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BRUNO & PINEDO

Resumen

El estudiante universitario se encuentra inmerso en un mundo de tecno-
logias y redes que modifican sus practicas cotidianas y académicas, lo que
vuelve necesario redefinir la alfabetizacién en funcién de las nuevas habili-
dades o competencias que demanda esta cultura digital. Al mismo tiempo,
en el escenario de la educacién universitaria en América Latina, los datos
registrados por el Banco Mundial indican que en los ultimos afios se duplicé
la matricula de estudiantes universitarios mientras que la tasa de gradua-
dos disminuy¢ drésticamente, lo que indicaria, entre otras cuestiones, la
incapacidad de la institucion para retener a sus estudiantes. Argentina no es
ajena a esta situacion: altas tasas de ingreso combinadas con bajas tasas de
graduados universitarios. En este articulo nos proponemos revisar solo dos
aspectos de esta problematica, los que podrian contribuir a la discusién para
entender, en parte, el contexto: por un lado, la alfabetizacién digital, que
implica la utilizacién de las tecnologias de la informaciéon y la comunicacién
de forma de poder construir y seleccionar criticamente la infinita infor-
macién que circula en las redes; y por otro, la alfabetizaciéon académica, a
través de la cual los estudiantes pueden acceder a la cultura universitaria.

Palabras clave: educacién superior, alfabetizacion académica,
alfabetizacién digital, América Latina, Argentina

Abstract

University students are immersed in a world of technologies and social
networks that modify their daily and academic practices. Therefore, the
concept of literacy must be redefined according to the basic competences
and skills that are necessary in this digital culture. At the same time, in the
context of university education in Latin America, data registered by the
World Bank indicate that in the last years the number of students enro-
lled at university doubled, while the rate of graduated students dropped
sharply. This may evidence the incapacity of university institutions to retain
students, among other things. Argentina is not divorced from this reality
as it shows high enrollment rates, together with low graduation rates. The
purpose of this article is to analyze only two aspects of this issue which,
in turn, may contribute to explain this context. On the one hand, we try
to explain digital literacy, which implies using information and commu-
nication technologies to interpret and critically select the endless amount
of information that is in the net; and on the other hand we try to explain
academic literacy, which helps students to be part of the university culture.

Keywords: higher education, academic literacy, digital literacy,

Latin America, Argentina
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Ingresos y graduados: la educacién universitaria en su disyuntiva

En América Latina, la educacion superior ha crecido a pasos agigantados.
Desde el afio 2000 se observa una gran expansion por el lado de la oferta
académica, lo que a su vez deriva de una mayor graduacion de estudiantes
de escuelas secundarias. Segin un informe del Banco Mundial (Ferreyra,
Avitabile, Botero Alvarez, Haimovich Paz Sergio Urztia, & Humano, 2017),
en los ultimos afios se duplicé la tasa bruta de estudiantes universitarios en
laregién (21 % en 2000y 43 % en 2013). Sin embargo, si bien se inscriben y
comienzan la universidad el doble de estudiantes, la cantidad de graduados
disminuyd drasticamente. En la actualidad, solo la mitad de los jévenes de entre
25y 29 afios terminan sus estudios universitarios. Esas cifras se contrastan
con aquellos estudiantes que los doblan en edad (60-65 afios) que tuvieron
tasas de graduacion del 73 % en promedio. A su vez, en el mismo informe
se afirma que el 30 % de los estudiantes abandona sus estudios después de
cuatro aflos, lo que parece poner en cuestion la duracion e idoneidad de los
programas.

Sibien el acceso a los estudios universitarios se amplio en las tiltimas cuatro
décadas, lo que permitio la inclusion de franjas sociales antes excluidas, la
tasa de graduados no se condice con este proceso, dando lugar a un fenémeno
de inclusion excluyente (Ezcurra, 2011).

Argentina no escapa a esta realidad: si bien ostenta una tasa alta de matri-
culacion en el nivel superior, muy parecida a la de varios paises europeos,
la proporcién de graduados seria un 50 % menor, aproximadamente, que
la de estos paises (Garcia de Fanelli, como se cit6 en Fernandez Lamarra,
2018). Asi, en el caso de Argentina, en 2016 el porcentaje de graduados era
de 29.4 % para el total del sistema universitario, y de 26.3 % para el sector
publico, muy por debajo del resto de los paises que forman parte de la OCDE
(83 %) e incluso de otros paises de América latina (50 % en Brasil y México,
60 % en Chile) (Haberfeld, Marquina, & Morresi, 2017).

En las universidades argentinas se producen interrupciones, reingresos y
cambios de carreras. En el censo realizado en el afio 2010 se informé que
existian dos millones de estudiantes cursando estudios universitarios, y en
el mismo afio se informaron menos de 100.000 egresados, es decir, un 5 %
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del universo, cifras que exponen las dificultades del sistema para graduar a
la totalidad de los que acceden (Fernandez Lamarra, 2018).

Ala luz de esta problemadtica se analizardn a continuacién dos aristas que
podrian contribuir a explicar solo en parte algunas cuestiones referidas a la
problematica sobre acceso, permanencia y egreso de la universidad. Por un
lado, la necesidad de prestar atencién a procesos de alfabetizacion digital, es
decir, la utilizacion de las tecnologias de la informacién y la comunicacién
de forma de poder construir y seleccionar criticamente la infinita informa-
cién que circula en las redes. Esto se ve acompafiado por la dificultad del
sistema para generar propuestas diferentes que se adapten al actual perfil
del estudiante, que ahora se encuentra atravesado e inmerso en una cultura
digital (Maggio, 2018). Por otro lado, atenderemos a la necesidad histodrica
—vy hasta ahora no resuelta en Argentina (Carlino, 2008)— de acceder a la
cultura académica universitaria con la incorporacion de las formas concretas
de leer, escribir y comunicar los conocimientos en la universidad y en cada
cultura disciplinar (Cassany, 2006).

El alumno digital en el aula analégica de la universidad

En la actualidad, el desarrollo tecnolégico constante ha llevado a las redes
sociales a formar parte de la vida cotidiana: estas han transformado de forma
radical los modos de relacionarse, vivir y comunicarse de las personas. En
ellas transcurre un sinfin de procesos culturales, sociales y educativos en un
devenir de continuas transformaciones. Las redes sociales son plataformas
de comunicacion, asi también espacios donde los usuarios se relacionan,
expresan, consumen, participan e interaccionan todo el tiempo. Constituyen
un fendmeno que abarca casi todos los ambitos de la vida, lo que hace que
sea de vital importancia estudiarlas en contexto para poder reflexionar y
revisar los habitos y usos.

Las nuevas tecnologias de la informacién y de la comunicacion se han masi-
ficado: en Argentina los datos del 2018 indican que sus habitantes dedican
mas de ocho horas a estar en Internet y mas de tres a navegar en los perfiles
de las redes sociales, y esto a pesar de una velocidad de conexion que esta
por debajo de la media (We Are Social, 2018).
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Para los jovenes, Internet y las redes sociales son de uso cotidiano, y dominan
con total normalidad las posibilidades tecnoldgicas que tienen a disposi-
cion (Del Cueto, Parellada, & Veneziano, 2015). Parecerian ser los jovenes
quienes mas rapido han adoptado estas nuevas formas de relacionarse en
sus practicas cotidianas, ya que dedican muchisimo tiempo a estar en linea,
comunicandose y participando a través de las redes sociales. Ademas, es en
las redes donde los jovenes dicen informarse preferentemente (Sistema de
Informacién Cultural de la Argentina, 2018), y hasta es posible que el uso
de las redes sociales tenga alguna incidencia en sus practicas de lectura y
escritura académicas (Tarullo et al., 2018).

Para abordar esta cuestién, Prenski (2001) ha introducido dos nuevos concep-
tos, muy difundidos en la literatura, que definen a los nuevos actores que
aparecen en estos escenarios de redes y tecnologias: por un lado, estan los
nativos digitales y, por el otro, los inmigrantes digitales. El autor reconoce
que los estudiantes ya no se destacan por adoptar un léxico o una vestimenta
diferentes (lo cual era tipico en anteriores generaciones). Ahora se destacan
mucho mds porque las nuevas tecnologias digitales han generado un enorme
impacto en el desarrollo de su vida diaria, habitos y costumbres. Esta realidad
también repercute enormemente en su educacién, debido a que los curriculos
universitarios han sido disefiados para jévenes con otras caracteristicas. A su
vez, la mayoria de los profesores son inmigrantes digitales, lo cual implica
que imparten clases a una poblacion que habla un lenguaje completamente
nuevo y distinto.

Segtn otros estudios, sin embargo, el uso que los adolescentes y los jévenes
realizan de los dispositivos tecnolégicos es meramente instrumental y lidico,
sin poder llevar esta apropiacién tecnoldgica a otros espacios formales. Es
decir, se reconoce a los nativos digitales un gran desarrollo de habilidades
en torno a las nuevas tecnologias, pero que estdn vinculadas solamente a
la mera actividad lidica o social, sin que puedan reflejarse en los procesos
de aprendizaje ni de construccién del conocimiento (Valtonen et al., 2011).

En este sentido, de acuerdo con algunos estudios (Rowlands et al., 2008), se
ha evidenciado que mientras los estudiantes universitarios nacidos después
de 1984 hacen uso de tecnologias digitales con frecuencia, es muy limitado
el uso que hacen de ellas para aprender. En el mismo sentido, Bennett,
Maton y Kervin (2008) afirman que aun no se ha podido comprobar que
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los estudiantes tengan diferentes estilos de aprendizaje por el solo hecho
de haber nacido inmersos en las tecnologias digitales, en comparacién con
generaciones previas.

Estd claro que la universidad como institucion es parte de esta cultura: Internet
y los medios digitales impactan también en las instituciones de educacién
superior, que estan sufriendo un proceso de transformacion, al igual que
todas las demads instituciones sociales a causa de la gran influencia de la
digitalizacién de contenidos. Actualmente es posible acceder de inmediato
a multiples fuentes de informacidn, lo cual estd transformando la manera
en que las personas acceden, producen y comparten el conocimiento (Cobo,
2017). Segun Albarello (2011), el uso de Internet y las redes sociales no
solo resultan ttiles para que los estudiantes realicen trabajos en el &mbito
educativo, sino también para estar en comunicacién y relacionarse con sus
grupos de pares.

Es decir, para poder estar inmersos en forma «productiva» en el mundo digi-
tal, es necesario que los estudiantes conozcan, aprendan y puedan transferir
determinadas habilidades, conocimientos y actitudes (Arras Vota et al.,
2011). En este sentido, un documento de la UNESCO de 2008, Estdndares
de competencia en TIC para docentes (ECD-TIC), clasifica a las competencias
digitales en competencias bdsicas de alfabetizacion digital, competencias de
aplicacién y competencias éticas. Las competencias basicas de alfabetizacion
digital estan vinculadas con actividades educativas en el aula, lo que implica
la utilizacion de tecnologias digitales para obtener informacion y desarrollar
materiales educativos mediante la utilizacion de distintas fuentes disponibles
en Internet. Las competencias de aplicacion se relacionan con la utilizaciéon
de estas habilidades para la gestion de proyectos y la resolucién de proble-
mas reales, en colaboracion con otras personas y expertos, y accediendo a
distintas fuentes de informacién. Por dltimo, las competencias éticas estan
en relacién con la forma de utilizar estas nuevas tecnologias digitales, en
linea con los estandares éticos y de responsabilidad.

Las competencias digitales se refieren a las habilidades, conocimientos y acti-
tudes aplicadas a la utilizacidn de sistemas de informacién y comunicacion.
Pero la problematica radicaria en el hecho de que esas competencias digitales
no se trasladan directamente a todas las aulas universitarias.
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De manera informal, los estudiantes utilizan la tecnologia ampliamente, lo
que no se condice con el uso moderado y escaso que hacen de ellas a nivel
académico (Roig, Lopez, & Alvarez, 2014). Esta situacién se acentta al
observar que la universidad pareceria no ofrecer propuestas alternativas para
los estudiantes que estan inmersos en la cultura digital. En la universidad
analdgica predomina la secuencia didactica lineal, que empobrece y agota
los contenidos ofrecidos a los estudiantes en formatos que le son ajenos a
sus experiencias cotidianas (Maggio, 2018).

Leer y escribir en la universidad: una asignatura sin resolver

Al hablar de leer y escribir en la universidad surge el concepto de alfabetiza-
cion académica, es decir, el proceso de ensefianza que deberia llevarse a cabo
en la universidad para que los estudiantes puedan ser parte de este contexto
cultural, cuyo codigo escrito posee caracteristicas propias en cada una de las
disciplinas que alli se ensefian (Carlino, 2013).

Las dificultades con las que se encuentran los estudiantes ante el desconoci-
miento de la cultura académica, contintia siendo una problematica que aun
no ha encontrado solucion en las aulas universitarias argentinas.

Existen varios autores que reconocen que las dificultades en la lecturay escri-
tura obstaculizan el aprendizaje de las diversas asignaturas y que, si no se
abordan oportunamente y en forma eficaz, pueden generar bajos niveles de
rendimiento académico, transformarse en un factor de frustracién y desenca-
denar la posterior desercion total o parcial (Ferndndez, Uzuzquiza, & Laxalt,
2004; Carlino, 2008; Cérdoba, Grinstajn, & Suarez, 2009; Olave-Arias, Rojas
Garcia, & Cisneros-Estupifian, 2013;). A su vez, también se ha sefialado que
los alumnos ingresan a la universidad sin contar con los saberes necesarios
para el aprendizaje en el nivel superior (Carlino, 2005; Hermida, 2009).

La importancia del tema radicaria en el hecho de que podria existir una
relacidn entre las habilidades de lectura y escritura académicas y el éxito
en este nivel. No obstante, y a pesar de toda la literatura existente que gira
en torno a este comtn denominador, atin hoy tanto los estudiantes como
los docentes dan por sentado que la lectura y la escritura constituyen una
habilidad basica que se tiene o no se tiene. En general, la ensefianza se centra
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en la transmisién del conocimiento disciplinar por parte del docente, y se
descuida la ensefianza de procesos y practicas discursivas y de pensamiento,
necesaria para relacionar conceptos, aprender modos de indagar y pensar.

Se espera que los estudiantes universitarios lean o entiendan, pero no se les
suele ensefiar a que lo hagan. De este modo «leer» y «comprender» quedan
como tareas a cargo del estudiante, cuando es claro que los procesos de
lectura y escritura son primordiales para la comprension y construccion del
conocimientoy, por lo tanto, una herramienta fundamental en la universidad
(Del Cueto et al., 2015).

En la universidad argentina, los procesos de lectura y escritura estan presen-
tes durante el transcurso de los estudios en la mayoria de las asignaturas:
se exige a los alumnos que lean y escriban interpretando los cédigos de la
institucion y del nivel educativo. No obstante, Carlino (2008) refiere que no
hay una accién deliberada tendiente a observar estas prdcticas: los progra-
mas no las tienen en cuenta y los docentes no consideran que sea necesario
orientarlas o ensefiarlas, porque existe una creencia generalizada de que la
lectura y la escritura constituyen habilidades que se adquieren en los niveles
educativos previos, y solo basta con transferirlas a cualquier texto o situacién
contextual. Esta es la razén por la cual en los niveles de educacion superior
se consideran algo que ya fue «dado» y es muy poco lo que se hace por ellas.

Sin embargo, no se puede partir de un comun denominador, ni suponer
que la comunicacidn de saberes en la universidad es algo natural, que sera
entendido por todos y que, ademas, eso aprendido pueda ser organizado y
presentado, adecuado al contexto segun el propésito comunicativo (el de
la educacion superior). No hay aprendizaje descontextualizado, ya que los
procesos cognoscitivos a nivel del pensamiento involucran un gran nimero
de operaciones, por ejemplo, la atencion, la percepcion, la codificacidn, el
almacenaje, la acomodacidn, etc. Por lo tanto, la construcciéon del cono-
cimiento no solo depende de las caracteristicas biologicas del sujeto que
habla y piensa, sino también de las formas de interactuar en una sociedad
y cultura determinadas, que edifican y potencian las posibilidades cognos-
citivas (Baquero, 1997).
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Conclusiones

En este trabajo se ha intentado analizar una problemadtica que atafie a
Latinoamérica en general y a la Argentina en particular con respecto a la
educacidn superior: una de las realidades méas preocupantes a las que se
enfrenta el sistema universitario es la existencia de altas tasas de matricu-
laciéon combinadas con bajas tasas de graduacion.

La incapacidad del sistema universitario para retener a los estudiantes
constituye un problema que tiene multiples aristas, lo que escapa al alcance
de este articulo. Sin embargo, se han tratado de evidenciar solamente dos
aspectos: por un lado, la disyuntiva de los jévenes que, inmersos en la era
digital, continian con précticas de la universidad analégica y no pueden
llevar al aula universitaria las mismas habilidades con las que se mueven en
el mundo digital; por otro lado, el gran desconocimiento que atin existe de la
cultura académica universitaria, lo que genera que al llegar a la universidad
los alumnos no posean necesariamente el conjunto de saberes instrumentales
esenciales para el proceso de aprendizaje en el nivel superior. Las acciones
tendientes a la alfabetizacidn en este nivel tendrian que contemplar ambos
niveles.

La alfabetizacién no es un proceso que deba considerarse adquirido en
etapas de educacion previas (Carlino, 2008, 2013). Es necesario que en la
universidad se lleven adelante procesos deliberados que tiendan a incorpo-
rar a los alumnos a la cultura universitaria (Cassany, 2006), para que no se
generen los procesos de masificacion y desercidn, o al decir de Ana Maria
Ezcurra una inclusion excluyente. Este es el eje que atraviesa el libro Igualdad
en Educacion Superior: un desafio mundial (2011), de la mencionada autora,
que demuestra como las tasas de cobertura del nivel superior que generan
una aparente democratizacién de la universidad, la que no es tal a la luz de
las tasas de permanencia y egreso de los estudiantes universitarios.

Atendiendo al concepto de alfabetizacion digital vemos que, al llegar a la
universidad, los estudiantes estan en mayor o menor medida alfabetizados
digitalmente, ya que poseen un cierto dominio instrumental de algunas herra-
mientas; sin embargo, carecen de aquellas competencias fundamentales para
poder aplicarlas al contexto educativo y a los procesos de aprendizaje. Aqui
es donde deberian plantearse procesos de colaboracidn, a nivel formal, que
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introduzcan estas habilidades en materia de competencias digitales. En otras
palabras, a nivel de la educacion superior, hacen falta acciones deliberadas
para ayudar a que los jévenes accedan a la cultura digital y puedan aplicarlas
en sumedio social en general y, en particular, en su educacién universitaria
(Lara, 2009). Por ello es fundamental que los estudiantes adquieran las
habilidades necesarias para poder hacer uso de las nuevas herramientas
digitales que existen a nivel académico.

Alfabetizar digitalmente requiere de una conceptualizacion que incluye otras
habilidades que superan el dominio ampliamente tecnolégico e instrumental
de las tecnologias de la informacién y la comunicaciéon: implica construir
mensajes ademas de recibirlos, incluye la capacidad de seleccionar criticamente
la informacion que abunda en las nuevas tecnologias de la alfabetizacién y
la comunicacién, comprender la importancia de su uso para la recreaciéon y
también para los entornos educativos y profesionales.

Las plataformas digitales son herramientas de interacciéon que facilitan el
acceso a una diversidad infinita de contenidos, sin que esta situacion esté
acompafiada necesariamente por las competencias digitales que permi-
tan a los usuarios realizar una lectura critica de tales contenidos ni de los
comportamientos que ellos protagonizan en estos espacios virtuales. En el
caso de los jévenes universitarios, esta situacién se vuelve crucial, porque
han adoptado estos recursos digitales para sus practicas cotidianas, entre
ellas, los estudios en el nivel superior.

El pensamiento critico que los alumnos deben adquirir ya no implica sola-
mente leer y poder relacionar diversos autores, realizar criticas positivas o
negativas en la lectura o generar nuevos conceptos, ni escribir teniendo en
cuenta las pautas de la escritura académica. Ahora se incorporan nuevas
habilidades y competencias necesarias para poder analizar, seleccionar y
procesar criticamente la informacion infinita a la que se tiene acceso gracias
a las nuevas tecnologias.

El nuevo perfil de estudiante universitario estd inmerso en un universo de
redes, tecnologias y comunicaciones. La transmisién lineal del conocimiento
de la forma en que todavia se lleva a cabo en el aula analégica de la univer-
sidad ya no tiene sentido alguno. El saber esta en todas partes, disponible,
objetivado. Los alumnos tienen acceso a mas informacién de la que tuvo un
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solo docente en toda su vida. El saber esta en cualquier smartphone (Serres,
2013).

Atendiendo a este nuevo perfil de estudiante, Maggio (2018) propone que
el aula universitaria hoy carece de sentido ya que es en las redes donde hay
infinitas propuestas de conocimiento alternativas a la universidad. Segtn la
autora es preciso reinventar la clase, para que los procesos de masificacién en
la universidad no sigan estando acompafiados de las altas tasas de desercién.

