del pais, sino también los de otras que —en el marco
del fendmeno que explica que las clases medias se transforman, se diversifican
y se expanden— han ascendido econdmicamente y pueden costear las altas
pensiones. En esa linea, es en el colegio donde los estudiantes pueden acceder a
otros espacios extracurriculares, adquirir un mismo habitus, afianzar vinculos
y tejer nuevas redes debido a su solvencia econdmica, indistintamente de la
familia socialmente privilegiada a la que puedan pertenecer. En ese sentido, se
puede desprender del texto que la institucién educativa no solo es un espacio
que moldea al sujeto, sino un espacio politico que segrega como resultado de
la interaccion entre la estructura, el sistema, las preferencias y elecciones de las
familias y alumnos, y la implementacién de las politicas (Martinez & Ferrer,
2018). En suma, la escuela es un espacio donde se forjan pensamientos, redes y
comportamientos que no dependen solo de las familias de las que los estudian-
tes provienen, sino también de lo que el colegio, junto a la comunidad, propone
como proyecto sociopolitico.

Los autores sostienen que la exclusividad para ingresar a los colegios, clu-
bes y universidades puede originarse por una pretensién familiar para per-
petuar el statu quo en relacién con el poder, conocimiento y redes. Por esa
razon, profundizar en la trayectoria de los estudiantes de un colegio de clase
alta puede permitir, asimismo, analizar la segregacion escolar, si afecta o no los
sentidos y propositos de aprendizaje, y la actuacion futura del estudiante en su
entorno social.

Adicionalmente, un hallazgo y aporte para relevar en la lectura es el rol
de las mujeres desde una Optica generacional. Especificamente, en el contexto
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de colegio conservador y religioso, se ha observado que las expectativas de las
mujeres jovenes son similares a las de los hombres en tanto ambos buscan acu-
mulacion de dinero, asi como puestos de poder, en contraste con la trayectoria
de sus madres, quienes, pese a haber accedido a una profesion, optaron por la
maternidad. Los autores subrayan que hay una fuerte influencia de la figura
paterna en la eleccion de los colegios e, incluso, de las universidades, ya que
hay un interés por parte de ellos en mantener y reproducir un circuito social,
un prestigio, una tradicién y el estaindar académico.

Una limitacién de la investigacion es que, al elegir pocos casos para pro-
fundizar en la problematica, no necesariamente describe el universo. De esa
manera, se estudiaron trayectorias que se centran y finalizan en puestos de
empresas o de buffets de abogados, lo que deja de lado los matices y la diversi-
dad de otros estudiantes, por ejemplo, los que no acceden a puestos de poder,
o quienes se inclinan mas por los aspectos cultural, social o cientifico. Otro
aspecto para considerar es que, si bien Reategui, Grompone y Renteria (2022)
han optado por analizar la reproduccién de las clases altas desde la nociéon de
capital cultural, es necesario darle una mirada histdrica y generacional. Ello se
debe a que, en un grupo econdmicamente similar, se puede visibilizar que no
todos los que estan en ese espacio reproducen los privilegios, sino que, mds
bien, los adquieren entre generaciones y, a partir de ello, pueden acceder a ese
circuito.

Dicho todo lo anterior, la lectura del libro ;De qué colegio eres? La
reproduccion de la clase alta en el Perii invita a cuestionar sobre qué tipo de de-
sarrollo se espera o se busca en estos colegios de élite; mas aun, qué se espera de
los egresados y egresadas como parte de la sociedad. Se necesita una educacion
que resulte coherente con un paradigma de desarrollo humano, en términos de
Amartya Sen; esto supone que la escuela priorice una vision integral del sujeto,
y una preocupacion por la desigualdad y el mejoramiento de su entorno. Este
estudio abre varias lineas de investigacion. Una de ellas esta relacionada a la
homogeneidad en las clases altas. Por ello, es importante estudiar sus trayecto-
rias; pese al habitusy sesgo de clase formados en el colegio que moldean com-
portamientos determinados, existe una historia generacional de ascenso social,
asi como de diversos intereses que puede compartir ese mismo grupo social.

Es necesario ver la institucion educativa como un proyecto politico que
forma y contribuye socialmente con la sociedad. Por ello, es importante que
las elecciones respecto a la primera institucién de socializacion de los niflos
y nifias contemplen la pregunta sobre qué tipo de desarrollo se espera a nivel
individual y colectivo. De hecho, ese puede ser el medio para transformar y
transitar hacia una sociedad mds solidaria, democratica y tolerante.
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