Dado que el problema de la desercién universitaria atiende diversas causa-
les, los procesos de alfabetizacion digital y alfabetizacion académica no dan
cuenta, por si solos, de toda esta problematica; sin embargo, contribuyen
a explicar, en parte, la falta de adecuacién de los estudiantes al sistema
universitario, por lo que resulta necesario estudiarlas y plantear estrategias
y acciones de gestion formales deliberadas con el fin de contribuir a revertir
el proceso evidente de abandono de las aulas.
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Resumen

En los tltimos afios, se ha reconocido como una necesidad que los estudiantes de primer
aflo universitario desarrollen estrategias de aprendizaje y practicas de alfabetizacién
avanzada (Carlino, 2017) para asegurarse un exitoso transito académico. En este escenario,
el objetivo de esta investigacidén-accion es presentar el disefio e implementacién del pilotaje
de un programa de acompafiamiento integral del estudiante de primer afio basado en
el aprendizaje colaborativo entre pares de una universidad publica regional chilena. Asi
mismo, determinar la efectividad de la implementacién de las comunidades de aprendizaje
(CA) como eje que promueve el andamiaje entre pares. La fundamentacién tedrica se basa
en el socio-constructivismo, el que define el aprendizaje colaborativo como la construccién
del conocimiento individual validado en su interaccién con sus pares en una comunidad de
aprendizaje (Barkley, Cross, & Howell, 2007). La metodologia utilizada sigue el paradigma
de la investigacién-accién participativa de corte descriptivo. Los resultados indican que
los estudiantes que se integraron regularmente a las CA obtuvieron un mejor rendimiento
académico que aquellos cuya participacion fue escasa. Esto permiti6 la ampliacién de esta
iniciativa en otras facultades. En conclusion, se releva que esta accion institucional potencié
el avance de los estudiantes de primer afio, en términos del aprendizaje profundo y habili-
dades transversales, reflejandose en los indicadores de progresion y logro académico.

Palabras clave: aprendizaje colaborativo, comunidad de aprendizaje, aprendizaje entre
pares, mentor, tutor, alfabetizacién avanzada

Abstract

Nowadays, it has been recognized at university level that freshmen students need to develop
learning strategies and advanced literacy practices (Carlino, 2017) to ensure a successful
academic career. Under this paradigm, this action research’s aim is to present the design
and implementation of a pilot program about providing an integral accompaniment to
freshmen students of a Chilean regional public university; based on collaborative lear-
ning between peers. As well as determine the effectiveness of the learning communities’
implementation (CA) as an axis that promotes peer scaffolding. The theoretical foundation
is based on socio-constructivism, which defines collaborative learning as the construc-
tion of individual knowledge validated in his/her interaction with peers inside a learning
community (Barkley, Cross, & Howell, 2007). Descriptive action-research methodology
was applied. The results indicate that students who regularly joined the CA obtained better
academic performance than those whose participation was low. The results contributed to
extent this initiative to other faculties. In conclusion, this institutional action enhanced the
progress of freshmen students, in terms of deep learning and transversal skills, reflected in
the indicators of academic progress and achievement.

Keywords: collaborative learning, learning community, peer learning, mentor, tutor,
advanced literacy

20 Epucarionts Momentum, 2019, vol 5, n.° 1, pp. 19-55, ISSN (impr.): 2414-1364; (online): 2517-9853



Programa de aprendizaje colaborativo en una universidad chilena

La masificacion en la entrada a la educacion superior (Brunner & Pedraja-
Rejas, 2017; Espinoza, 2017) ha planteado como desafio la incorporacién, en
las aulas universitarias chilenas, de grupos de alumnos que han desarrollado
parcialmente las competencias requeridas para un exitoso transito académico.
En este escenario, surge la necesidad de la Universidad de Valparaiso de insta-
lar en su Proyecto Educativo Institucional (PEI) (Universidad de Valparaiso,
2012) un dispositivo de acompafiamiento cocurricular. Este dispositivo
pedagdgico pretende hacer frente a las necesidades de aprendizaje de sus
estudiantes de primer aflo, complementando los procesos formativos de las
carreras de pregrado y respondiendo a las demandas de acompafiamiento,
retencion y titulacién oportuna de quienes ingresan a sus aulas.

Este dispositivo institucional denominado Programa de Aprendizaje Colaborativo
entre pares (PAC) destaca en sus lineamientos la figura del mentor par integral.
Se trata de un programa que se enmarca en la teorfa socioconstructivista,
marco tedrico que valida la construccién del conocimiento individual en su
interaccién con otros dentro de la comunidad de aprendizaje (Barkley, Cross,
& Howell, 2007; Diez-Palomar & Garcia, 2010; Jiménez, Mendoza, Plaza, &
Soler, 2010). Por lo anterior, su objetivo es proporcionar un acompafiamiento
integral al estudiante de primer afio a través de la implementacién de comu-
nidades de aprendizaje al interior de las carreras o programas académicos.
Se trata de un acompafiamiento tanto en lo académico a través de la ejecu-
cion de estrategias que le permitan el desarrollo del conocimiento, como
en lo socioemocional mediante actividades que potencien su adaptaciéon
al mundo universitario (por ejemplo, como desenvolverse en los espacios
académicos, horarios, reglamentos, formas de interaccion, entre otros). El
objetivo ultimo es el desarrollo del aprendizaje profundo, también deno-
minada comprension profunda, que implica el dominio, transformacion y
utilizacién del conocimiento para la resolucién de problemas reales (Beas,
Santa Cruz, Thomsen, & Utreras, 2001; Valenzuela, 2008) y en un marco de
busqueda de la significancia de los aprendizajes y de la motivacién intrinseca
para aprender (Gargallo, Garfella, & Pérez, 2006).

En este sentido, el PAC nace como una respuesta asertiva para desarrollar y
fortalecer en los estudiantes las competencias genéricas como el desarrollo
de habilidades sociales, el trabajo colaborativo, la participacion en clase, la
formacién de equipos y grupos de estudio e insercién social, la comunicacién
e innovacion (Sologuren, Nufiez, & Gonzalez, 2019), entre otras. Todas ellas
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fundamentales para un transito académico exitoso. Esto responde a una nece-
sidad actual de las universidades de incorporar las competencias genéricas
en sus mallas y acciones institucionales (Villarroel & Bruna, 2014; Cano
Gonzélez, 2009; Rovira, 2001; Navarro, Uribe, Lovera, & Sologuren, 2019).

Asi bien, dicha propuesta formativa se disefié durante el afio 2014 y entrd
en etapa de pilotaje durante el segundo semestre del 2014, enfocdndose
en carreras asociadas a dos facultades: Facultad de Ciencias y Facultad de
Ingenieria. Esta propuesta asume como modelo articulador la nocion de
comunidades de aprendizaje (CA) en el aula. De acuerdo con Coll (2001),
este tipo de CA enfatiza la construccién de un conocimiento colectivo entre
sus miembros. Conocimiento que sirve como contexto, plataforma y apoyo
a los procesos individuales de aprendizaje.

En este marco, el objetivo de este articulo es presentar el disefio e imple-
mentacién de un programa de acompafiamiento integral del estudiante de
nuevo ingreso basado en el aprendizaje colaborativo entre pares de una
universidad ptblica regional chilena; asi mismo determinar la efectividad de
la implementacion de las comunidades de aprendizaje (CA) que promueve.

Este articulo se organiza de la siguiente manera: en primer lugar, se
contextualiza la propuesta y se explicitan sus fundamentos tedricos. Luego
se presenta la metodologia y sus fases de trabajo. Posteriormente, se desa-
rrollan los principales resultados obtenidos en relacién con las principales
estrategias implementadas en las distintas fases. Finalmente, se ofrecen
algunas reflexiones, conclusiones y proyecciones a nuevos ciclos de inves-
tigacion-accién que pueden ser abordados.

Aprendizaje Colaborativo en el ingreso a la universidad

Una de las nociones clave de la propuesta PAC es el concepto de aprendi-
zaje colaborativo. Este se define como la construccion del conocimiento
que nace producto de la interpretacidén personal y la verificacidon que el
sujeto realiza del mismo en discusion, argumentacién y practica con sus
pares (Barkley et al., 2007; Diez-Palomar & Garcia, 2010; Jiménez et al.,
2010; Cano Gonzadlez, 2009). Se destaca que su fundamentacion tedrica
se basa en el socioconstructivismo, teoria sustentada en las propuestas de
Piaget (1971) y Vygotsky (1978), quienes sefialan que el conocimiento se
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construye desde la interaccidn con el medio. Asi bien, llevado al 4mbito de
la educacion superior, Torrenteras (2015) define el socioconstructivismo
como una forma de ayudar a convertir la formacién profesional en un
espacio de construccién del conocimiento basado en la interaccion entre
pares a través del intercambio de experiencias y la ejecucion de activida-
des conjuntas. De esta forma, el conocimiento se valida en el trabajo entre
pares o grupal, por ejemplo, cuando los educandos ejercitan las técnicas de
aprendizaje colaborativo y cooperativo en los diversos trabajos grupales,
o bien, al dialogar con sus pares y realizar actividades de la comunidad
de aprendizaje.

El aprendizaje colaborativo es entonces un eje central que sustenta la
puesta en escena del programa PAC. Consecuentemente, para alcanzar
los logros propuestos del programa, se destaca la nocién de comunidad de
aprendizaje (CA) y una figura clave dentro de esta comunidad es el mentor.
A continuacion, se expone sobre ambas nociones.

Comunidad de Aprendizaje y mentoria

Una Comunidad de Aprendizaje (CA) se constituye en un grupo de perso-
nas con diferentes niveles de experiencia, conocimiento y habilidades, que
aprenden entre si gracias a la participacion (Wenger, Trayner, & de Laat,
2011) y colaboracion de los miembros en la construccidn del conocimiento
colectivo, asi como a los diversos tipos de ayuda que se prestan mutuamente
(Ramos, Torres, Ledn, & Yerbabuena, 2019; Diez-Palomar et al., 2010). En
palabras de Elboj y Oliver (2003), una CA promueve un conjunto de actua-
ciones dirigidas a la transformacién social y educativa de los individuos que
forman parte de ella.

De igual modo, Tinto (1997, 2003) sefiala que el concepto de CA responde
a la perspectiva «situada/pragmatica-sociohistérica» de la cognicién y el
aprendizaje, pues destaca tres argumentos clave para la construccién de un
marco tedrico amplio, integrador y articulado de las CA. En consecuencia,
estas comunidades se crean al interior de las instituciones educativas y
promueven las competencias como: aprendizaje colaborativo, debate cons-
tructivo y reflexivo, desarrollo de relaciones interpersonales y aprendizaje
significativo (Sologuren, Bonifaz, & Nuiiez, 2019).
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Aprendizaje

Mentorias

Comunidades de aprendizaje

Figura 1. Dimensiones que las CA busca desarrollar en cada uno de los participantes.

Como serelevaen la figura 1, las habilidades que las CA promueven en el
estudiante de nuevo ingreso se vinculan a tres dimensiones: adaptacion
a la vida universitaria, aprendizaje y autonomia.

En este sentido, para Sologuren et al. (2019) las propiedades mads
sobresalientes de las CA referidas al aula son: el esfuerzo colectivo de
hacer progresar los conocimientos y las habilidades de cada uno de
los integrantes; el acuerdo de trabajar para construir y compartir los
conocimientos adquiridos; el interés en la adquisiciéon paulatina del
aprendizaje auténomo y autorregulado, por ejemplo, de las habilidades
y estrategias de aprendizaje metacognitivas y el aprender a aprender; la
ejecucion de estrategias didacticas de aprendizaje colaborativo; el uso
sistematico de estrategias y procedimientos disefiados para compartir
los aprendizajes entre los participantes; la corresponsabilidad de profe-
sores y estudiantes en el aprendizaje; y la participacién de dindmicas
con altos niveles de interaccion y de comunicacion entre los actores.

En este ambito, la mentoria es entendida como un tiempo de calidad
donde se atienden las necesidades de estudiantes noveles, para que
puedan contar desde el inicio de su carrera con los consejos y apoyos de
un compafiero debidamente preparado para desarrollar estrategias de
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formacién integral (denominado mentor/a), es decir, un individuo con
mayor experiencia en los dmbitos educacionales y sociales (Valverde,
Ruiz de Miguel, Garcia, & Romero, 2013).

En otras palabras, la mentoria es la reunion o el encuentro entre un guia
o facilitador y uno o varios estudiantes con el propdsito de intercambiar o
aclarar informacién, analizar, orientar o relevar un problema o proyecto,
debatir un tema o discutir un asunto ttil para el desarrollo académico y
personal del estudiante (Vanegas, Acufia, Cendejas, Benitez, & Ferreira,
2016; Manzano, Martin, Sdnchez, Risquez, & Sudrez, 2012). Por lo
tanto, los mentores son personas interesadas en brindar herramientasy
apoyo a sus pares mas jovenes con el objetivo de ayudar en la construc-
cién del aprendizaje (DuBois, & Silverthorn, 2005; Santiago, Rivera, &
Ortiz, 2013). Desde esta perspectiva, la mentoria es concebida como
un elemento individualizador y personalizado de acompafiamiento,
que se puede dar en diversos escenarios y contextos (Rubio, 2009). En
este caso se propone la figura de la mentoria bajo el paradigma de CA.

El mentor se establece como aquel estudiante de cursos superiores que
cuenta con habilidades para comunicar, para transmitir conocimiento
e idealmente experiencias de resiliencia. Por lo tanto, el PAC define por
mentoria a la forma integral de atender las necesidades de estudiantes
noveles, para que puedan contar desde el inicio de la carrera con los
consejos y apoyos de un compafiero preparado para desarrollar estrate-
gias de formacidén integral, es decir, un individuo con mayor experiencia
en los ambitos educacionales y sociales (Wenger, 2001, 2010). Otro
elemento importante de este proyecto es el profesor denominado tutor.
Este académico lidera una asignatura considerada eje, ya sea por su alta
dificultad o por estar en la linea disciplinar inicial.

En resumen, la propuesta de comunidad de aprendizaje que promueve
la institucion esta formada por los mentores y estudiantes de primer
afio; quienes velardn por crear espacios de aprendizaje 6ptimos para el
desarrollo de habilidades no solo cognitivas, sino también sociales entre
los participantes. De esta forma, se desarrolla un trabajo colaborativo
en conjunto con el profesor tutor, donde todos se sentiran valorados
como aprendices y personas.
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Aspectos metodoldgicos: investigacién y accién

Fases de investigacion-acciéon

Dentro de los disefios metodolégicos de la investigacion cualitativa se selecciond
el método de la investigacién-accién participativa (IAP) de alcance explorato-
rio-descriptivo, ya que este es un estudio que busca especificar las propiedades,
las caracteristicas y los perfiles de las personas y la comunidad en si (Perry, 2005),
con el objeto de desarrollar mejoras en la implementacién del programa. Asi
mismo, en este tipo de IAP «las personas que participan, independientemente de
su grado de educacién y posicién social, contribuyen en forma activa al proceso
de investigacion» (Balcazar, 2003, p. 60). En efecto, tanto el equipo investigador
como la comunidad destinataria del proyecto estan involucrados (Colmenares,
2012, p. 108).

De igual forma, es importante mencionar que la investigacién-accion es una
forma de abordar una problematica con el fin de fortalecer el proceso de ense-
flanza-aprendizaje (Gall, Borg, & Gall, 2010). Asociado a la teoria constructivista,
la investigacion-accion es un aprendizaje practico, es decir, se inicia identificando
un problema dentro del campo pedagédgico, al que se responde levantando un
plan de accién, para luego proceder con la recogida y analisis de la informacién
necesaria y decidir un curso de acciéon que permita reflexionar sobre los logros,
para finalmente establecer las conclusiones o mejoras.

En este caso, el problema que origina el ciclo de investigacién-accién apunta a la
necesidad de acompafnamiento del estudiante de nuevo ingreso que se encuen-
tra con una nueva cultura que le es ajena y, en consecuencia, requiere de apoyos
efectivos para sortear con éxito un largo y demandante proceso de insercion disci-
plinar y social: «El alumnado que se incorpora a este nuevo sistema de educacién
superior masificado no experimenta un proceso gradual de cambio y adaptacion
desde la educacién secundaria, sino mas bien un impacto comunicativo, cultural,
cognitivo, académico y social» (Navarro et al., 2019, p. 77).

Especificamente, en las secciones siguientes, se explicara de manera detalladalas
fases que conforman el plan de accién de esta investigacion-accion. Estas fases
son: 1) disefio de la propuesta, 2) socializacién del modelo, 3) implementacion,
seguimiento y evaluacion integral.
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Fase 1.Disefio de la propuesta.

Laetapa de disefio del programa conto con la participacion de diversos actores de
la institucion: profesionales de la Direccion de Asuntos Estudiantiles, el programa
Propedéutico UV-Unesco, el Area de Aprendizaje, jefes de carrera, entre otros; quie-
nes definieron los principales ejes de la propuesta en varias reuniones de trabajo.

Lo anterior dio como resultado definir el PAC como un dispositivo de apoyo
cocurricular que promueve, de manera paulatina, el aumento en los indicadores
de progresion y logro por medio de actividades clave que faciliten el avance curri-
cular de todos los estudiantes de nuevo ingreso de las carreras que implementan
su innovacién curricular en la universidad. En la tabla 1 se declaran los objetivos

que se establecen en la fase de disefio:

Tabla 1

Objetivo general y especificos PAC

Objetivo general

Objetivos especificos

Fortalecer el desarrollo de
las competencias genéri-
cas en los estudiantes de
nuevo ingreso, a través de
la instalacion de comuni-
dades de aprendizaje como
una estrategia perma-
nente de incorporacion
transversal al curriculo,
tendiente a la concrecién
del buen desempefio
académico y social de (los)
(las) estudiantes, y que en
consecuencia aumente los
indicadores de progresion
y logro de la universidad a
la luz del proyecto educa-
tivo institucional.

1. Acompaiiar a los estudiantes proporcionando apoyo y
seguimiento personalizado sobre sus procesos de aprendizaje,
desempefio académico e incorporacion a la vida universitaria,
considerando los perfiles de ingreso propios de cada carrera.

2. Favorecer procesos de interaccion social entre los distin-
tos actores pertenecientes a las CA, en concordancia con la
premisa de conocimiento socialmente distribuido.

3. Incentivar el surgimiento de mecanismos de aprendizaje
auténomo y autorregulado de los estudiantes y los grupos
parte de las CA.

4. Implementar estrategias de aprendizaje donde los docentes,
mentores y estudiantes que conforman las CA ocupen roles de
facilitadores del proceso de aprendizaje grupal.

5. Implementar el modelo de comunidad de aprendizaje,
contextualizado a las necesidades y particularidades propias
de las unidades académicas y facultades, en coherencia con
el trabajo que presentan las asignaturas ejes de los primeros
afios.
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Una vez establecidos los objetivos, se planificé la propuesta para ser piloteada
en carreras asociadas a la Facultad de Ciencias y a la Facultad de Ingenieria,
respondiendo asi a los objetivos planteados en el Plan de Mejoramiento UVA
1311 (Universidad de Valparaiso, 2013). Consiguientemente, se proyectd
que al afio 2015 esta iniciativa fuese replicada en el primer afio de todas las
carreras innovadas de distintas facultades, para progresivamente instalarlo
en toda la universidad.

En esta fase de disefio se definieron los perfiles y roles de cada uno de los
actores del programa: tutores(as), mentores(as), estudiantes de primer
afio y comunidad de aprendizaje. También se establecieron las etapas del
programa en si y el cdmo se implementarian (ver tabla 2).

Tabla 2
Fases de trabajo del Programa de Aprendizaje Colaborativo

Etapas

Etapa 0. Difusién: convocatoria, seleccion y capacitacion.
Etapa 1. Ejecucion: instalacion de las comunidades de aprendizaje.

Etapa 2. Acompafiamiento: implementacién de estrategias que promue-
van el aprendizaje colaborativo en las comunidades y retroalimentacion
desde los actores.

Etapa 3. Percepcién: andlisis bidireccional, critico y reflexivo de la imple-
mentacion y ejecucion del programa.

De igual forma, en esta etapa se instalaron las CA compuestas por un maximo
de siete estudiantes y un mentor. Los estudiantes miembros de la CA fueron
seleccionados intencionalmente en base a criterios de igualdad de género,
rendimiento académico e indices de vulnerabilidad. Luego, cada comunidad
fij6 los horarios y lugares de funcionamiento de las dos sesiones semanales
de trabajo colaborativo en base a la resolucion de situaciones de aprendizaje
disefiadas por el profesor tutor. Ejerciendo el mentor el rol de guia y mode-
rador de las actividades, propiciando y monitoreando la participacion de
todos los miembros de la CA.
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Figura 2. Actores involucrados en el Programa de Aprendizaje Colaborativo (PAC).

Como se observa en la figura 2, la propuesta planted el trabajo interrelacionado
entre las asignaturas eje por carrera, los profesores de dichas asignaturas, los
estudiantes de nuevo ingreso de estas y que integran una comunidad de apren-
dizaje, y el mentor como encargado de promover el aprendizaje. Cabe destacar
que las asignaturas eje son consideradas cursos con alto grado de dificultad para
los estudiantes dentro de la malla curricular de primer afio, las que histérica-
mente han presentado una alta tasa de reprobacién, pues sus contenidos estan
relacionados con el area de las matematicas y ciencias basicas.

Conjuntamente, en la fase de disefio, se asignd a un equipo de profesiona-
les de gestion para la administracion del programa PAC, conformado por
profesionales del Centro de Aprendizaje de la Vicerrectoria Académica de
la universidad, quienes cumplieron las funciones de apoyar a las carreras en
la implementacion del programa, seleccionar a los mentores a través de un
concurso publico, realizar la formacién o capacitaciéon de los mentores, hacer
seguimiento de las comunidades, y mantener una comunicacién efectiva con
los mentores, tutores y direcciones de las carreras involucradas.
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Las carreras que participan de esta fase de disefio son las siguientes (tabla 3):

Tabla 3
Carreras que participan del pilotaje del PAC 2014 y el nimero de estudiantes
de la cohorte de primer afno

Facultad de Ingenieria Facultad de Ciencias
Ingenieria Civil (71) Ingenieria Ambiental (50)
Ingenieria Civil Oceanica (13) Ingenieria en Estadistica (13)

Total, grupo afectado: 147 estudiantes de primer afio

Fase 2. Socializacion.

Consecuentemente, la universidad en la que se llevo a cabo el estudio destaco
a las CA como una actividad académica altamente recomendada para los
estudiantes de primer afio; entonces, una vez establecido el documento de
implementacién y determinadas las carreras participantes del pilotaje, se
socializa y adopta el modelo de comunidad de aprendizaje en las cuatro
carreras involucradas; conformdndose intencionalmente los grupos bajo
criterios de diversidad y heterogeneidad de las comunidades de aprendizaje,
entre ellos: dependencias del establecimiento educacional de procedencia
(particular pagado, particular subvencionado y municipal), género, rendi-
miento, ciudad de procedencia, entre otros.

A su vez, se acuerda la metodologia de trabajo de dos sesiones semanales
de una hora y media, orientadas al desarrollo de tareas académicas asocia-
das a las asignaturas eje. En cada comunidad, se intencionan relaciones
interpersonales, trabajo colaborativo y la adquisicion de hdbitos de estudio
y estrategias de aprendizaje, en busqueda de optimizar los habitos de estu-
dio, la habilidad de empatia, la formacién de equipos de trabajo y el uso de
las redes sociales para fomentar el sentido de pertenencia a la comunidad
de aprendizaje. Se desarrolla un trabajo de monitoreo y acompafiamiento
permanente y constante a las CA (ver apéndice A). Asi mismo, el equipo de
coordinacion retroalimenta periddicamente a los mentores.
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Figura 3. Pilares del programa de aprendizaje colaborativo.

La figura 3 intenta destacar los principales elementos que el dispositivo
PAC promueve. Esta fue mostrada a los estudiantes cuando se presentd el
dispositivo a inicios del semestre académico.

En sintesis, la tabla 4 indica la cantidad de actores participantes: de las
cuatro carreras antes mencionadas se constituyen un total de 21 mentores,
7 docentes de las asignaturas seleccionadas como claves en primer afio.
Ademas del equipo de coordinacion.
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Tabla 4
Cuadro resumen de los actores que conforman la etapa de disenio y pilotaje del PAC

Mentores Estudiantes de cursos superiores que lideran veintiuna
comunidades de aprendizaje con un promedio de siete
estudiantes de nuevo ingreso por cada comunidad.

Para revisar una propuesta alternativa de accion tutorial
y tutoria par consultar Lovera y Uribe (2018).

Tutores Docentes de las asignaturas eje de cada carrera (7).
Equipo Liderado por cuatro integrantes del Centro de Aprendizaje
de coordinacién de la Vicerrectoria Académica y el coordinador

del Programa de Apoyo y Seguimiento al Desarrollo
Integral del Estudiante - PASDIE (dispositivo de apoyo
psicosocial que fue creado para apoyar a los estudiantes
de nuevo ingreso).

La tabla 4 resume los roles que cada uno de los actores desempefia en la
propuesta PAC. Sumado a esto, las principales actividades de esta fase
fueron la socializacion del programa a las unidades académicas, el llamado
a concurso a mentores, la seleccién de mentores, la jornada inicial de capa-
citacion para profesores y mentores, la formacién de las CA y la instalacion
de la propuesta en cada carrera.

Esta fase se cierra con la jornada de capacitacion tanto para los profesores
tutores como para los estudiantes mentores seleccionados, la que se realizo
en la primera semana del segundo semestre y tuvo una duracién de tres dias
(21 horas de formacién). Su objetivo principal fue orientar la utilizacién de
las metodologias mas adecuadas para potenciar el aprendizaje colaborativo
en los estudiantes de primer afio de las carreras seleccionadas, asi como el
disefio de material didactico para trabajar en el interior de las CA. Los prin-
cipales temas tratados se relacionan con el trabajo colaborativo, estrategias
de aprendizaje profundo, competencias para el trabajo de mentor, apren-
dizaje centrado en el estudiante, aprender a aprender, hdbitos cognitivos,
pensamiento de buena calidad, motivacién y diversidad. La figura 4 resume
los tres ejes centrales de la jornada formativa.
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Figura 4. Ejes centrales de la propuesta formativa para tutores y mentores.

Fase 3. Implementacion, seguimiento y evaluacién integral.

En esta fase el equipo de coordinacion del PAC realiz6 seguimiento y acom-
pafiamiento a las respectivas CA (ver apéndice A), monitoreando tanto el
trabajo de los mentores y de los profesores de asignaturas eje (tutores) como
el trabajo conjunto entre tutores y mentores, asi también se monitoreo las
tareas y roles que asumieron en las reuniones efectuadas, el disefio e imple-
mentacion de propuestas de enseflanza-aprendizaje incorporando aspectos
didacticos disefiados por los tutores y mentores.

Para realizar estas acciones, el equipo coordinador disefi6 el siguiente set de
instrumentos para el acompafiamiento en las comunidades de aprendizaje:
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Tabla 5

Instrumentos para el acompanamiento tutorial y mentorial

Instrumento

Descripcion

Pautas de observacion para las
mentorias (ver apéndice A).

Planificacién de las mentorias
tanto por parte del profesor tutor
como por parte del mentor.

Bitacoras de las mentorias
(ver apéndice B).

Sistematiza las notas de campo en la
asistencia a las sesiones de mentoria
de cada CA. Estas observaciones las
realiza el equipo coordinador.

Cada tutor debe disefiar una
planificacion semestral de las
actividades que se realizan dentro de la
mentoria: guia de ejercicios, repaso de
conceptos clave para la asignatura eje,
preparacion de pruebas y controles,
entre otros. Esta planificacion esta
relacionada con el Programa de Curso
de la asignatura eje.

Asi mismo cada mentor debe
planificar su mentoria de acuerdo

con las actividades que se proponen
en la planificacion del profesor tutor:
asignar roles entre los miembros de

la CA, la motivacion del inicio de la
mentoria, procurar que cada miembro
participe y logre la autonomia, entre
otros.

Cada mentor debe completar una
breve resefia de las actividades que se
realizé en cada mentoria, reportando
especialmente el avance de los
estudiantes y a aquellos estudiantes
que pudiesen tener mayores
dificultades (levantar alertas).

Esta fase también contempld la segunda jornada de formacion que tuvo
como objetivo retroalimentar a los profesores tutores y estudiantes mentores
sobre lo trabajado en la jornada inicial y evaluar tanto las vivencias como el
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trabajo efectuado tras el inicio del PAC. La metodologia de trabajo de esta
jornada consisti6 en la aplicacion de conceptos y procedimientos, analisis de
casos, dinamicas grupales e interactivas, juegos de rol, busqueda conjunta
de soluciones, técnicas de aprendizaje colaborativo, andlisis de texto, entre
otras actividades de aprendizaje. Las principales actividades de esta jornada
se centraron en la retroalimentacion de lo trabajado en la jornada inicial
(bitacoras): avances, desafios y obstaculos. Por lo que se enfatiz6 la reflexion
de temas como los problemas que se detectaron durante la instalacién de las
comunidades de aprendizaje; el andlisis del trabajo conjunto entre tutores
y mentores (sus roles y la dindmica de trabajo de las reuniones efectivas);
la valoracion del disefio e implementacion de las propuestas de ensefian-
za-aprendizaje que fueron incorporadas en las mentorias. En suma, se trabajo
en la pregunta: cémo incorporo el aprendizaje colaborativo en mi practica
como docente y como mentor?

Procedimientos para la recoleccion y tratamiento de los datos

Luego de la aplicacién del ciclo de investigacion-accién se desarrolla una
evaluacion y sistematizacién del proceso. En efecto, se analizaron los diver-
sos instrumentos aplicados para evaluar la implementacion de la propuesta
como bitacoras de los mentores, la asistencia a las CA tanto de los estudian-
tes de nuevo ingreso como de los mentores, las consultas de percepcion del
programa aplicado a todos los actores (ver apéndice C), la sistematizacién
de las observaciones de las mentorias del equipo coordinador, el andlisis de
las reflexiones de la jornada de cierre y la reflexion final del programa PAC.
Cabe mencionar que la consulta fue disefiada, aplicada y procesada por la
Unidad de Andlisis de la institucién (consulta aplicada a inicios del semestre,
a mediados y al final). Asi mismo, un analista de la institucion realiz6 una
evaluacion del impacto a través de mediciones obtenidas del rendimiento
académico e insercion social de cada alumno miembro de la CA.

En el caso de la jornada de cierre, su objetivo fue retroalimentar el trabajo
de los mentores y tutores asi como al mismo dispositivo PAC, y generar
propuestas para la implementacion futura. La metodologia de trabajo consiste
en la realizacion de actividades tanto individuales como grupales de andli-
sis de casos, juegos de rol, busqueda conjunta de soluciones y creacion de
propuestas. Los temas tratados fueron: la presentaciéon de resultados del
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proceso de acompafiamiento (por ejemplo, la asistencia de las mentorias), las
experiencias de mentores y tutores (seleccién de algunos casos), la reflexiéon
sobre el trabajo colaborativo y su impacto en las mentorias, el analisis de los
elementos que se trabajan para alcanzar el aprendizaje profundo, la entrega
de herramientas conceptuales para desarrollar el trabajo como mentor y tutor
a cargo de un especialista en el tema, una evaluacion personal y la entrega
de una certificacién a cada participante.

Resultados de investigacién y accién

Debido a que este estudio responde a la metodologia de la investigacion-accién
participativa, la presentacion de los resultados obtenidos se ha estructurado
en funcion a lo logrado en cada una de las fases levantadas como parte del
plan de accion.

Disefio de la propuesta

Esta fase respondi6 al levantamiento del problema de investigacién por medio
de laredaccion de un documento de implementacién denominado Programa
de Aprendizaje Colaborativo PAC (Universidad de Valparaiso, 2014). Este fue
el producto del logro de esta primera fase, el que describié los lineamientos
tedricos, metodoldgicos y operativos para la implementacién de un programa
de aprendizaje colaborativo para los estudiantes de la Facultad de Ingenieria
y de la Facultad de Ciencias de la universidad. Dicho documento sintetizé
la propuesta que surgié de la discusién llevada a cabo por diversos actores
de la institucién en la que se desarroll6 la investigacion; actores como, por
ejemplo, la Direccidon de Asuntos Estudiantiles, el programa Propedéutico
UV-Unesco y el Centro de Aprendizaje. De igual forma, esta propuesta levantd
los perfiles deseables para cada uno de los actores involucrados y un plan de
trabajo enfocado en el levantamiento de una experiencia piloto.

Socializacion del modelo
Fase en la que se realizaron diversas acciones en busqueda de informar,

concientizar y motivar a los distintos estamentos de la institucién sobre
el proyecto propuesto. La primera accion fue socializar el programa a las
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unidades académicas seleccionadas para participar de la experiencia piloto.
Luego, realizar el llamado a concurso a mentores, para continuar con la
seleccion de estos. En forma paralela, convocar a los profesores tutores y
las asignaturas eje que permitiran establecer las CA. En estos encuentros
se pusieron en practica las metodologias activo-colaborativas y el material
didactico disefiado en las jornadas iniciales de capacitacion; etapa que certi-
ficd la participacion de los mentores, tutores y equipo profesional de apoyo,
correspondientes al ciclo de pilotaje.

Implementacién, seguimiento y evaluacion integral

Fase en la que tutores y mentores certificados se reunieron con el equipo
PAC para concordar y socializar el cronograma de trabajo y contextualizar
una propuesta a las necesidades de la carrera en coherencia con el trabajo
que presentaron las asignaturas eje, estableciendo los horarios de mentoria
y reuniones con el tutor o la tutora. Al mismo tiempo, las CA se instalaron
en espacios fisicos asignados dentro de las dependencias de la universidad.
En paralelo se activaron los dispositivos de seguimiento y comunicacidon, de
manera formal, por medio del aula virtual e, informalmente, a través del
Facebook PAC con coordinadores PAC y con su CA. La plataforma virtual se
dispuso para subir informacién contenida en las bitdcoras que daban cuenta
de las actividades realizadas semana a semana, al igual que la asistencia
registrada en cada jornada. Asi mismo, comenzdé a funcionar el Programa
de Apoyo y Seguimiento al Desarrollo Integral del Estudiante (PASDIE)
(Universidad de Valparaiso, 2015).

Esta fase también se focaliz6 en la evaluacién que los profesionales del
equipo PAC entregaron a mentores, tutores y unidades académicas (jefes
de carrera, directores de carrera, coordinadores de carrera), por medio
de la retroalimentacion proporcionada formalmente a través de reuniones
con los distintos estamentos participantes, lo que permitié hacer ajustes a
los procesos de implementaciéon y acompafiamiento. De igual forma, los
encuentros sistematicos sostenidos por el equipo PAC y PASDIE facilitaron
la retroalimentacion efectiva al trabajo de los mentores. Esto se consolidd
en una segunda jornada de capacitacién, que tuvo como objetivo la retroali-
mentacion bidireccional a todos los actores protagonistas de este programa
piloto. Los resultados fueron: a) el seguimiento constante hacia el trabajo de
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los mentores por parte de los profesores de asignaturas eje y del encargado
por facultad del PAC, b) la evaluacion del impacto del PAC a través de indi-
cadores de logro obtenidos del rendimiento académico e insercion social de
cada alumno miembro de la CA, y ¢) aplicacién de encuesta de satisfaccion
que lidero la Unidad de Analisis institucional (ver apéndice C).

Observando datos vivos sobre la implementacion del programa

El impacto del programa PAC se refleja en la participacion efectiva de (los)
(las) estudiantes a las CA; tal como se muestra en la figura 5, donde se aprecia
el promedio de asistencia de los estudiantes de nuevo ingreso a las mento-
rias realizadas durante la etapa de pilotaje. Desde el analisis estadistico de
los datos se puede concluir que la carrera de Ingenieria Ambiental obtuvo
el promedio de asistencia mds bajo (50 %), en comparacion a las otras tres
carreras participantes. En cambio, Ingenieria Civil fue la carrera con mayor
asistencia de los estudiantes de primer afio a participar de las actividades de
mentoria. Se trata, no obstante, de una alta participacion para una actividad
cocurricular de caracter no obligatorio y experimental.

Asistencia CA por Carrera

79%
50%

Ingenierla Ambiental
Ingenieria en
Estadistica
Ingenieria Civil
Oceanica
Ingenieria Civil

Figura 5. Promedio de asistencia a las CA por carrera durante el pilotaje.

Ahora bien, los estudiantes que participaron de las mentorias y en las acti-
vidades de sus comunidades de aprendizaje mostraron un aumento notorio
en sus resultados y logros de aprendizaje, como se puede apreciar en las
figuras 6, 7, 8 y 9 que, por carrera, muestran la relacién positiva entre el
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rendimiento académico en cada asignatura eje y el nivel de asistencia al
programa de aprendizaje colaborativo.

Ingenieria en Estadistica

 [ES 123 IES 122 e Opasistencia
70 100%
60 80%
50

60%
40

40%
3
2 I I 20%
10

0%

o

o

Figura 6. Promedio asignatura critica eje y porcentaje de asistencia a CA en Ingenieria en Estadistica.

En cuanto a la carrera de Ingenieria en Estadistica el promedio de
asistencia correspondid a un 79 %. Los porcentajes de reprobacidn de
las asignaturas criticas se redujeron a un 38.4 % en el curso Métodos
Estadisticos (IES123) y en el de Céalculo II (IES122), de alta reproba-
cién, alcanzd una tasa de reprobacién de 46.2 %, siendo esta una de las
carreras en la que tuvo mayor impacto la conformacién de comunidades
de aprendizaje.

La figura 7 muestra el comportamiento de las comunidades de apren-
dizaje en la carrera de Ingenieria Civil Ocednica. En este programa el
promedio de asistencia correspondi6 a un 67 %. Pese a que se trata de
un porcentaje relativamente bajo de asistencia, la asignatura de Geologia
Costera (COI115) redujo a cero su porcentaje de reprobacién, dado el
intenso trabajo que se generd entre los mentores y el profesor tutor
de la asignatura, con la incorporacién de nuevo material didactico de
caracter multimedial utilizado en las comunidades de aprendizaje.! En
contraposicién, la asignatura critica de Algebra II (CO112) no logré
mejorar sus indices de aprobacién, mantuvo un 50 % de reprobacién,
como se puede apreciar en la figura siguiente:

1 Véase el libro Miradas, del Dr. Esteban Morales, del Comité Oceanografico Nacional
(CONA): http:/ /www.cona.cl/pub/libro_miradas/libro_miradas.pdf

Epucarionts Momentum, 2019, vol 5, n.° 1, pp. 19-55, ISSN (impr.): 2414-1364; (online): 2517-9853 39


http://www.cona.cl/pub/libro_miradas/libro_miradas.pdf

SOLOGUREN INsUA et al.

Ingenieria Civil Oceanica
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Figura 7. Promedio asignatura eje critica y porcentaje de asistencia a CA en Ingenieria Civil Ocednica.

Lasituacion de la carrera de Ingenieria Ambiental presenta un patrén similar
alo ocurrido con Ingenieria en Estadistica, pero este programa presento un
promedio de asistencia mas bajo (50 %), lo que dificulté mejorar de forma
sustancial el indicador de logro de la asignatura critica de ciencia bdésica:
Matematicas (IAMB113), que presentd una tasa de reprobacién de un 46.2 %.
Por su parte, la asignatura critica de Biodiversidad (IAMB121) logré reducir
su indice de reprobacion a 26.2 %, aiun muy alto, lo que obliga a repensar el
funcionamiento de las CA en esta carrera especifica, ya que los estudiantes
solo participaron en la mitad de las sesiones programadas por los mentores.

70 - mm [AMB 113 [AMB-121 —=%asistencia 1(q,

« . || Ingenieria Ambiental
- 80%

50 -
- 60%
40 -
- 40%

30

20 | - 20%

10 0%

Figura 8. Promedio asignatura eje critica y porcentaje de asistencia a CA en Ingenieria Ambiental.
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Finalmente, la carrera de Ingenieria Civil present6 el mayor porcentaje de
asistencia a las CA con un 87 %, mejorando de manera sustancial los indica-
dores de aprobacion en las dos asignaturas criticas: Matematicas I (CIV111)
y Matematicas II (CIV121), como puede apreciarse en la figura 9. En las dos
asignaturas los porcentajes de aprobacién superaron la barrera del 60 %, con
un 40 % de reprobacién en el caso de CIVI11 y un 37.8 % de reprobacion
en CIV121, lo que significa un avance relevante; sin embargo, es necesario
realizar ajustes al dispositivo para asi promover mds y mejores aprendizajes
en el area de ciencias basicas, en el primer ciclo formativo.

Ingenieria Civil

o A
-

hAsistencia

Figura 9. Promedio asignatura eje critica y porcentaje de asistencia a CA en Ingenieria Civil.

F-.-._
.‘__

g §3§8¢3

Consecuentemente, los datos obtenidos a partir de las evaluaciones cualita-
tivas se relacionaron con los resultados en desempefio académico (promedio
de notas) de cada estudiante participante en las CA. Tal como se muestra
en la secuencia de graficos anterior. Por tanto, esta intervenciéon logré
un aumento considerable en la tasa de aprobacién, asi como el trabajo
colaborativo implicé un avance en los trabajos grupales, evidenciados en
practicas de terreno y laboratorios. De esta forma, los estudiantes logran
aprender en base a las experiencias de éxito de sus compafieros mentores
y desarrollan la capacidad de decisién para enfrentar los primeros afios
de Ingenieria y Ciencias.
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Cerrando la primera espiral de investigacion-accién

En la dltima etapa de la implementacion de este pilotaje, después de la
jornada de capacitacidn final, se sistematizaron las reflexiones de los actores,
las cuales se agruparon por tipo de participantes. En el caso de los tutores,
luego de la experiencia de la implementacion de la propuesta, reflexionaron
indicando que en sus asignaturas los estudiantes de primer afio demuestran
mas facilidad para aplicar diversas estrategias de aprendizaje, evidenciado
en mayor aprobacion del curso. De igual forma, sus observaciones relevan
una mayor vinculacion entre estudiantes de primer afio con estudiantes de
cursos superiores, pues con el programa se fomenta la interaccién entre
ambos. También sefialan que los alumnos de nuevo ingreso adquieren un
sentido de pertenencia a la carrera que cursan. Y, por ultimo, destacan la
buena disposicion del equipo coordinador para llevar a cabo las actividades.

En el caso de los mentores, este grupo de estudiantes de cursos mas avanza-
dosindican que, pese a que el programa estaba pensado en la promocién de
aprendizajes para los estudiantes de primer afio, su participacion durante
el semestre académico como mentores también les reporté aprendizajes,
tales como: una mejora en la interacciéon con otros compafieros de carrera
(promocién de estudiantes nuevos); el manejo de grupos de personas y
la capacidad de liderazgo de equipos de trabajo; el disefio, planificaciéon y
ejecucién de actividades de ensefianza-aprendizaje de acuerdo con el modelo
del aprendizaje colaborativo; y el desarrollo de la tolerancia y la inclusién al
conocer personas nuevas. Adicionalmente, sefialaron que la propuesta logrd
que los estudiantes de nuevo ingreso se sintieran mas integrados y parte de
la carrera. También apoyd el desarrollo de estrategias de estudio que poten-
ciaron el aprendizaje, posibilitando la obtenciéon de un mejor rendimiento
académico. Aspecto en el que concuerdan con las observaciones realizadas
por los tutores de sus carreras.

Con respecto al dispositivo, los actores brindaron sus valoraciones y estas
se agruparon en tres dimensiones: aspectos positivos, aspectos por mejorar
y aprendizajes. En relacidn a la primera dimensién se destaca, primero, la
formacion, implementacién y mantencion de veintiuna comunidades de apren-
dizaje, que funcionan de principio a fin en esta etapa de pilotaje; segundo,
la comunicacién expedita con los mentores y el proceso de seguimiento del
funcionamiento de las CA; tercero, el trabajo colaborativo e interdisciplinario
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entre PAC y PASDIE; cuarto, las jornadas de capacitacién como una instan-
cia de encuentro, de participacién activa y reflexion centrada en la mejora
continua; quinto, la consolidacién de un equipo de coordinacién articulado.

En relacion con la dimensidn aspectos por mejorar se sefiala que el programa
requiere un mayor compromiso e involucramiento tanto de los tutores como
de las jefaturas de carrera. Esto se indica pues se observo que, de las cuatro
carreras participantes, hubo distintos grados de participacién y compromiso
por la propuesta formativa en tutores y jefaturas de carrera. Asi mismo, los
distintos estamentos participantes de este prepilotaje solicitaron que en las
jornadas formativas se presente mas informacién tedrica y practica sobre lo
que es el aprendizaje colaborativo y como se puede desarrollar y sostener en
el tiempo. Otro aspecto clave por mejorar es el establecimiento de un horario
protegido para la realizacién de las mentorias por carrera, pues en algunos
casos los estudiantes de la CA tenian choque horario con otras actividades
académicas, lo que dificult6 su funcionamiento. Ademads, que la universidad
pueda implementar salas exclusivas con horario protegido y recursos mas
idoneos para el buen funcionamiento de las CA.

Como aprendizajes de la experiencia, los participantes de la jornada de cierre
destacaron laimportancia de cambiar el paradigma tradicional de ensefianza
universitaria centrado en el docente, a una perspectiva donde el estudiante
es el protagonista. Por lo que se debe invertir en propuestas formativas curri-
culares y cocurriculares donde los estudiantes puedan aprender diversas
estrategias de aprendizaje como, por ejemplo, el aprendizaje entre pares,
con diversas técnicas de estudio, en especial, las activo-participativas que
potencien el desarrollo de competencias genéricas, redes de apoyo tanto en
lo social como de estudio.

Finalmente, es importante destacar que a los estudiantes de primer afio de
las carreras intervenidas se les aplicé una consulta de percepcion a finales
de semestre. Las principales opiniones de esa consulta se resumen en que
los estudiantes de nuevo ingreso que se integraron a una CA, en primer
lugar, fortalecieron la implementacion de estrategias de aprendizaje, lo que
generd un aprendizaje profundo de los contenidos de las asignaturas eje.
Esto lo compararon con su forma de estudio y aprendizaje que tuvieron en el
primer semestre que no cont6 con el programa. De esta forma, reconocieron
que pudieron trasladar estas estrategias de aprendizaje a otras asignaturas
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incrementando su saber. En segundo lugar, indicaron que mejord la calidad
de las interacciones con otros compafieros de carrera. El pertenecer a una
CAlos hizo poder interactuar con compaferos de promocién que no habian
tratado antes y conocer estudiantes de otras generaciones, forjando un
sentimiento de pertenencia a la carrera mayor que el percibido durante el
primer semestre. En tercer lugar, destacaron que lograron formar un grupo de
estudio con reuniones sistematicas y regulares en el tiempo, aspecto que no
todos habian desarrollado durante el primer semestre de carrera. En cuarto
lugar, percibieron que estan manejando de forma mas ordenaday 6ptima los
tiempos de estudio en el calendario personal, junto a los tiempos de clases
y de recreacidn. Finalmente, destacan que han logrado formar equipos de
trabajo colaborativo.

A modo de conclusion

La propuesta de implementacién de un programa de apoyo integral de inser-
cién a la vida universitaria que ha desarrollado una universidad publica de
la region de Valparaiso ha conseguido demostrar que el trabajo colaborativo
como estrategia de aprendizaje desarrolla habilidades individuales y colectivas,
ademads de generar lazos afectivos que potencian el sentido de pertenencia
tanto a las comunidades de aprendizaje como a la carrera elegida.

Al respecto, de acuerdo con lo estipulado en el PEI (2012), los estudiantes
de primer afio que forman parte de una Comunidad de Aprendizaje (CA)
responden a las siguientes competencias genéricas: la capacidad de auto-
rregulacion y busqueda continua del mejoramiento de sus conocimientos y
habilidades, la capacidad para generar nuevas ideas y gestionar la informa-
cién para mejorar su aprendizaje y la capacidad de comunicacion efectiva en
el drea de Ingenieria y Ciencias (Marinkovich, Sologuren, & Shawky, 2018;
Sologuren, 2019).

De igual forma, los estudiantes mentores también tributan a competencias
genéricas decretadas en el PEI institucional, estas son: la capacidad para
liderar grupos y trabajar en equipo; la capacidad para trabajar en escena-
rios complejos, con equipos multidisciplinarios y con sentido proactivo; y el
conocimiento, habilidades y actitudes para actuar con sentido de ciudadania,
vocacion de servicio publico y equidad.
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Asi mismo, una de las fortalezas visualizadas en este pilotaje fue el acom-
pafiamiento brindado al trabajo de los mentores por parte del equipo de
profesionales del Centro de Aprendizaje, proporcionando retroalimentacion
continua y oportuna al reconocimiento de sus logros. Sin embargo, esta
investigacidn-accién participativa también arrojé dificultades tales como:
el escaso compromiso de algunos profesores tutores, el desconocimiento de
lo que significa el programa por parte de algunos miembros de las carreras
involucradas, la escasez de espacios fisicos para llevar a cabo las mentorias y
la conversion de la mentoria en ayudantia por parte de algunos mentores; se
llegd al consenso que todas ellas se deben corregir en las posteriores etapas
de implementacién del PAC.
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Apéndice A
Pauta de observacién Programa de Aprendizaje Colaborativo
Nombre:
Fecha:
Carrera:

Marque con una X en el casillero que corresponda de acuerdo con los siguien-
tes criterios de evaluacidén. En el espacio de observaciones registre todo lo
que parezca importante para aclarar sus apreciaciones.

Los criterios son:

1: Nunca esta presente.

2: A veces estd presente u ocasionalmente.
3: Se presenta frecuentemente.

4: Estd siempre presente.

N/a: No aplica. (Es necesario justificar al aplicar este criterio).
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Indicadores 1 2 3 4 N/a

1. Genera y mantiene un ambiente de trabajo y
colaboracién en la CA.

2. Toma medidas asertivas para resolver dificul-
tades emergentes.

3. Al inicio de la mentoria comunica a los es-
tudiantes, con claridad, los temas a tratar y las
actividades que realizaran, destacando la impor-
tancia y el propésito de estos.

4. La metodologia utilizada permite el desarrollo
de un trabajo colaborativo en la CA.

5. Desarrolla la mentoria de acuerdo con los ob-
jetivos y/o actividades sugeridas por el profesor
tutor (ver planificacién).

6. Demuestra dominio de los contenidos.

7. Revisa y monitorea regularmente el trabajo de
la comunidad de aprendizaje.

8. Considera las sugerencias, opiniones o dudas
de los participantes de la CA.

9. Se observa una participacion activa de los
estudiantes en la consolidacién y organizacion
del trabajo colaborativo.

10. Se identifica un rol definido en los integran-
tes de la CA, que permite ejecutar las actividades
de manera efectiva (por ejemplo: resolucién de
problemas, proyectos).

11. El espacio donde se realiza la mentoria es
apropiado.

Otras observaciones/sugerencias/elementos destacados:
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Apéndice B

Bitacora de mentorias

Nombre del mentor a cargo

Carrera

Sesion 1: Describe aqui las principales actividades desarrolladas en las sesiones
semanales (temas abordados, actividades realizadas, obstaculos, logros, comenta-

rios y observaciones).

Sesion 2: Describe aqui las principales actividades desarrolladas en las sesiones
semanales (temas abordados, actividades realizadas, obstaculos, logros, comentarios

y observaciones).
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Apéndice C

Encuesta de Percepcién Programa de Aprendizaje Colaborativo (PAC)

Estimado mentor:

Nos interesa tu opinion. Esta encuesta abarca los tres aspectos importantes del
PAC (Satisfaccion del Programa, Desempefio de Tutores y Autoevaluacion).

Por favor responde marcando X en el casillero que corresponde a su opinién.

TA = Totalmente de acuerdo

PA = Parcialmente de acuerdo

ED = En desacuerdo

PD = Parcialmente en desacuerdo

CRITERIOS DE SATISFACCION DEL PROGRAMA

TA

PA

PD

ED

Las competencias adquiridas en este programa tendran un
impacto positivo en mi futuro desempetio profesional.

Las capacitaciones desarrollas en el transcurso de este pilo-
taje me facilitaron mi labor como mentor.

Las competencias entregadas en las capacitaciones tuvieron
un impacto positivo al momento de efectuar las mentorias.

Los temas, tareas o trabajos desarrollados en las mentorias
eran de mi total dominio.

Los espacios fisicos en los que se desarrollaron las jornadas
de trabajo de la CA fueron los apropiados.

Las mentorias se desarrollaron en un ambiente armoénico
que propiciaba el aprendizaje.

El clima y ambiente que gener6 el PAC me ha permitido
relacionarme de mejor forma con los estudiantes de la CA.

El equipo de coordinaciéon PAC me presté apoyo en el desa-
rrollo de mis labores como mentor.

Recibi retroalimentacion pertinente y a tiempo sobre mi la-

bor como mentor, de parte del equipo de coordinacién PAC.

La carrera (profesores-tutores, director/jefe de carrera,
secretarias, auxiliares, etc.) nos prest6 apoyo para el buen
desarrollo de la CA.

Los canales de comunicacion con el equipo de coordinacién
PAC fueron expeditos y permanentes.
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;Consideras importante continuar implementando este programa?

SI NO ;y por qué?

CRITERIOS DESEMPENO DE TUTORES TA | PA | PD | ED

Los tutores me ayudaron y orientaron en mi trabajo como
mentor.

Los tutores me guiaron en el desarrollo del trabajo
colaborativo.

Los tutores respondian con buena disposicién a mis
preguntas.

Los tutores se reunian con nosotros, los mentores,
semanalmente.

Los tutores nos proporcionaban los temas que desarrolla-
bamos en las sesiones de trabajo de la CA.

Los tutores nos apoyaron en el seguimiento de las CA.

Los tutores estaban en constante comunicaciéon con noso-
tros los mentores.

Los tutores mostraron preocupacién por nosotros como
mentores.

Los tutores ha sido un apoyo para mi desempefio como
mentor.

(Recomendarias a los tutores que trabajaron contigo en este pilotaje
para continuar trabajando en este programa?

SINO ;y por qué?
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CRITERIOS DE AUTOEVALUACION TA | PA | PD | ED

Los miembros de mi CA me reconocen como mentor.

Asisti regular y puntualmente a la CA.

Preparé cada una de mis sesiones de trabajo de la CA.

Logré formar grupos de estudio entre los miembros de mi CA.

Mi liderazgo fue significativo para mi CA.

Respeté y valoré la participacion de los miembros de mi CA.

Entregué retroalimentacion pertinente y constante a los inte-
grantes de mi CA.

Mantuve el liderazgo suficiente para que los miembros de mi
CA asistieran regularmente a las CA.

Motive a los miembros de mi CA a mejorar su rendimiento
académico.

Cumpli con los plazos y tareas solicitados por el equipo de
coordinacion PAC.

Para el trabajo semanal, utilicé diferentes metodologias
buscando la comprension de los temas y su aplicacioén practica.

.Te gustaria continuar trabajando en este programa?

SINO ;y por qué?

Para nosotros tu opinién es muy valiosa, por eso te invitamos a dejarnos
tus comentarios o sugerencias.

Sugerencias y/o comentarios:

Muchas gracias.
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Resumen

Este estudio pretende analizar los factores sociodemograficos
que predicen la satisfaccidon con la vida en una muestra de
escolares de la ciudad de Arequipa, siguiendo los lineamientos
tedricos de la Psicologia Positiva. Se evalué a una muestra de
872 estudiantes de 4.° y 5.° de media de cinco instituciones
educativas de gestién publica, de los cuales el 46.9 % son
varones y el 53.1 % mujeres. Se aplicé una ficha de datos
sociodemograficos, ademas de la Escala de Satisfaccion con la
Vida de Diener, que fue validada para la ciudad de Arequipa, de
donde proviene la muestra (Arias Gallegos, Huamani-Cahua,
& Caycho-Rodriguez, 2018). Los datos fueron procesados
mediante el modelo de ecuaciones estructurales. Los resul-
tados indican que el sexo y el colegio de procedencia tienen
cierto poder predictivo sobre la satisfaccion con la vida.

Palabras clave: satisfaccién con la vida, psicologia positiva,
educacion, datos sociodemograficos

Abstract

This study analyzes some sociodemographic factors, which
could predict the satisfaction with life in a sample of high school
students from Arequipa, following the theoretical frame of the
Positive Psychology. We tested a sample of 872 students of 4th
and 5th grade, from five public local high schools, who were
46.9 % males and 53.1 % females. A sociodemographic chart
and the Satisfaction with Life Scale were applied, in the version
validated to Arequipa City (Arias Gallegos, Huamani-Cahua, &
Caycho-Rodriguez, 2018). The data was processed by structural
equations modeling. The results indicate that sex and school
have some predictive power over life satisfaction.

Keywords: satisfaction with life, positive psychology,
education, sociodemographic data
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La satisfaccidn con la vida suele considerarse como un componente del
bienestar subjetivo y, en esa medida, es un importante indicador de la feli-
cidad (Diener, 1984). Seguin Diener, la satisfaccion con la vida se refiere
al componente cognitivo del bienestar subjetivo, que implica un proceso
de evaluacién cognitiva de la satisfaccion global de la vida de una persona
(Diener, Emmons, Larsen, & Griffin, 1985). En otras palabras, la satisfaccion
con lavida es el grado en que una persona evalta la calidad global de su vida
en conjunto de forma positiva (Diener, 2000).

La satisfaccion con la vida cambia a lo largo del proceso de desarrollo psicol6-
gico porque los intereses, las expectativas y las metas estan sujetas a situaciones
concretas en cada etapa de la vida (Fujita & Diener, 2005). En el estudio de
Martinez (2004), por ejemplo, los adolescentes presentaron peores niveles
de satisfacciéon con la vida, en comparacién con grupos etarios mayores. En
el estudio de Baird, Lucas y Donnellan (2010) se report6 un incremento de
la satisfaccidn con la vida a partir de los cuarenta afios. Otros estudios, sin
embargo, no han encontrado diferencias en la satisfaccion con la vida en
funcién de la edad o el sexo, pero si en funcién del estado civil, con valores
mas altos en las personas casadas (Alarcon, 2001; Seligman, 2006). Otras
investigaciones han reportado que las mujeres tienen mayores niveles de
satisfacciéon con la vida que los varones (Laca, Verdugo, & Guzman, 2005;
Puig, Rodriguez, Farras, & Lluch, 2011); y en otros casos, los varones han
obtenido puntuaciones mas altas (Bernal, Daza, & Jaramillo, 2015).

La satisfaccion con la vida se asocia positivamente con mayores logros
profesionales, relaciones sociales positivas, ingresos econémicos mas altos
y mejor rendimiento académico (Adler, 2017; Lyubomirsky, 2010). También
se ha relacionado con la frecuencia con que se vivencian emociones positivas
(Alarcén, 2000; Seligman, 2006; Vera, Grubits, Lopez, & Garcia, 2010), y
particularmente con la resiliencia (Bernal, Daza, & Jaramillo, 2015; Cohn,
Fredrickson, Brown, Mikels, & Conway, 2009), el optimismo (Chico &
Ferrando, 2008) y la esperanza (Vuyk, 2013). La autoeficacia también se
ha relacionado con la satisfaccion con la vida (Caprara & Steca, 2005), asi
como un mejor estado de salud fisica (Barriopedro, Erafia, & Mallol, 2001;
Jiménez, Zagalaz, Molero, Pulido, & Ruiz, 2013). La personalidad también
se ha asociado con la satisfaccion con la vida (Velasquez, Dioses, Chéavez,
Pomalaya, Cavero, Cabrera, Veldsquez, & Eglisquiza, 2016) y esta con el
bienestar social, lo que parece indicar que la satisfaccién con la vida no se
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desarrolla en un vacio social, sino que esta influida por aspectos psicosociales
(Zubieta & Delfino, 2011).

De hecho, el nivel socioeconémico también parece incidir en la satisfaccion
con la vida; aunque a nivel global se ha reportado que la gente de meno-
res recursos es la que presenta niveles mas altos de insatisfaccion (Oishi,
Diener, Lucas, & Suh, 1999), en nuestro pais un reporte previo encontrd
que las personas de clase media eran quienes presentan mayores niveles
de insatisfaccion (Martinez, 2006). Esto se podria explicar por el hecho de
que la clase media no cuenta con los privilegios de la clase alta y tampoco
puede acceder a los beneficios sociales que otorga el Estado a las personas
de nivel socioecondmico bajo. La satisfaccion con la vida también registra
diferencias en funcién de la nacionalidad de las personas, lo que supone
ciertas particularidades culturales, histdricas y sociales a 1a hora de vivenciar
la satisfaccion con la vida. Por ejemplo, Salgado (2006) encontrd que los
jovenes universitarios de Paraguay tenian niveles de satisfaccion con la vida
mas altos que sus pares peruanos y bolivianos, y que los jovenes de Argentina
poseen las puntuaciones mds bajas entre las cuatro nacionalidades.

Ahora bien, con el fin de evaluar la satisfaccién con la vida, Diener et al.
(1985) disefiaron y validaron una escala de cinco items cuyas correlaciones
item-test obtuvieron valores de .61 a .81, y una solucién de un solo factor
que explicaba el 66 % de la varianza total de la prueba. También se obtu-
vieron correlaciones moderadas y positivas con otras medidas de bienestar
subjetivo y correlaciones inversas con variables psicopatoldgicas. La Escala
de Satisfaccion con la Vida de Diener se ha validado en diversas poblacio-
nes de adultos y adultos mayores (Cabafiero, Richart, Cabrero, Orts, Reig,
& Tosal, 2004; Gouveia, Milfont, Da Fonseca, & de Miranda Coelho, 2009;
Lépez-Ortega, Torres-Castro, & Rosas-Carrasco, 2016; Padrods, Gutiérrez,
& Medina, 2015; Requena, Lopez, Gonzalez, & Ortiz, 2009), en quienes se
han encontrado relaciones entre la satisfaccion vital y el bienestar social
(Arita, 2005), la percepcién de seguridad (Martinez-Ferrer, Avila-Guerrero,
Vera-Jiménez, Bahena-Rivera, & Musitu, 2006), y la recuperacion de la salud
(Corrigan, Kolakowsky-Hayner, Wright, Bellon, & Carufel, 2013), entre
otras variables y contextos de la psicologia aplicada. De hecho, existe una
versién que valora la satisfaccion con la vida en adultos en tres momentos
en el tiempo: pasado, presente y futuro (Galiana, Gutiérrez, Sancho, Oliver,
& Tomas, 2015), pero es poco conocida.

60 Epucarionts Momentum, 2019, vol 5, n.° 1, pp. 57-80, ISSN (impr.): 2414-1364; (online): 2517-9853



Predictores sociodemogréficos de la satisfaccion con la vida en escolares

Son, sin embargo, pocas las investigaciones de la satisfaccién con la vida en
poblacidn infantil o adolescente, al menos en los paises de América Latina
(Castro, 2012). Por otro lado, la satisfaccion con la vida se ha estudiado en
contextos educativos en relacién con la victimizacion escolar, encontrandose
que los adolescentes con mayor autoestima y satisfacciéon con la vida tienen
menor riesgo de ser victimas de acoso, y que el clima familiar positivo favo-
rece el desarrollo de la satisfaccién con la vida (Povedano, Hendry, Ramos,
& Varela, 2011). En ese sentido, la familia es una de las variables con mayor
impacto en la satisfaccion vital de los hijos, aun durante el periodo de la
adolescencia (Luna, Laca, & Mejia, 2011). De hecho, los hijos de familias
nucleares tienen mayor satisfaccién con la vida y autoestima que aquellos
que viven en familias monoparentales (Montoya & Landero, 2008). También
se ha relacionado la satisfaccion vital con la autoestima y el ajuste escolar,
de modo que las valoraciones positivas que hace el profesor del alumno se
relacionan con una mayor autoestima y niveles mds altos de satisfaccion
(Martinez-Antén, Buelga, & Cava, 2007). También se ha visto que la satis-
faccién con la vida y la resiliencia tienen un efecto positivo combinado sobre
la posibilidad de culminacién de los estudios (Bernal, Daza, & Jaramillo,
2015). Finalmente, también se han establecido relaciones entre las metas
académicas y la satisfaccion con la vida en estudiantes adolescentes (Diaz &
Martinez, 2004), asi como con un mejor aprovechamiento del tiempo libre
(Pavot & Diener, 1993).

En ese sentido, es importante considerar que la poblacién infantil y adoles-
cente representa una muestra importante, por cuanto es en edades tempra-
nas que se forman los afectos tanto positivos como negativos. Asi mismo,
la formacion de los afectos esta muy vinculada con la formacién de valores
y la conducta prosocial, que ha sido asociada con la felicidad y el bienes-
tar psicoldgico (Arias Gallegos, 2015a, 2015b). En ese sentido, a nivel de
Latinoamérica, se pueden destacar los trabajos de Maria Cristina Richaud,
quien ha puesto especial énfasis al estudio de las experiencias dptimas y el
flow en adolescentes (Mesurado & Richaud, 2014), o los del grupo de Alfaro,
que ha evaluado el bienestar subjetivo de poblacion infantil de varios paises
de Latinoamérica (Casas, Alfaro, Sarriera, Bedin, Grigoras, Baltatescu, Malo,
& Sirlopt, 2015). Los estudios de Casullo sobre el bienestar psicolégico en
adolescentes son también importantes referentes, que se relacionan con el
tema que nos ocupa (Casullo & Castro, 2000).
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Asi mismo, dada la importancia que tiene para la vida futura el desarrollo
de las emociones positivas desde la infancia y la nifiez es conveniente que
la escuela se convierta en un espacio para su promocion mediante diversas
técnicas y actividades pedagogicas (Oros, Manucci, & Richaud, 2011). En
ese sentido, una critica a la educacién actual es que las escuelas priorizan
mucho la formacién cognitiva y dejan de lado la formacién emocional, que en
muchos casos es mas decisiva para el futuro éxito de los estudiantes (Goleman,
1997), ya que el correcto ajuste emocional promueve la autorregulacién
del aprendizaje, la motivacién intrinseca y las estrategias metacognitivas
(Arias Gallegos, Galdos, & Ceballos, 2017). Desde la Psicologia Positiva
se han realizado diversas aplicaciones en el campo educacional que han
buscado fomentar un mayor bienestar psicoldgico y satisfaccion vital; son
estas aplicaciones, a través de la experimentacién de emociones positivas,
el disefio de entornos educativos flexibles, la promocién del bienestar de
los profesores y su adecuada formacioén, en sintonia con los principios de la
Psicologia Positiva (Palomera, 2017).

Un autor pionero en aplicar los conceptos y principios de la Psicologia
Positiva es Michael Fordyce (1977), quien aun antes de la formalizacion de
la Psicologia Positiva disefié un programa para incrementar la felicidad en
los estudiantes. Otro autor que ha propuesto la formacién emocional en la
escuela es Daniel Goleman (1997), a través de la creacion de espacios para la
expresion abierta de las emociones. Barbara Fredrickson (2009) también ha
demostrado, experimentalmente, que la vivencia de emociones positivas en
la escuela facilita el aprendizaje, la creatividad y la capacidad de resolucion
de problemas. De hecho, la inteligencia emocional y el bienestar personal
son excelentes predictores del rendimiento académico (Ferragut & Fierro,
2012) y de la felicidad en contextos de aprendizaje activo (Guerra, Ledn, &
Guerrero, 2015).

En la actualidad son ya varias las iniciativas que han desarrollado los
conceptos clave de la Psicologia Positiva en el campo de la educacion, entre
las que podemos mencionar el Programa de Resiliencia de la Universidad
de Pennsylvania, el Curriculum de Psicologia Positiva Strath Haven de
Filadelfia (Adler, 2017), el Geelong Grammar School de Australia, el Programa
Smart Strengths (Palomera, 2017), el Programa de Educacién Emocional
en Educacién Primaria (Merchan, Bermejo, & Gonzalez, 2014), el Grupo
de Orientacion Psicopedagogica de Barcelona y el Equipo Aulas Felices de

62 Epucarionts Momentum, 2019, vol 5, n.° 1, pp. 57-80, ISSN (impr.): 2414-1364; (online): 2517-9853



Predictores sociodemogréficos de la satisfaccion con la vida en escolares

Navarra (Bisquerra & Herndndez, 2017). Pero, si bien es importante poner
énfasis a las emociones positivas en contextos educacionales (Adler, 2017),
también lo es contar con instrumentos validados para nifios y adolescentes
(Alfaro, Guzmadn, Garcia, Sirlopd, Gaudlitz, Oyanedel, & Oyanedel, 2015).

Por ejemplo, Seligson, Huebner y Valois (2003) crearon una escala para evaluar
la satisfaccién con la vida en estudiantes, que ha sido utilizada en varios
estudios para evaluar sus propiedades psicométricas en nifios de entre 10y
12 afios de edad (Alfaro et al., 2015; Alfaro, Guzman, Sirlopt, Garcia, Reyes,
& Gaudlitz, 2016). Para el caso de los adolescentes, la primera validaciéon
al espafiol de la Escala de Satisfaccidn con la Vida de Diener fue realizada
por Atienza, Pons, Balaguer y Garcia-Merita (2000), quienes reportaron
una estructura factorial unidimensional y un indice de consistencia interna
de .84, mediante la prueba alfa de Cronbach. Otra escala utilizada en nifios
que valora constructos relacionados con la satisfaccion con la vida es la de
Afecto Positivo y Negativo (PANAS), que ha sido validada en varios paises
de Latinoamérica (Gonzalez & Valdez, 2015), incluido el Pertu (Casuso,
Gargurevich, Van den Noorgate, & Van den Bergh, 2016).

La escala de satisfacciéon con la vida se ha utilizado en diversos estudios en
Pert (Alarcén, 2000, 2001; Salgado, 2006; Martinez, 2004, 2006; Velasquez
et al., 2016), pero solo unos pocos han estado orientados a la poblacién
adolescente (Salgado, 2009; Tarazona, 2005; Arias Gallegos et al., 2018). Asi
mismo, también son pocas las investigaciones que se han llevado a cabo sobre
las emociones positivas en la escuela. Arbult (2004), por ejemplo, aplicéd un
programa de estimulacién de lenguaje positivo en padres de familia, cuyos
hijos cursaban estudios secundarios, revelando que luego de cuatro sesiones
hubo cambios favorables en la conducta verbal de los padres y de los hijos.
En Arequipa, Sdnchez (2015) aplicé un taller para mejorar la disciplina de
estudiantes de primer grado de primaria, basdandose en la pedagogia del
amor y la ternura, registrando mejoras significativas en los valores de orden,
respeto y responsabilidad.

Con respecto a la satisfaccion con la vida en adolescentes, Tarazona (2005)
encontrd que los varones tienen puntuaciones mas altas que las mujeres,
y que los estudiantes de colegios publicos tienen un menor nivel de satis-
faccién con la vida que quienes provienen de colegios privados. En otro
estudio, Salgado (2009) reportd, en estudiantes entre 15y 18 afios de nivel
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secundario de colegios publicos de Lima, relaciones positivas y significativas
entre la satisfaccion con la vida, la resiliencia y el optimismo. Por otro lado,
los trabajos de Martinez (2004, 2006) han revelado diferencias significativas
en funcién de la edad de los participantes, en la satisfaccién con la vida y la
perspectiva temporal futura.

Todos estos estudios han tenido lugar en la ciudad de Lima, donde Alarcén
(2000) realizé la primera valoracion psicométrica de la Escala de Satisfaccién
con la Vida de Diener en estudiantes universitarios, reportando adecuados
valores de validez, pero bajos indices de confiabilidad. En provincias un
estudio de Vallejos, Jara, Merino y Huiracocha (2016) implicé la evaluacion
de la satisfaccién con la vida en 2 240 escolares de 3.°, 4.° y 5.° de secunda-
ria de ocho regiones del Peru (Ancash, Ayacucho, Huancavelica, Huanuco,
Ica, Junin, Lima y San Martin), reportdndose que las mujeres presentan
mayores niveles de satisfaccion con la vida, al igual que quienes provienen
de la regién Junin. En Arequipa, recientemente, se presentd un reporte que
da cuenta de las propiedades psicométricas de la Escala de Satisfaccién de
Diener con adecuados indicadores de validez y confiabilidad en estudiantes
de nivel secundario, y que los estudiantes varones y los de mayor edad son
quienes presentan mayores niveles de satisfaccion con la vida (Arias Gallegos
etal., 2018). Por otro lado, algunos estudios han reportado que el sentido de
vida de los escolares es muy bajo, con serias repercusiones para su proyecto
de vida (Huamani-Cahua & Ccori, 2016). En otro estudio se encontr6 que
en una muestra de 1 225 adolescentes entre 11 y 18 afios, provenientes de
colegios publicos y privados de la ciudad, poco mds del 44 % cumple con los
criterios psicométricos de sintomatologia depresiva (Rivera, Arias Gallegos,
& Cahuana Cuentas, 2017).

En consecuencia, en el presente estudio se pretende valorar el impacto de las
condiciones sociodemogréficas (sexo, edad, grado e institucion educativa de
procedencia) de los escolares de cinco colegios publicos de Arequipa, sobre
la satisfaccién con la vida. El presente estudio es por tanto de tipo predictivo
(Ato, Lépez, & Benavente, 2013).
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Método

Muestra

La muestra estuvo conformada por 872 estudiantes de cinco instituciones
educativas (dos de varones, dos de mujeres y una mixta), de ambos sexos
de 14 a 18 afios (M = 15.47, DE = .80). E1 46.9 % son varones y el 53.1 %
mujeres. E1 50 % de los estudiantes tiene de 15 a 16 afios. E1 51.8 % fueron
de 4.° de secundaria y el 48.2 % de 5.° de secundaria. Los colegios se selec-
cionaron de manera intencional, considerando la cantidad de alumnos; pero
los estudiantes de 4.° y 5.° se seleccionaron por medio de métodos proba-
bilisticos, aplicando la técnica de numeros aleatorios mediante la lista de
asistencia de los estudiantes, en cada secciéon de ambos grados de estudio.

Instrumentos

Satisfaction with Life Scale (Diener, Emmons, Larsen, & Griffin, 1985), adap-
tada para muestra hispanoparlante por Atienza, Pons, Balaguer y Garcia-
Merita (2000). El instrumento mide la satisfaccion con la vida a través de
cinco items —de los cuales dos son inversos— y estdn dispuestos en una
escala de respuesta tipo Likert con cinco alternativas de respuesta, desde
«Totalmente en desacuerdo» hasta «Totalmente de acuerdo». Su indice de
confiabilidad para la muestra peruana fue de .647, obtenido por el método
de mitades partidas (Alarcon, 2000). Para el caso de muestras escolares de
Arequipa se reportaron valores adecuados de validez y confiabilidad, con
una estructura unidimensional y una confiabilidad con valores aceptables
obtenida mediante el coeficiente omega (Arias Gallegos et al. 2018).

Procedimiento

Se obtuvieron los permisos de cinco instituciones educativas publicas de
la ciudad, que abarcan poblaciones estudiantiles grandes, y se procedio6 a
seleccionar la muestra. Para la aplicacién de los instrumentos se solicitd la
colaboracidn de los estudiantes informdndoles acerca de los objetivos de la
investigacién, recalcando la importancia de la sinceridad en sus respues-
tas. Todos los estudiantes participaron voluntariamente y firmaron un
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consentimiento informado. Los datos fueron recogidos entre los meses de
agosto y octubre del 2016.

Analisis de datos

Se realiz6 el modelo de ecuaciones estructurales con el programa estadistico
AMOS version 23 (Arbuckle, 2014). Se emple6 el método de maxima verosi-
militud (ML) (Lara, 2014), ya que se cumplid el supuesto de la normalidad
multivariada (Pérez & Medrano, 2010) y el coeficiente de Mardia (1970)
(< 70). Se verificé el modelo a través de las medidas de bondad de ajuste.
Se propuso utilizar el criterio x2/df < 2 o x2/df < 5 como medida de ajuste
(Schumacker & Lomax, 2004). El Indice de Bondad de Ajuste (GFI) y el indice
de Ajuste Comparativo (CFI) donde los valores superiores a .90 indican buen
ajuste (Byrne, 2000). El error cuadratico medio de aproximacion (RMSEA),
donde los valores de hasta .08 indican un ajuste razonable (Kline, 2005).
Finalmente, se estimé la fiabilidad por medio del Omega (®) (Ventura-Ledon
& Caycho-Rodriguez, 2017).

Resultados

La tabla 1 muestra el analisis descriptivo de los items, demostrando que
el item tres (M = 3.86) y el item cuatro (M = 3.74) son los que presentan
medias aritméticas mas altas. A diferencia del item cinco (M = 3.14) que
presenta la media aritmética mas baja y con mayor dispersion. Asi mismo,
los indices de asimetria y curtosis no son excesivamente elevados, estuvieron
por debajo a = 1.5 (Pérez & Medrano, 2010) y la prueba de Normalidad
Multivariada (Coeficiente de Mardia) fue de 9.579 (< 70). La confiabilidad
de las variables latentes se estim6 mediante el cdlculo del coeficiente Omega
o = .801, cuyos valores > .80 indican adecuada confiabilidad (Ventura-Ledn
& Caycho-Rodriguez, 2017).
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Tabla 1
Andlisis descriptivo de los datos

ftems M DE  IC(95%) g, g,

1. En la mayoria de los aspectos de mi vida
es como yo quiero que sea.

352 112 3.444,3593 -517 -405
2. Las circunstancias de mi vida son muy
buenas.

3. Estoy satisfecho con mi vida. 386 1.18 3.782,3.939 -877 -131

4. Hasta ahora he conseguido de la vida las
cosas que considero importantes.

3.63 105 3.564,3.704 -575 -.248

374 108 3.667,3.810 -700 -.074

5. Si pudiera vivir mi vida otra vez no

p . 314 140 3.049,3235 -187 -1.201
cambiaria casi nada.

Nota: n = 872; M = Media; IC (95 %) = Intervalo de Confianza al 95 %; DE = Desviacion
estandar; g1 = Asimetria; g2 = Curtosis

Al realizar el Modelo de Ecuaciones Estructurales (SEM), los indices de
bondad de ajuste indican el modelo de satisfaccién con la vida explicadas
por las variables: edad, grado de estudios (4.° y 5.° de secundaria), tipo de
institucion educativa (varones, mujeres y mixta), sexo. Se dieron los siguientes
valores: y2/df = .465; GFI = .998; CFI = 1.00; RMSEA = 0.000. Se observa
ademads que las variables edad, grado de estudios, institucién educativa y
sexo no explican la variable satisfaccion con la vida (p < .05). Sin embargo,
la variable edad mantiene una correlacién nula con el item tres (r = -.08)
(Estoy satisfecho con la vida). Asi mismo, el item cuatro (Hasta ahora he
conseguido de la vida las cosas que considero importantes) son explicadas
por el sexo y tipo de institucién educativa, donde el sexo femenino (colegio
de mujeres) presenta puntajes mas altos (figura 1).
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-.08

-1

Figura 1. Modelo de Ecuaciones Estructurales para las variables demogrificas que explican
la Satisfaccion con la Vida en adolescentes de la ciudad de Arequipa.

Discusion

Los resultados de nuestra investigacion sefialan que los factores sociodemo-
graficos considerados (sexo, edad, grado de instruccién, colegio de proce-
dencia) no tienen impacto en la satisfaccién con la vida de los estudiantes
de colegios publicos de la regién Arequipa. Sin embargo, vemos que el sexo
femenino y la institucion educativa de procedencia tienen cierto impacto en
el item cuatro de la Escala de Satisfaccion con la Vida de Diener.

Esto sugiere que las mujeres tienen mayor satisfaccion con la vida, en cuanto
consideran que han obtenido lo que han deseado. Asi mismo y en relaciéon
a esto, los colegios donde estudian mujeres bajo un esquema de educacion
diferenciada presentan los puntajes mas altos en esta variable. Estos resul-
tados son semejantes a los reportados por Vallejos et al. (2016) en diversas
regiones del pais, pero difieren de los datos encontrados por Arias Gallegos
et al. (2018) para la ciudad de Arequipa. Debemos considerar que algunos
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estudios hechos en el Pert sobre satisfaccidon con la vida muestran resulta-
dos en los que no existen diferencias significativas entre varones y mujeres
(Alarcoén, 2001; Salgado, 2009).

Por otro lado, es posible que el tipo de gestién, publica o privada, de las insti-
tuciones educativas, tenga algin impacto, como lo han sefialado los trabajos
de Tarazona (2005) y Salgado (2009) en estudiantes peruanos. En nuestro
caso, todos los estudiantes provienen de instituciones publicas, por lo que
no es posible valorar diferencialmente la variable tipo gestion del colegio.

Ahora bien, el hecho de que las estudiantes mujeres tengan puntuaciones mas
altas que los varones puede deberse al efecto de la educacion diferenciada, ya
que la mayoria proviene de instituciones educativas para sefioritas, y como
ha sido reportado en estudios realizados en la ciudad de Arequipa (Gordillo,
Cahuana Cuentas, & Rivera, 2016), las mujeres suelen beneficiarse mas que
los varones de la educacién diferenciada.

Una explicacion a este dato viene del hecho de que las mujeres son mas disci-
plinadas y se focalizan mds en conseguir sus metas académicas y profesio-
nales (Calvo, 2008; Arias Gallegos, 2015a, 2015b). En ese sentido, estudios
realizados en el dmbito laboral también sefialan que, a pesar de tener mayor
conflicto trabajo-familia y contar, en muchos casos, con condiciones desiguales
y desfavorables de trabajo, las mujeres suelen sentirse mas satisfechas con
su trabajo que los varones (Arias Gallegos & Justo, 2013).

Conrespecto a la edad, esta variable no tuvo efecto alguno en la satisfaccién
con la vida y las correlaciones obtenidas con el item tres de la Escala de
Satisfaccion, son muy bajas. Otros estudios de corte correlacional tampoco
encontraron relaciones entre la edad y la satisfaccién con la vida en muestras
de estudiantes peruanos (Alarcon, 2001; Salgado, 2009). En otras investi-
gaciones, con muestras que tienen un rango mucho mayor de edad, se ha
sefialado que la edad se correlaciona positivamente con la satisfaccion con
la vida (Martinez, 2004; Baird, Lucas, & Donnellan, 2010).

Finalmente, al igual que la edad, el grado de instruccién tampoco tuvo efecto
alguno en la satisfaccion con la vida, posiblemente porque ambas variables
estan intimamente relacionadas ya que, a mayor grado escolar, mayor sera
la edad de los estudiantes; sin embargo, los tltimos afios de la etapa escolar,
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y quizé el quinto afio de educacién secundaria, tienen una importancia
trascendente porque implica el cierre de la etapa escolar y la formulacién de
un proyecto de vida futuro que implica tomar decisiones importantes sobre
lo que se va a hacer después: continuar con estudios superiores, trabajar,
apoyar a la familia, etc.

Si consideramos que los estudiantes que participaron de este estudio provie-
nen de instituciones educativas ptblicas, la satisfaccion de sus necesidades,
mediadas por el factor econdmico, debe ser limitado; asi como sus posibi-
lidades de llevar a cabo estudios superiores, ya sea en la universidad o en
institutos tecnoldgicos. Alarcén (2005), por ejemplo, reportd que el nivel
socioeconomico de la poblacion econdmicamente activa tenia un efecto
positivo moderado sobre la satisfaccion con la vida. En Arequipa, Gamero
(2013) reportd que la satisfaccidon laboral y la felicidad de una muestra
de trabajadores de la ciudad de Arequipa estaban mediadas por factores
socioeconomicos.

Lamentablemente, algunas de las limitaciones del presente estudio, como la
cantidad de variables socioecondmicas consideradas, el no haber evaluado a
estudiantes de colegios privados y de otros ciclos de estudio inferiores al 4.°
y 5.° de media, no nos permiten arribar a datos concluyentes. Sin embargo,
a pesar de las limitaciones sefialadas, el presente estudio hace un pequefio
aporte al entendimiento de la satisfaccion con la vida, en funcion de ciertas
variables sociodemograficas. Es necesario, empero, profundizar mas sobre
este tema, pues todavia son pocos los estudios realizados en el Peru que
exploren los determinantes de la satisfaccién con la vida en escolares y, sobre
todo, en las regiones de la sierra peruana.
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Resumen

La capacidad de establecer relaciones interpersonales satisfactorias y
solucionar problemas sociales y emocionales implica para los adoles-
centes poseer habilidades sociales bésicas, avanzadas e instrumenta-
les, que es necesario indagar y analizar para ver si existen diferencias
con respecto a la edad y el sexo. Con la finalidad de aportar evidencia
empirica al respecto, se evaluo a doscientos treinta estudiantes del
1.°al 5.° grado de educacién secundaria, cuyas edades son de doce a
diecisiete afios, de ambos sexos, de una instituciéon educativa publica
de la ciudad de Arequipa. El instrumento utilizado fue la Lista de
Chequeo de Habilidades Sociales de Goldstein. Los resultados indican
un nivel promedio de habilidades sociales y diferencias estadistica-
mente significativas de TE, pequefio en la dimensién planificacion,
donde las mujeres presentan puntajes mas altos que los varones. Con
respecto a la edad se obtuvieron correlaciones significativas positivas
débiles con las primeras habilidades sociales (habilidades sociales
bésicas) y con las habilidades sociales en general.

Palabras clave: habilidades sociales, adolescentes,
psicologia educativa, sexo, edad

Abstract

The ability to establish satisfactory interpersonal relationships and
solve social and emotional problems implies having basic, advanced
and instrumental social skills for adolescents, which is necessary to
investigate and analyze to see if there are differences respect to age
and sex. In order to provide empirical evidence in this regard, 230
students from the first to the fifth grade of secondary education,
whose ages are 12 to 17 years, of both sexes, of a public educational
institution in the city of Arequipa, were evaluated. The instrument
used was Goldstein’s Social Skills Checklist. The results indicate an
average level of social skills and statistically significant differences of
small TE in the planning dimension, where women have higher scores
than men. Respect to age, weak positive significant correlations were
obtained with the first social skills (basic social skills) and with social
skills in general.

Keywords: social skills, adolescents, educational psychology, sex, age
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Las relaciones sociales son una parte esencial de la actividad humana que
requieren diversas herramientas y destrezas inexorables para la comu-
nicacidon asertiva entre iguales (Carrillo, 2015; Garcés, Santana, &
Feliciano, 2012), ademads estas herramientas permitiran identificar el
componente social que se encuentra presente en todos los ambitos de la
vida de la persona y analizarlo mediante la psicologia social (Ovejero,
2007).

En torno a las facultades y capacidades que intervienen en la interac-
cién social, es decir, las habilidades sociales, han surgido en el siglo XXI
innumerables estudios (Morales, 2017; Miiggenburg, Rivero-Rosas, &
Juarez-Garcia, 2016; Valera-Pozo, Buil-Legaz, Rigo-Carratala, Casero-
Martinez, & Aguilar-Mediavilla, 2016; Salvador, De la Fuente & Alvarez,
2009; Eceiza, Arrieta, & Goiii, 2008) y una extensa difusién de obras (De
la Cruz, 2013; Roca, 2005; De la Paz, Monjas, & Benito, 2000; Gismero,
2000; Gil & Ledn, 1998).

Cabe resaltar que existen multiples definiciones para las habilidades
sociales debido a su compleja naturaleza (Lacunza & Contini, 2011;
Roca, 2005; Pefafiel & Serrano, 2010; Rosentreter, 1996); sin embargo,
apelando a la literatura, conceptualizaremos las habilidades sociales como
el conjunto de comportamientos y conductas, verbales y no verbales,
realizadas en un contexto interpersonal que permiten interactuar con los
demads, transmitir el sentir, pensar, desear u opinar, dando como resul-
tado la aceptacion de los demds (Monjas, 1992; Caballo, 1986; Combs
& Slaby, 1977), asi mismo estas habilidades se pondran en practica en
diversas actividades que irdn de un nivel basico a un nivel avanzado o
instrumental (Goldstein, 1978).

Asi pues, es consistente reconocer la importancia que tienen las habili-
dades sociales en la vida de las personas (Villareal, 2016), estas habili-
dades seran aprendidas y potenciadas desde los primeros aflos de vida 'y
permitirdn la asimilacién y abstraccién de los papeles y normas sociales,
necesarias para el buen funcionamiento social y la correcta adquisicion
de la competencia social (Pefafiel & Serrano, 2010).

Dicho de otra manera, las habilidades sociales estardn presentes a lo
largo de toda la vida de la persona, puesto que en toda situacién ocurre
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la comunicacidén y relacién con los demds, debido a la naturaleza social
de las personas (Martin et al., 1999); por eso no es extrafio que en la
ultima década se realizaran multiples estudios acerca del constructo
«habilidad social», algunos centrandose en los primeros afios de vida del
infante (Gonzalez, 2014; Camacho, 2012; Llanos, 2006), sin embargo,
otros autores (Lacunza & Contini, 2011; Coronel, Levin, & Mejail, 2011;
Zavala, Valadez, & Vargas, 2008) focalizan su objeto de estudio en la
adolescencia, ya que precisamente en esta etapa las habilidades sociales
se potencian y desarrollan por la presencia de contextos que rodean al
adolescente, como la escuela y la familia, por lo que se hace importante
brindar experiencias positivas dentro de ambos entornos.

Hay que destacar que las habilidades sociales son un constructo multi-
dimensional y han sido estudiadas desde multiples perspectivas, asi
mismo existen diversos esquemas acerca de su clasificacion, uno de ellos
propuesto por Pelechano (1984), en el que se sefialan tres dimensiones:
la apelacidn al valor de sabiduria del grupo, estrategias de afrontamiento
y habilidades de solucién de problemas interpersonales. Por otro lado,
Monjas (1997) indica seis habilidades sociales: interaccién social basica,
para hacer amigos, conversacionales, relacionadas con los sentimientos,
solucién de problemas y habilidades para relacionarse con los adultos.
Conociendo esta amplia variedad y considerando algunas similitudes
entre las diversas tipologias, el siguiente estudio opt6 por la propuesta
de Goldstein (1978) que sefiala seis tipos de habilidades sociales: bdsi-
cas, avanzadas, relacionadas con los sentimientos, de planificacién,
para hacer frente al estrés y como alternativas a la agresién; ademas
este modelo es aplicable en sujetos de doce afios a mds, por esta razon
la muestra del estudio estara conformada por estudiantes adolescentes
de educacién secundaria.

Respecto a las primeras habilidades sociales, diversos autores (Gonzélez,
2017; Suarez, 2006) seiialan que el estilo de comunicacion femenino,
incluso desde la adolescencia, estard cargado de facilidad de palabra
y conversaciones con mayor fluidez; no obstante, el estilo de comuni-
cacion masculino se enmarca en un periodo muy escaso de tiempo, y
su discurso versard en temas de poca profundidad, dejando de lado los
temas personales (Valero, 2001).
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En cuanto a las habilidades sociales avanzadas consideremos que la
adolescencia es un proceso de cambios fisioldgicos, personales y emocio-
nales (Quiroga, 2004; Garbarino, Gonzalez, & Farago, 2010), por lo
que Oliva, Rivera, Gonzdalez y Ledn (2009) sefialan que los adolescentes
con problemas de conducta y que no fueron tratados desde la infancia
o pubertad despliegan mayor nimero de comportamientos agresivos,
sobre todo cuando se encuentran en compafia de sus amigos: estos
comportamientos pueden generar trastornos de conducta que les impide
seguir instrucciones y normas sociales (Matalli, Andién, Valls, Cafiete,
Pardo, & Ferrer, 2016).

Por otra parte, hay que destacar la importancia de la inteligencia emocio-
nal, intimamente ligada al éxito personal y social (Zavala et al., 2008), y
nos permitira tener una mejor conciencia de los sentimientos y emociones
propios (Gutiérrez & Expodsito, 2015). De igual forma Lopes, Salovey y
Straus (2003), asi como Bachard y Hakstian (2004), confirman que el
manejo adecuado y asertivo de las emociones juega un papel importante
en las relaciones con los demds y la competencia social.

Investigaciones similares (Morales, Benitez, & Agustin, 2013; Coleman
& Hendry, 2003) revelan que los adolescentes tienden a afrontar las
situaciones en mayor proporcién que los adultos, asi mismo Gonzdlez,
Montoya, Casullo y Bernabéu (2002) aseveran que son las adoles-
centes mujeres las que poseen un mayor compendio de estrategias de
afrontamiento; sin embargo, los varones son los que poseeran la mayor
habilidad para afrontar los problemas. Por el contrario, Senra (2010) y
Herrero (2003) demostraron que los adolescentes que consumen alcohol
poseen baja capacidad para hacerle frente a la presion del grupo y una
deficiente defensa de sus propios derechos, contradiciendo lo obtenido
por Coppari et al., (2012).

El presente estudio ha tomado en cuenta la evidencia tedrica y empirica
de las habilidades sociales ya mencionadas; y considerando que estas
habilidades son las encargadas de mejorar la relacién con los demas,
permitiendo la integracién e interaccidn social, se ha planteado como
objetivo describir las habilidades sociales de estudiantes adolescentes
de educacion secundaria de una institucion educativa de la ciudad de
Arequipa, en funcion de las caracteristicas sociodemograficas.
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Método

Participantes

El estudio se realiz6 con una muestra intencional de 230 estudiantes del 1.°
al 5.° grado de educacién secundaria de una institucién educativa publica
de la ciudad de Arequipa. La edad (M = 14.16, DE = 1.55), en un rango de
doce a diecisiete afios. El 48.7 % fueron mujeres y el 51.3 % hombres.

Instrumentos

El instrumento utilizado fue la Lista de Chequeo de las Habilidades Sociales
de Goldstein (1980), adaptada, validada y estandarizada para Perti por Tomas
(1995), consta de 50 items de una escala graduada de 1 (nunca), 2 (rara vez),
3 (aveces), 4 (amenudo) y 5 (siempre), que comprende seis dimensiones:
primeras habilidades sociales (items 1 a 8), habilidades sociales avanzadas
(items 9 a 14), habilidades relacionadas con los sentimientos (items 15a21),
habilidades alternativas a la agresién (items 22 a 30), habilidades para hacer
frente al estrés (items 31 a 42) y habilidades de planificacion (items 43 a 50).
La tipificacion estd hecha en una escala de eneatipos, la significacion de los
niveles bajos (eneatipos 1, 2y 3), asi como de los niveles medios (eneatipos
4,5y 6) ydelos niveles altos (eneatipos 7, 8 y 9). Las evidencias de validez
que presentd el instrumento fueron la correlacidn escala-test, test-retest,
encontrando buenos indices de validez, asi mismo presentd un Coeficiente
Alpha de Cronbach de 0.92.

Procedimiento

Se realizé el permiso para aplicar el instrumento con el director y se coordina-
ron los horarios de aplicacién con los profesores de cada uno de los salones.
Los datos se recogieron en el afio 2018 de forma individual, previo consen-
timiento informado de los profesores y el asentimiento de los estudiantes.
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Analisis de datos

Para analizar la informacion se utiliz6 el software gratuito JASP (JASP Team,
2018). Se calcularon estadisticos descriptivos (media, desviacion estandar,
asimetria y curtosis) para analizar la distribucién de los datos, se considerd
valores de asimetria y curtosis dentro del umbral = 1.5 como indicadores de
normalidad (George & Mallery, 2001). Posteriormente se realizo el andlisis
descriptivo de los datos, se tuvo en cuenta la tipificacion en eneatipos propuesta
por Tomas (1995). Para comparar la variable y sus dimensiones seguin sexo se
utilizo la prueba estadistica t de Student para muestras independientes, con
su tamaiio del efecto respectivo, coeficiente d de Cohen (1988), los valores de
.20, .50y .80 indican un TE pequefio, moderado y grande respectivamente
(Ferguson, 2009). Para las diferencias de la variable por grado de estudios
se uso la prueba estadistica del ANOVA de un factor, su tamafio del efecto fue
el coeficiente eta cuadrado (n2), los valores de .01, .06 y .14 indican un TE
pequeilo, moderadoy grande (Cohen, 1992), para correlacionar la variable
segun la edad se utilizo la r de Pearson.

Resultados

El estudio explord las habilidades sociales en estudiantes de educacion
secundaria (tabla 1), se encontrd que el 61.7 % estan en el nivel promedio,
un 18.7 % en el nivel alto y un 19.6 % en el nivel bajo, es decir que, de cada
diez estudiantes, solo dos presentan habilidades sociales en el nivel alto.

Tabla 1

Descriptivos de los niveles de las habilidades sociales
Nivel fi hi %
Alto 43 18.7
Promedio 142 61.7
Bajo 45 19.6
Total 230 100.0

La tabla 2 muestra las diferencias de las habilidades sociales y sus dimen-
siones en hombres y mujeres. Se evidencia que no existen diferencias
estadisticamente significativas en la variable habilidades sociales y en sus
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dimensiones; sin embargo, en la dimensién habilidades de planificacidn,
a pesar de no existir diferencias significativas (t(228) = 1.478; p = .141),
existe un tamarfio del efecto (TE) d = 0.2, que indicaria un efecto pequefio,
es decir, las estudiantes mujeres tendrian ligeramente mejores habilidades
relacionadas al establecimiento de objetivos, toma de decisiones y resolucién
de problemas que los hombres.

Tabla 2
Descriptivos y andlisis inferencial de diferencias en las dimensiones
y habilidades sociales segtin sexo

Hombres Mujeres
. . . Prueba de Levene

Dm’nensmnes de las habilidades (n=118) (n=112) d
sociales

M(DE) M (DE) F P t228) p
Primeras habilidades sociales 59.1(12.8) 59.6 (12.5) 19 .67 293 77 .04
Habilidades sociales avanzadas  62.5 (11.1) 61.5 (13.3) 4.89 .03 -.618 537 .08
Habilidades relacionadasconlos o1 (135 624152 492 03 705 481 .09
sentimientos
Habilidades alternativas ala ) 4 157 340141) 74 39 546 58 .07
agresion
Habilidades para hacer frente o3, 1560 631 (138) 93 34 064 949 01
al estrés
Habilidades de planificacién 64.3 (14.6) 67.2 (15.3) 47 49 1.478 141 0.2
Habilidades sociales 62.4 (9.8) 62.9 (10.9) 1.09 .30 324 747 .04

Nota: n = tamafio muestral; M = promedio; DE = Desviacién estandar; t = t de Student;
p = p valor; d = d de Cohen (tamafio del efecto).

En la tabla 3 se muestra las diferencias de las habilidades sociales y sus dimen-
siones segtin grado de estudio. Se observa que existen diferencias estadisti-
camente significativas (p < .05) y de tamafio de efecto pequefio (TE < .06)
en las dimensiones: habilidades alternativas a la agresion; habilidades para
hacer frente al estrés, donde los estudiantes de 4.° de secundaria son los que
mayor puntuacion presentan; sin embargo, en la dimension habilidades
sociales avanzadas no existen diferencias estadisticamente significativas
(p = 235), pero existe TE pequefio, que indicaria que los estudiantes de 4.°
de secundaria presentan mayores puntajes que los otros grados. Asi mismo,
en las dimensiones primeras habilidades sociales, habilidades relacionadas
con los sentimientos, habilidades de planificacién y la variable habilidades
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sociales existen diferencias estadisticamente significativas (p < .05) de
tamafio de efecto moderado (TE < .14), donde los estudiantes de 3.° y 4.°
presentan puntajes altos en comparacion a los otros grados de estudio.

Tabla 3
Descriptivos y andlisis inferencial de diferencias en las dimensiones
y habilidades sociales segun grado de estudios

10 20 30 40 5o
Dimensiones de

las habilidades (n=53) (n=35) (n=43) (n=44) (n=55) R

sociales
M(DE) M (DE) M (DE) M (DE) M (DE) F(4, 225) P

Dimension 1 554(152  571(121  613(121) 643 (95) 501 (11.7) 3724 006 062
Dimension 2 63.0(135)  605(130) 613(98)  652(10.0)  60.0(13.6) 1.40 235 024
Dimension 3 502(161)  57.0(127)  644(107) 687 (132) 595 (14.4) 5.048 001 082
Dimension 4 607(140)  615(171) 667(117)  689(113) 624 (116) 3389 010 057
Dimension 5 606(116)  612(144) 664 (138)  67.6(9.5) 60.7 (14.7) 316 015 053
Dimension 6 624(163)  632(169)  727(140)  67.0(111) 640 (14.4) 3.623 007 061
iill,’i‘e‘iades 602(10.9)  601(1.6)  655(89)  67.0(7.6) 61.0 (10.6) 1643 001 076

Nota: n = tamafio muestral; M = promedio; DE = desviacion estandar; F = ANOVA de un factor;
p = p valor; n2 = eta cuadrado (tamafio del efecto); Dimensién 1 = primeras habilidades
sociales; Dimensién 2 = habilidades sociales avanzadas; Dimensién 3 = habilidades relacio-
nadas con los sentimientos; Dimension 4 = habilidades alternativas a la agresion; Dimensién

5 = habilidades para hacer frente al estrés; Dimension 6 = habilidades de planificacion.

En la tabla 4 se muestra la relacién baja, directa y estadisticamente signi-
ficativa entre la edad con las primeras habilidades sociales (r = .218**) y
las habilidades sociales (r = .135*), ademads se observa que existen corre-
laciones directas, altas y significativas entre las habilidades sociales con sus

dimensiones.
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Tabla 4
Correlacion de Pearson de habilidades sociales con sus dimensiones y la edad

Habilidades alternativas a la agresion
Habilidades para hacer frente al estrés

2]
] [=]
2 5 e
= § S &
3] =1 ) |3}
i F 8 g
@ = Fg =]
£ & 5 E 3
L - 53
= ] B 3 8
i) @ =, el @
< ) o 8 @ )
c o] v 8 o) o]
ks <z k] ks
2 & S g & &
8 s < = ] s
< g = = B = =
3 £ £ 5 : 3
53] & jor T 2 T jon
Edad 1
Primeras habilidades
sociales 0.218**
Habilidades sociales -
avanzadas 0.014 497 1
Habilidades relacio-
nadas con los senti- 426 410%* 1
mientos 0.114
Habilidades alternah— 49T Adgt 6a8% 1
vas a la agresion 0.127
Habilidades para hacer A0 A7 5og P 1
frente al estrés 0.087
Habilidades de plani- 3317 378 48D 615 eA7v 1
ficacion 0.064
Habilidades sociales 0.135* 676%%  681**  778** .857%* 846** 765 1
Nota: **p < .01
Discusiéon

Este estudio explord las habilidades sociales y se encontré que de los 230
estudiantes que conformaban la muestra solo 43 (18,7 %) poseian un alto
nivel de habilidades sociales, 142 (61,7 %) tenian habilidades sociales en
un nivel promedio, mientras que 45 (19,6 %) presentaban un bajo nivel,
es decir que, de cada diez estudiantes, solo dos manifiestan habilidades
sociales en un nivel alto. En tal sentido, los hallazgos son congruentes con
lo obtenido por Ccora y Montenegro (2017) y Berrocal (2009) puesto que
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se encontro que mas del 50 % de los estudiantes presentaban niveles medios
y bajos respecto a las habilidades sociales. Estos resultados confirman lo
sefialado por Musetti y Pérez (2015) e Ives (2014), quienes afirman que
los adolescentes son sujetos en proceso de formacion; este puede ser el
motivo por el cual Diaz y Jduregui (2014) encontraron que el desarrollo de
habilidades sociales se presenta en ellos de manera deficiente, este déficit
puede ser consecuencia de los diversos cambios a los que se encuentran
expuestos los estudiantes durante esta etapa y el proceso de consolidacion
de su autoestima; sin embargo, cabe resaltar que la adquisicion de las habi-
lidades sociales es de suma importancia en la adolescencia ya que permite
el aprendizaje de respuestas de interaccion social que facilitan la adecuada
insercion al mundo laboral y social (Patricio, Maia, & Bezerra, 2015; Peres,
2005), de lo contrario, un desarrollo precario de las habilidades sociales
podria consolidarse como un factor de riesgo para trastornos psicologicos y
de adaptacién (Del Prette & Del Prette, 2006).

Con los resultados obtenidos se evidencid que no existia diferencias entre el
sexo del sujeto y las habilidades sociales que poseia, sin embargo, los resul-
tados arrojaron una pequeiia diferencia respecto a la dimensién de habili-
dades sociales de planificacidn, en cuanto a las estudiantes. Esta prevalencia
femenina en la planificacion coincide con lo obtenido por Morales, Benites y
Agustin (2013) y puede deberse a que la perspectiva femenina en cuanto a la
anticipacion y afrontamiento de problemas y decisiones presenta un mayor
repertorio de estrategias (Gonzalez, Montoya, Casullo, & Bernabéu, 2002);
asi mismo, es caracteristica de este sexo presentar una mayor organizacion,
flexibilidad, versatilidad y planificacién en torno al trabajo, convivencia,
comunicacion y cooperacion (Jorna, Castafieda, & Véliz, 2016).

Por otro lado, respecto a la variable grado de estudios analizada en la inves-
tigacion se encontraron diferencias significativas y de tamafio del efecto
moderado, que evidencian que los estudiantes de 4.° de secundaria presentan
habilidades sociales basicas como escuchar, iniciar y mantener conversacion
y pedir ayuda. Asi mismo, habilidades para relacionarse de forma satisfac-
toria con el entorno y para resolver problemas, toma de decisiones y tener
objetivos claros mas manifiestos que los estudiantes de 1.°, 2.°, 3.° y 5.° de
secundaria, significa mejores habilidades para las relaciones interpersona-
les y para poder solucionar problemas que afecten el area interpersonal y
socioemocional (Goldstein, 1980).
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Al analizar la variable sociodemografica-edad los resultados indican dife-
rencias respecto a la primera dimension, ya que los estudiantes de menor
edad poseian menos habilidades sociales basicas, lo que coincide con lo
obtenido por Ortego, Lépez y Alvarez (s.f.), esto podria verse reflejado en el
desarrollo del estudiante donde las habilidades sociales desempefiaran un
rol indispensable y tendran que ser potenciadas durante los afios siguientes,
considerando que es precisamente en los primeros afios donde el egocen-
trismo se encuentra presente aun en el sujeto (Novoa, 2011), la aceptacion
social no serd una prioridad para el nifio, sin embargo, a partir de los doce
afos, al empezar la adolescencia, la necesidad de entablar relaciones inter-
personales forjara un mejor comportamiento social con el fin de lograr la
aceptacion de los demas. No obstante, Gutiérrez y Expdsito (2015) difieren
de lo mencionado, ya que revelan que no existen diferencias respecto a la
edad y las primeras habilidades sociales.

Ahora bien, los resultados arrojaron la correlacién entre las habilidades socia-
les en general y todas las dimensiones planteadas por Goldstein, Sprafkin,
Gershaw y Klein (1989), ademas se encontré una correlacion significativa
entre las habilidades alternativas a la agresion y las relacionadas con los
sentimientos, es decir, que aquellas personas que son capaces de regular
sus sentimientos podrian tener habilidades para controlar la ira, la célera,
la ansiedad, entre otras emociones. Estos resultados pueden atribuirse a
que las personas que buscan y ejercen estrategias de afrontamiento a los
conflictos por medio de la conciliacion y la empatia desarrollan con facilidad
la asertividad, esta asertividad permitird que el sujeto construya relaciones
interpersonales adecuadas (Naranjo, 2008). Asi mismo, las habilidades
alternativas a la agresion manifestaron correlaciones significativas con las
habilidades de planificacién y hacer frente al estrés. Simultdneamente, las de
planificacion se encontraron correlacionadas con las habilidades para hacer
frente al estrés; de acuerdo con Cabanach, Farifa, Freire, Gonzalez y Ferradas
(2013) la planificacién es una herramienta indispensable para combatir el
estrés cotidiano y laboral, por este motivo se podria deducir que las personas
que acttian con una organizacion previa y una adecuada planificacion de su
tiempo poseen herramientas suficientes para hacer frente al estrés y dominar
su ansiedad. Ahora bien, respecto a las otras dimensiones se encontraron
correlaciones, sin embargo, todas eran correlaciones bajas, por ejemplo,
las primeras habilidades sociales se relacionaron con las demas de manera
baja y este resultado posiblemente se deberia a que las habilidades sociales
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bésicas (escuchar, dar las gracias, presentarse, iniciar una conversacién) son
las primeras en desarrollarse; a medida que la persona crece e interactiia
con los demas requerira de habilidades mas complejas.

En el presente estudio se encontraron diversas limitaciones que requieren
ser precisadas. Las variables investigadas explican las habilidades sociales,
sin embargo, al tratarse de un constructo multifactorial requiere de una
mayor atencion a otras posibles variables que pueden explicar la conducta
social en los adolescentes como, por ejemplo, la asertividad (Roa, Sanchez,
Buscatd, Vasquez-Dodero, & Gémez, 2014; Flores, 2002; Zaldivar, 1994),
las conductas de riesgo (Orcasita, Peralta, Valderrama, & Uribe, 2010), la
autoestima (Alvarez, 2013), entre otras. Es importante para la generaliza-
ciéon de los datos considerar tener una muestra mas grande para determinar
con ajustada precision qué variables sociodemogréficas influyen con mayor
incidencia en la adquisicidn de las habilidades sociales.

A pesar de las limitaciones ya mencionadas, los resultados obtenidos apor-
tan fundamento empirico respecto a las habilidades sociales en estudiantes
de educacién secundaria, permitiendo a futuras investigaciones ampliar el
conocimiento respecto a este topico. Estos resultados se convertirdn en punto
de partida y en una fuente rica de informacion para todo el &mbito socioe-
ducativo, y permitira la posterior realizacion de programas que potencien
las habilidades sociales de los adolescentes. Siguiendo estos lineamientos
priorizaremos el desarrollo cognitivo, emocional-afectivo y social de nues-
tros educandos.
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Resumen

El presente articulo es una sistematizacion de las estrategias de imple-
mentacién realizadas en el proyecto Comunidades de Aprendizaje
en el afio 2019. El proyecto inicié su implementacién en el afio 2015.
El principal objetivo del mismo es insertar en los salones de clase del
Per prdcticas dialdgicas, para ello se ha utilizado las estrategias de
implementacion de la corriente tedrico-practica de mejora y eficacia
escolar, asi como enfoques y estrategias de la investigacion sobre
movimientos sociales. Ademas, se introduce el enfoque de aprendi-
zaje profundo para fortalecer el trabajo de las escuelas de la red. Para
la realizacidn de la misma se han realizado entrevistas al equipo de
implementadores y directivos que son parte de la red de escuelas del
proyecto. Se concluye que el marco de coherencia sistémica es una
herramienta ttil para movilizar a las escuelas a mejores resultados y
que el aprendizaje profundo es un marco orientador de las acciones
de mejora escolar.

Palabras clave: Comunidades de Aprendizaje, escalonamiento, poli-
tica publica, mejora escolar, cambio educativo, aprendizaje profundo,
planificacion estratégica, teorias de la accion

Abstract

This article is a systematization of the implementation strategies
carried out in the Learning Communities project in the year 2019.
The project began its implementation in 2015. The main objective
of the project is to insert dialogic practices into classrooms in Peru.
For this purpose, the strategies for the implementation have been
used theories of the School Effectiveness and School Improvement
research, as well as approaches and strategies of research on social

movements. In addition, the deep learning approach is also introdu-
ced to strengthen the work of the schools in the network. In order
to carry it out, interviews have been carried out with the team of
implementers and managers who are part of the project’s school
network. It is concluded that the systemic coherence framework is
a useful tool to mobilize schools to better results and that deep lear-
ning is a guiding framework for school improvement actions.

Keywords: Learning Communities, Scaling-up, public policy,

advocacy, school improvement, educational change, Deep learning,
Strategy planning, Action Theories
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Comunidades de Aprendizaje en el Peru

Lainequidad en el mundo va en aumento, diversos analisis muestran que esta
situacién no mejorara con los afios (Wilkinson & Pickett, 2020) y la educacién
tiene el potencial de cerrar brechas de inequidad. Por ello es necesario desa-
rrollar propuestas educativas que tengan como centro la inclusién y el cierre
de brechas. El propdsito del proyecto Comunidades de Aprendizaje es insertar
en las escuelas publicas practicas dialdgicas, inclusivas y de participacién
educativa de la comunidad para mejorar los aprendizajes de los estudiantes
(Elboj et al., 2002). Este trabajo viene siendo impulsado en Latinoamérica
por la empresa Natura Cosméticos. El proyecto consiste en un conjunto de
estrategias que fomentan la participacion educativa de la comunidad y la
convivencia democratica en las escuelas llamadas Actuaciones Educativas
de Exito (Aubert et al., 2011). Las mismas que han sido desarrolladas por
el Community of Research on Excellence for All (CREA) de la Universidad de
Barcelona, Espafia. Para lograr el propdsito trazado se han aplicado estrategias
de implementacion de la corriente de investigacion tedrico-practica de Mejora
y Eficacia Escolar (Murillo, 2003) asi como aportes de la investigacién en movi-
mientos sociales (Ferree et al., 2003). Una de las estrategias de participacién
educativa de la comunidad que trabaja el proyecto son las «comisiones mixtas»,
que funcionan como espacios de coordinacién y participacion educativa de la
comunidad y son parte del proyecto Comunidades de Aprendizaje. En dichas
instancias participan miembros de la comunidad, padres de familia, estudiantes
y docentes (Elboj et al., 2002). Nacen en funcidn a los suefios propuestos por
las escuelas. Generalmente, se forman tres comisiones mixtas: de aprendizajes,
de infraestructura y de convivencia. Para la aplicacién del marco de coherencia
se trabajé con la Comision Mixta de Aprendizajes, por estar directamente rela-
cionada con el suefio de mejorar los logros y aprendizajes y conseguir mayores
niveles de equidad.

Para la mejor implementacion de proyectos y cambios educativos teoricos City,
Elmore y Fiarman (2009) recomiendan la construccion de una teoria de la
accion. Por ello, una de las primeras acciones de planificacion estratégica del
proyecto fue construir y afinar continuamente la teoria de la accién del mismo.

Las teorias de la accién como metodologia de planificacion estratégica

Argyris y Schon (1978) afirman que los cambios en las conductas y conse-
cuencias de los profesionales ocurren dependiendo del uso del tipo de
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aprendizaje: aprendizaje de bucle simple y aprendizaje de doble bucle. El
aprendizaje de bucle simple es aquel que revisa las acciones y consecuencias
de las mismas, mientras que el de doble bucle va mds alld pues revisa las
creencias y valores que estan detras de esas acciones. Esta segunda manera
de aprender es mas efectiva puesto que solo explicitando los supuestos de por
qué y como actian las personas y organizaciones es que se puede cambiar
de perspectivas para tener mejores y mayores resultados. City et al. (2009)
mencionan que las teorias de la accién deben de ser 1o més detalladas posibles,
para asi poder explicitar todos los supuestos y realizar mejores iteraciones
y pivoteos necesarios (Ries, 2012). En el periodo 2015-2018 (Barrientos,
2019), las acciones del proyecto se centraron en el desarrollo de capacidades
en los docentes con un acompafiamiento semanal o quincenal a las escuelas
para que apliquen de manera efectiva las estrategias llamadas Actuaciones
Educativas de Exito (AEE); y en el 2018 se realizé un mayor acercamiento a
los 6rganos de gobierno intermedio en educacidn del Perti llamados Unidades
de Gestién Educativa Local (UGEL). En este periodo se puso el acento en
acompanar el desarrollo de capacidades de manera directa en las escuelas.
En el afio 2019 se empezd a migrar hacia un desarrollo de capacidades en
los 6rganos intermedios como las Direcciones Regionales de Educacién y las
Unidades de Gestién Educativa Local. Esta decision se basé en el supuesto
de que la sostenibilidad es posible si se instalan capacidades en los érganos
intermedios. La teoria de la accion del 2019 se centro en estos dos grandes
supuestos (ver figura 1). Una buena teoria de la accion tiene las siguientes
caracteristicas: estar redactada con el predicamento «Si... entonces...», estar
abierta a cuestionamientos, estar redactada en primera persona, ser lo mas
detallada posible y evaluable al final de un afio escolar (Fowler-Finn, 2013).
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Supuesto 1: Si las escuelas de referencia, siguiendo el marco de coherencia
sistémica, aplican con amplitud e intensidad las AEE, se acelerard la mejora de
aprendizajes y resultados de convivencia.

* Conformaremos la Comisiéon Mixta de Aprendizaje de la escuela que imple-
mentard el marco de coherencia.

* Acompaiflaremos a la Comisién Mixta en el disefio e implementacién del
plan a cien dias de la escuela.

¢ Se fortalecerdn redes entre escuelas mediante encuentros interescuelas,
foros regionales, foro nacional, encuentro de red por UGEL.

* Garantizaremos sostenibilidad con el enfoque de movimiento social y de
movilizacién entre pares.

* Realizaremos las formaciones y capacitaciones lideradas por pares docentes
y directivos.

Supuesto 2: Si formamos y ayudamos a que las UGEL y oficinas del gobierno
nacional se organicen en torno al marco de coherencia e inserten organicamente
nuestras estrategias se garantizard una expansion y sostenibilidad del proyecto.

e Paraello acompafiaremos y haremos de facilitadores en las UGEL respectivas
una vez por semana o mas, ofreciendo todas los herramientas y materiales
que necesiten.

* Crearemosy fortaleceremos una red de organismos intermedios para que
se enriquezcan mutuamente mediante encuentros presenciales, pasantias
y comunicacidn virtual continua.

e Tendremos las UGELy entidades que no sobrecargan, fragmentan ni generan
confusién y paralisis en los directores y docentes.

* Fomentaremos que los funcionarios de 6érganos intermedios visiten las
escuelas referencia de manera periddica.

Figura 1. Teorias de la accion de Comunidades de Aprendizaje del afio 2019.

La elaboracion y revision continua de la teoria de la acciéon ayudo a hacer
revisiones y cambios en el camino en aquellas acciones cuyos supuestos
resultaron equivocados.
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Contexto

El contexto del sector educacion en el Pert en el afio 2019 estuvo marcado
por cambios diversos. A nivel del gobierno nacional, en marzo de dicho afio
asumio una nueva Ministra de Educacién y se renovaron los viceministerios.
Cambios similares ocurrieron en las direcciones generales, que son los espa-
cios de mas alto nivel donde se disefian y desarrollan las politicas del pais.
Todo ello genera cambios a nivel de las politicas y estrategias del Ministerio
de Educacién en todos sus niveles.

Anivel de los gobiernos regionales, que son la segunda instancia de toma de
decisiones en el pais, el 2019 empezaron su gestioén los nuevos gobernadores.
El afio 2002 inici6 el proceso de descentralizacién en el Perd (Ley 27783,
2002) que otorgay transfiere cada vez mds competencias del gobierno central,
entre ellas la educacién, proceso no acabado y aun por mejorar (Vasquez
& Oliart, 2004). Al respecto afirma Valdivia (2013, p. 16) que adn subsiste
«el desorden y la incoherencia del marco normativo que orienta y regula la
descentralizacion educativa». Una de las potestades del gobernador es la
designacion del director regional de educacién. Este ultimo es la maxima
instancia de gobierno educativo en una region, el mismo que tiene un rol de
orquestacion de actividades con sus respectivas Unidades de Gestion Educativa
Local. El rol del director regional de educacion es un cargo de confianza, los
otros cargos directivos de las direcciones regionales y UGEL son por concurso
publico, con una duraciéon minima de tres afios y sometidos a evaluaciones
continuas. Es un dato importante a tener en cuenta puesto que las direcciones
de las UGEL en la visién de los gobernadores electos el 2018 pertenecen a otra
gestidn. Situacidon que ha generado no pocas tensiones en las mismas, con
las consecuentes distracciones para la implementacién de reformas educa-
tivas. A manera de ejemplo de esta situacion es necesario decir que algunos
directores de UGEL, en el periodo 2019-2020, se encuentran sancionados
y con procesos administrativos, por lo que han sido separados de su cargo
por varios meses. Esta situacion influye en la implementacion del proyecto
puesto que dificulta el desarrollo de capacidades en los directores de UGEL.
A nivel de implementacién del proyecto, en el afio 2019 se cumplen cinco
afios de su implementacidn en el Perd, por lo que se tiene mas experiencia
y conocimiento de la realidad y el contexto del pais.
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Desarrollo de la experiencia

El marco de coherencia sistémica

La decisién fue implementar el marco de coherencia (Fullan & Quinn, 2016)
como un «ordenador» de la vida de las escuelas y las UGEL para que las
estrategias del proyecto tengan un mayor impacto en la vida institucional
(véase tabla 1). El marco cuenta con cuatro dimensiones: una direccion
enfocada, desarrollo de culturas colaborativas, aprendizaje en profundidad
y desarrollo de una cultura de rendicién de cuentas. La dimensién de enfo-
que de la direccidn se refiere a la concentracién de energias y esfuerzos en
pocos elementos para tener mayores resultados. La segunda dimension se
refiere al desarrollo de una cultura organizacional basada en la colaboracion
docente que desarrolla el capital social de la mano del capital individual y
decisional (Hargreaves & Fullan, 2012). La tercera dimension, aprendizaje
profundo, se refiere a que la institucion tenga claridad sobre lo que significa
un aprendizaje potente y cuales son aquellas estrategias que lo garantizan.
Estas practicas pedagogicas deben ser conocidas y aplicadas por todos los
docentes. Por ultimo, el desarrollo de una cultura de rendicién de cuentas
busca cambiar la 16gica de la evaluacion externa punitiva por una respon-
sabilidad interna y entre pares por los resultados educativos.

La mayoria de escuelas aplicé herramientas para mejorar su organizacion,
como el revisar las actividades que realizan y desarrollar un plan estratégico
reducido y simple, lo que se llamo «plan de una pagina». Ademas, se realizd
una autoevaluacién de los catorce indicadores que plantea el marco de cohe-
rencia, pero cuya operacionalizacién no tuvo mucha duracién. Dicha autoe-
valuacion generaba un plan a cien dias para lograr una mayor coherencia.
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Tabla 1

Distribucion de escuelas y UGEL que aplicaron el marco de coherencia
Escuela /UGEL Region Nivel /modalidad
Institucién Educativa1 Lima Primaria

Institucién Educativa 2 Lima Secundaria

Institucién Educativa 3 Lima Primaria

Institucién Educativa 4 Lima Primaria y secundaria
Institucién Educativa 5 Lima Inicial, primaria y secundaria
Institucién Educativa 6 Piura Primaria y secundaria
Institucién Educativa7 Cusco Secundaria en alternancia

Cusco Secundaria en alternancia

Institucién Educativa 8

Institucién Educativa9 Lima Basica alternativa
Institucién Educativa 10 Junin Primaria multigrado

UGEL A Lima -

UGELB Lima Provincias -

La coherencia sistémica fue un fendmeno descubierto por Fullan y Quinn
(2016) al constatar que los funcionarios de diversos niveles y modalidades
educativas en Ontario tenian un discurso comun sobre el propoésito de la
reforma, las estrategias de la misma y el rol que le correspondia a cada uno.
Lareforma de Ontario empezo6 en el afio 2003 y comprendio un conjunto de
acciones y estrategias que generaron mejoras de aprendizaje a gran escala
(Barrientos, 2008). Esta sincronia de respuestas es lo que llamé la atencién
a los cientos de visitantes de decenas de paises cuando conversaban con los
diversos actores del sistema, sean estos docentes, directivos de escuelas,
directores de distrito o ministros de educacién. Como se sabe, Ontario ha
sido para muchos un modelo de reforma educativa con altos logros de apren-
dizaje y equidad en tiempos cortos (Barber & Mourshed, 2008; Barrientos,
2008; Levin, 2008; Mourshed et al., 2012). A esta comprension compartida
del propdsito y la estrategia la llamaron «coherencia» y la definen como la
«comprensién compartida profunda de la naturaleza del trabajo» (Fullan
& Queen, p. 23) en todos los actores del sistema. Segun los autores, en un
sistema educativo con coherencia todos los actores saben lo que se busca 'y
qué le toca a cada uno en el mismo. La coherencia sistémica no es articulaciéon
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ni alineacidn. Es por ello que «la soluciéon mas profunda requiere coheren-
cia compartida por parte de los implementadores, la alineacion se trata de
estructuras, mientras que la coherencia se trata de mentalidades» (Fullan,
2013, p. 76).

Fullan, Quinn y Adam (2016) han desarrollado una guia de accién que es
el fruto de sus asesorias a sistemas educativos de todo el mundo. Esta guia
permite a las organizaciones operacionalizar los conceptos de coherencia. La
guia consta de treinta y dos protocolos de accién para los equipos lideres de
organizaciones (véase tabla 2). El equipo de Fullan, entre noviembre del 2018
y enero del 2019, hicieron algunas recomendaciones al equipo de Pert para
laimplementacion del marco de coherencia en las escuelas y UGEL del Perti:

* Estudio del libro de Coherencia por parte del equipo de facilitadores.

e Cadauno delos equipos lideres de las escuelas también deberian de leer
el libro. Estas dos acciones garantizan una comprension compartida.

* Se debe trabajar previamente los protocolos con los facilitadores o
acompafantes de escuelas antes de empezar con la escuela.

* Trabajar con los grupos lideres de escuelas por cluster de escuelas o
por areas. Es recomendable trabajar por redes de escuelas utilizando
los protocolos para que aprendan unos de otros.

En otro momento se realizaron las siguientes recomendaciones para el funcio-
namiento de las redes de escuelas y el equipo de facilitadores del proyecto:

* Todaslas escuelas que implementaran el enfoque necesitan desarrollar
un plan de cien dias para lograr una mayor coherencia. Esto se conoce
como el Protocolo de Planificaciéon Coherencia nimero 33. Las escuelas
deben tener un adecuado equipo de planificacién durante cada una de
las sesiones. Este tiempo les permitira construir un mejor conocimiento
a partir del uso de los protocolos y pensar en la coherencia en lo que
respecta a sus escuelas.

* En cada sesion los equipos lideres de las escuelas deben compartir su
progreso, las estrategias y las acciones realizadas para avanzar hacia la
coherencia con otras escuelas. Es una medida de rendicion de cuentas,
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pero también es una estrategia potente para que las escuelas puedan
aprender unas de otras.

* Elplan de cien dias se convierte en la guia del facilitador en su visita
a las escuelas para monitorear el progreso, ofrecer apoyo y recursos
para alentar a los nuevos desafios (E. Adam, comunicacién personal,
15 de noviembre, 2019).

En conversaciones con el equipo de Fullan se recomendé el uso de algunos
protocolos para iniciar el trabajo con la red de escuelas para una implemen-
tacion adecuada del marco de coherencia. Se recomendé el uso del Protocolo
32, que consiste en una rubrica de evaluacion organizacional de catorce
indicadores para la revisidn institucional (véase tabla 2) y el Protocolo 33,
un formato de planificacién estratégica para que se revisa cada cien dias para
evaluar el cumplimiento de las actividades propuestas para el logro de mayores
niveles de coherencia en la organizacién. Ademas, se recomendaron otros
protocolos lo que se dejé a criterio de cada equipo para su desarrollo. Luego
de la revision de uso de estos, el equipo de facilitadores de Comunidades de
Aprendizaje eligio aplicar el protocolo ocho, por su alto nivel de practicidad
para la vida escolar.
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Tabla 2

Indicadores del marco de coherencia sistémica. Adaptado de Fullan et al., 2016

Dimension

1. Enfocando las fuer-
zas.

2. Cultiva culturas cola-
borativas.

3. Profundizando en el
aprendizaje.

4. Cultura de rendicién
de cuentas.

Indicadores

1. Un propésito compartido que guia la accién.
2. Un pequefio nimero de objetivos guian las decisio-
nes ligados al aprendizaje estudiantil.

3. Una estrategia clara para lograr los objetivos es
conocida por todos.

4. Un liderazgo distribuido y que genera confianza
atraviesa la organizacion

5. Una mentalidad de crecimiento subyace la cultura
institucional.

6. Los lideres son modelo de aprendizaje y configuran
una cultura del aprendizaje.

7. Se fomenta una construccion de capacidades co-
lectiva sobre el desarrollo individual.

8. Las estructuras y procesos apoyan el trabajo cola-
borativo intencional.

9. Los objetivos de aprendizaje son claros para todos
y guian la ensefianza.

10. Un conjunto de practicas pedagdgicas efectivas es
conocido y usado por todos los profesores.
11. Se usan procesos rigurosos como la indagacion

colaborativa y la revisién del trabajo de los estudian-
tes para mejorar la practica.

12. Los docentes asumen la responsabilidad colectiva
por mejorar los resultados continuamente.

13. El bajo desempefio es una oportunidad para cre-
cer, no para quejarse.

14. Se usan indicadores claros y transparentes para la
rendicién de cuentas externa.
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A continuacidn, se desarrolla la explicacién y justificacién del proto-
colo ocho.

La estrategia para reducir, reestructurar y reformular (3R)

La estrategia de las 3R es una de las cuatro etapas que recomiendan Fullan y
Quinn (2016) para reducir el problema de la iniciativitis que se viven en los
sistemas educativos. La iniciativitis se refiere a la sobrecarga de acciones y
objetivos que se viven y que, al final, hacen inefectivo el trabajo de todos. Esta
sobrecarga hace que muchos de los objetivos no se puedan cumplir. Ademas
se genera fragmentacién porque los docentes no descubren la conexion entre
ellos. Las cuatro etapas para enfrentar la iniciativitis son las siguientes: 1) ser
transparente, 2) crear un método de colaboracidn, 3) elaborar una estrategia
para reducir, reestructurar y reformular (3R) y 4) cultivar el compromiso. El
protocolo tiene como objetivo el identificar un enfoque o direccién central
para la organizacién y desarrollar una estrategia para abordar la sobrecarga
y la fragmentacion.

Este proceso es un vehiculo para reducir la sobrecarga de demasiadas inicia-
tivas, disminuyendo el volumen y la superposicién de indicaciones, para
centrarse en la identificacion de un numero pequefio de objetivos centrales.
Existe evidencia de la importancia de la focalizacion para lograr resultados
(Reeves, 2011; Schmoker & Schmoker, 2011). Ademas, permite replantear
las conexiones y la integracion de las iniciativas o programas que respaldan
el pequefio nimero de objetivos, para evitar la fragmentacién y, por dltimo,
eliminar los distractores que toman tiempo de los objetivos importantes. Para
ello es necesaria la explicitacion de las actividades que viene realizando la
organizacidn, para ser analizadas y discutidas. En un segundo momento los
miembros de la organizacion construyen su proposito junto con la declara-
cién de dos o tres objetivos concretos junto con sus estrategias. En un tercer
momento se realiza una revision de cada actividad para evaluar si apoya o
no al cumplimiento de los objetivos y las estrategias, para ser reformuladas,
reducidas o removidas.

Los equipos lideres de las escuelas participantes estudiaron y aplicaron estas
herramientas. Se descubrid que estas tuvieron un mayor sentido en aque-
llas instituciones que necesitaban un mayor orden interno, mientras que
aquellas que tenian hébitos y culturas con mayor desarrollo de colaboracion
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se constituia en un apoyo, mas no en una herramienta de transformacidn.
Ademas, algunos de los indicadores del marco de progresién de coherencia
no eran adecuados para la vida de la escuela. Dicho marco fue desarrollado
para la mejora de sistemas enteros, sin embargo, segun los autores, puede
ser utilizado por escuelas.

El recojo de informacién se hizo mediante entrevistas al equipo de facilitado-
res y directivos de las escuelas, asi también se efectud la revision de diarios
de campo del equipo de facilitadores y actas de reuniones de planificacién
con los mismos.

En palabras de una directora la coherencia:

Es una dimension profunda de cdmo hacer para que los chicos apren-
dan. Vivir un conjunto de acciones que les lleven a ese aprendizaje
profundo que tanto esperamos en nuestros estudiantes, a un aprendi-
zaje libre que movilice capacidades para que puedan demostrar esos
desempeiios que nosotros queremos que los chicos evidencien las
competencias. (Entrevista 1).

Para esta directora, el marco de coherencia es una herramienta para lograr
el aprendizaje profundo. Para otra directora, el uso de marco fue mas un
ordenador de la vida de su institucién educativa:

[...] es una manera de ordenarnos, como su propio nombre dice, es
ser coherentes con lo que queremos ser, para ello es necesario enfocar-
nos en el proposito de la institucién y darnos cuenta qué ayuda y qué
no ayuda. Antes la institucion estaba desorganizada, en el desorden
hemos avanzado y el orden que se generd, se aproveché para realizar
actividades que antes no realizamos. (Entrevista 2).

Como se puede ver, cada quien utilizé la herramienta segtin el nivel o estadio
de desarrollo de la organizacién. En el segundo caso se observaron mas trans-
formaciones y mejoras. Las mejoras observadas para esta directora fueron:

Un cambio objetivo fue el orden. Lo cual se evidencié de manera muy
concreta con la construccidn de la pared de datos, que nacié después de
leer Coherencia. Para empezar, los profesores pasaron por el proceso
de conocer y reconocer quiénes eran los alumnos, antes se ponia las
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notas sin reconocer a los estudiantes, no se reconocia la cara ni carac-
teristicas del estudiante. Cuando se ponia los datos del estudiante, los
docentes comenzaron a indagar sobre los alumnos, se reconocio cier-
tos conflictos, se pudo ver qué docentes tienen interés y quiénes no.
[...] Esta herramienta permitié una evaluaciéon mas personalizada.
Mayor organizacion de los docentes y de la coordinadora, adminis-
trativamente hablando, se dio rendicién de cuentas del afo frente a
todos. [...] Mejor visualizacién hacia afuera, [...]. Mayor involucra-
miento de los docentes, al menos se sientan a ver qué falta y qué no
falta, ahora ellos se involucran con las actividades de los docentes. Los
chicos se involucran mas, quieren saber de las actividades, ser partes
de las actividades, tienen mayor interés, y exigen mds a los docentes.
(Entrevista 2).

En esta institucion el equipo lider realiz6 los pasos anteriormente mencio-
nados: estudio, discusion, autoevaluacién con la rubrica de coherencia
y realizacién de planes de mejora de cien dias, en los que se plantearon
acciones para desarrollar mayores espacios de aprendizaje profundo entre
los estudiantes y la generacidn de culturas colaborativas entre los docentes.
Dentro de las acciones que se realizaron estuvo la elaboracién de una pared
de datos (Sharratt & Fullan, 2012). La pared de datos es una estrategia que
busca mejorar la evaluacién para el aprendizaje, consiste en disponer en una
pared, de manera visible, pequefias fichas con indicadores de aprendizajes
clave de todos los estudiantes de la escuela, con una foto del mismo para
personalizar el aprendizaje. La pared de datos se ubicé en la sala de profe-
sores y tuvo dos tipos de datos: uno que contenia el estatus de los alumnos
dentro de la institucion, y otro con el nivel de progreso de cada estudiante.

Para otro directivo del distrito de Villa Maria del Triunfo, en Lima, cohe-
rencia es:

[...] que, en la escuela y el aula, sobre todo los docentes y los estudian-
tes, encuentren sentido a los que vienen haciendo y generen aprendi-
zajes permanentes, profundos, en cada accidn y actividad que realizan.
Las herramientas fueron utiles, pero desmenuzadas. (Entrevista 3).
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Otra directora de una instituciéon educativa del distrito de San Juan de
Lurigancho, en Lima, resalta la importancia de la comprensién compartida
profunda o lo que llaman determinacién conjunta (Fullan, 2018):

Aprendi que hay fuerzas incorrectas y fuerzas correctas y que la cohe-
rencia es la relacion que existe entre lo que pensamos como proposito y
hacemos individualmente, pero sobre todo en forma colectiva, encon-
trarle el sentido a lo que hacemos. (Entrevista 4).

Larealizacién del marco de coherencia y los respectivos dispositivos ayudaron
a que la escuela pueda enfocarse en acciones clave de mejora de aprendizaje,
ademas se tuvo impacto en la mejora de los resultados de las evaluaciones.
Asimismo se favorecieron discusiones colegiadas sobre evidencia de apren-
dizajes. El desarrollo de discusiones colegiadas y espacios de formacion
conjunta como las Tertulias Pedagdgicas, en opinion de los docentesy direc-
tivos, mejord el clima y cultura escolar. Se puede afirmar que la aplicaciéon
del marco de coherencia sistémica es atin incipiente al ser su primer afio
de implementacién en las escuelas. Se esperaria que las escuelas logren un
mayor manejo y dominio del mismo en un segundo afio.

El aprendizaje profundo

El aprendizaje profundo es un término acufiado y difundido hace algunos afios
por The William and Flora Hewlett Foundation (2013) para referirse a las:

[...] competencias y el conocimiento que los estudiantes deben poseer
para tener éxito en los trabajos del siglo XXI y la vida civica. En esencia,
hay un conjunto de competencias que los estudiantes deben dominar
para desarrollar una comprension aguda del contenido académico y
aplicar sus conocimientos a los problemas en el aula y en el trabajo.

(p- .

En la tabla 3 se realiza un comparativo entre las competencias planteadas
por The William and Flora Hewlett Foundation, el marco de coherencia de
Fullan & Quinn y el perfil de egreso del Curriculo Nacional de la Educacion
Basica del Perd (Ministerio de Educacién, 2017).
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Tabla 3
Comparacion de tres visiones de competencias para el siglo XXI

Fundacién Hewlett Fullan & Quinn Curriculo Nacional Peru
1. Dominar el conteni- 1. Caracter. 1. Identidad.
do académico central. 2 pensamiento 2. Ciudadania.
2. Piensa criticamente  critico. 3. Vida saludable.
y resuelve problemas 3. Golaboracién. 4. Arte y creatividad.
complejos. .,

Pie) _ 4. Comunicacion. 5. Comunicacion.
3. Trabajar en colabo- 5.C ividad o
racion - Lreatividad. 6. Indagacidn cientifica.

' 6. Ciudadania. i4
4. Comunicarse efecti- 7. Resolucién de
problemas.

vamente.

5. Aprende a aprender. 8. Emprendimiento.

6. Desarrollar mentali- 9. Uso de tecnologfas.

dades académicas. 10. Autonomia
en el aprendizaje.

11. Vida espiritual.

Las tres propuestas tienen en comun la creatividad, ciudadania, pensamiento
critico, resolucion de problemas y comunicacion. Al igual que el Pert, cada
pais ha desarrollado una propuesta sintética de las capacidades o competen-
cias clave para que sus ciudadanos puedan enfrentar los desafios del siglo
XXI. Como se puede ver en las tres propuestas analizadas, existen elementos
en comun. El aporte del enfoque del aprendizaje profundo es sintetizar las
necesidades de los estudiantes frente a los desafios del siglo XXI. Esta sintesis
ofrece claridad frente a la cantidad y diversidad de documentos y dispositivos
curriculares que desarrolla cada pais.

Una definiciéon aun mas sintética es la de Rincon-Gallardo, para quien el
aprendizaje profundo es «el proceso y resultado de dar respuesta a preguntas
que nos importan» (2019, p. 48). En esta definicidn se resaltan tres elemen-
tos: 1) la motivacion intrinseca del estudiante y el empoderamiento del
mismo sobre el proceso de aprendizaje, 2) el aprendizaje entendido como
un proceso de busqueda de respuestas, y 3) un aprendizaje con resultados
y evidencias de su logro.
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El enfoque de aprendizaje profundo como una experiencia con sentido y
enriquecedora para el estudiante, hace que se replantee la evaluacion tal
como se conoce hoy en dia. Es por ello que existen desarrollos de marcos
de evaluacién del aprendizaje profundo en las aulas (Conley & Darling-
Hammond, 2013; Darling-Hammond & Oakes, 2019).

Dominio, identidad y creatividad.

Mehta y Fine (2019) realizaron un estudio de siete afios en el que trataron
de identificar el aprendizaje profundo en las mejores escuelas en contextos
desafiantes. Descubrieron que el aprendizaje profundo no se encontraba dentro
del sistema sino en los margenes del mismo, en las actividades extracurricu-
lares. En los pocos espacios donde visualizaron el aprendizaje profundo habia
tres elementos en comun: dominio, identidad y creatividad. El dominio se
refiere a la existencia de espacios y momentos donde los estudiantes tienen
la oportunidad de desarrollar el conocimiento y la competencia. Este captura
las dimensiones del aprendizaje mas profundo, vinculadas al conocimiento
sustantivo del contenido, la transferencia de este conocimiento, el recono-
cimiento de patrones y la experiencia, y la comprensién de la estructura de
un campo o disciplina. La identidad captura la forma en que el aprendizaje
profundo es impulsado por la motivacién intrinseca, la forma en que se nutre
de las percepciones de los estudiantes sobre la relevancia del contenido y la
forma en que el aprendizaje se vuelve mas profundo a medida que se convierte
en una parte central del ser. En esta los estudiantes se involucran de manera
profunda y personal con ese dominio, llegan a ver la esencia del mismo y
generan una conexion vital con lo que estan aprendiendo y haciendo. La
creatividad se refiere al cambio que ocurre cuando se recibe el conocimiento
acumulado de un sujeto o dominio y se llega a ser capaz de hacer algo dentro
de ese campo. En los espacios de aprendizaje profundo los estudiantes tienen
la oportunidad de tratar de hacer o, efectivamente, hacer algo nuevo en ese
dominio en lugar de simplemente recibir conocimiento de forma pasiva.

Caracteristicas del aprendizaje profundo.

En otro estudio realizado por Farrell, Manion y Rincén-Gallardo (2017), en
propuestas educativas exitosas a gran escala del Sur Global o paises en vias
desarrollo identificaron ciertas caracteristicas comunes. Rincén-Gallardo
(2019, p. 65) sintetiza en ocho estas caracteristicas de buen aprendizaje,
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que llama aprendizaje liberador. 1) Existe una relevancia del punto de vista
del aprendiz, dado que «solo podemos aprender en profundidad cuando
estamos interesados en aprender» (p. 65). 2) El aprendizaje es dirigido por
el estudiante, por lo que se debe generar las condiciones y oportunidades
para que cada uno conduzca su propio proceso. 3) La precisién del propdsito.
El aprendizaje ocurre cuando se define con claridad el qué y el para qué; de
esta manera los estudiantes se involucran profundamente en las actividades
diarias. 4) La liberaciéon del aprendizaje como punto de partida yllegada, es
decir, se busca un empoderamiento real del estudiante en el proceso, para
que asuma su rol de aprendiz experto. 5) La practica del aprendizaje es
transparente para estudiantes y docentes. Esto ocurre cuando:

[...] el maestro modela el aprendizaje en el aula; cuando las consul-
tas y el estudio se convierten en el trabajo que sucede en la esfera
publica del salén de clase; cuando los estudiantes crean productos que
demuestran no solo lo que aprendieron, sino como lo aprendieron;
o cuando producen y conservan muiltiples versiones o borradores de
su trabajo para mantener un registro de su progreso en el dominio de
nuevos conocimientos o habilidades. (p. 88).

6) Las altas expectativas de todos los estudiantes envuelven la practica cotidiana
de los docentes. Ocurre que «<muchos educadores que trabajan por liberar el
aprendizaje han aprendido a establecer expectativas mds altas como resultado
de aplicar pedagogias que liberan el aprendizaje» (p. 88). Es decir, cuando el
docente vivencia maneras alternativas de aprender y ensefiar se sorprende
del potencial que tienen hasta los estudiantes que antes eran considerados
rezagados, y comienza a tener altas expectativas. 7) Existe una apuesta por
la profundidad sobre la extensiéon o amplitud. No existe una obsesién por
cubrir la mayor cantidad de temas. Por ultimo, 8) existen espacios para la
demostracién publica de lo aprendido. El aprendizaje se consolida cuando
otros pueden ver la inversion de esfuerzo y la calidad del trabajo producido
por los estudiantes. Para el autor, estas ocho caracteristicas deben estar
presentes en todo proceso de aprendizaje profundo.

Entonces, el enfoque de aprendizaje profundo, como el aprendizaje que libera
y garantiza mayores niveles de equidad para la sociedad, se enriquece con
estos dos aportes para dar forma y afinar las experiencias e iniciativas que
se vienen realizando en las escuelas y en las UGEL.
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Primeras experiencias de aprendizaje profundo.

Para la aplicacion del aprendizaje profundo en las escuelas se usé la opera-
cionalizacién realizada por Rincén-Gallardo (2018), que recoge los ultimos
aportes de investigacion al respecto (Bellanca, 2014; Fullan, Hill, & Rincén-
Gallardo, 2017; Mehta & Fine, 2019; Rincon-Gallardo, 2020). Este presenta
siete caracteristicas: 1) es duradero, se queda con uno a lo largo del tiempo;
2) es exigente puesto que requiere periodos prolongados de concentracién; 3)
implica una eleccién personal dado que surge del deseo personal de explorar
asuntos que a uno le importan; 4) es alimentado por la motivacién intrinseca;
5) es emocional e intelectual puesto que involucra aspectos intelectuales y
afectivos; 6) desarrolla metacognicidn y habilidades cognitivas superiores y,
por ultimo, 7) genera transferibilidad a nuevas situaciones o contextos. En
un salon de clase donde se vive el aprendizaje profundo el estudiante sera
capaz de decir qué estd haciendo, por qué lo estd haciendo y como lo esta
haciendo, y qué estd aprendiendo, lo puede hacer ademads en sus propias
palabras. Para ello se desarrollé un checklist de autoevaluacién de una sesién
de aprendizaje profundo (véase figura 2), un pdster en el que se resumio a seis
las caracteristicas (véase figura 3) y una ribrica de evaluacién de sesiones de
aprendizaje para los docentes, tomando en cuenta estas caracteristicas. Se
invitd a cada escuela a disefiar una sesidon de aprendizaje profundo basada
en esa definicidn y a realizar iteraciones durante el afio sobre las mismas.
La mayoria de escuelas llego a realizar dos o tres experiencias de sesiones
de aprendizaje con dichas caracteristicas durante el afio.
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Autoevaluacién de sesién de Aprendizaje Profundo

Colegio: Turno:
Grado y seccién: Nivel:
Docente: Afio: 2019
[ ap1 [ ap2 | ap3 | ara [ aps | aAP6 | AP7
Fechas /

/ / / / / /
SI NO [SI NO SI NO SI NO SI NO SI NO SI NO
Organizacién
<4Se realiza con regularidad la experiencia de Aprendizaje Profundo

P (mensual o bimensual)?

s

<La experiencia de Aprendizaje Profundo es planeado con el equipo

P2 | que conforma el COMIX?

[N

¢Se tomé en cuenta la ribrica de Aprendizaje Profundo para el disefio

P3 | de la actividad?

w

P4 <las actividades fueron planeadas dentro del horario regular de la
escuela?

Realizacién

La propuesta contiene entre 3 y 4 caracteristicas de Aprendizaje

P5 |profunda como minimo.

El disefio incluye actividades para que los estudiantes puedan expresar
en sus propias palabras qué estd haciendo y porqué lo estd haciendo,
qué le falta para aprender y qué planes tiene para dominar eso que le
falta.

Cada estudiante eligié libremente el tema que quiere trabajar y cémo

P lo quiere trabajar.

N

El estudiante ayudd a desarrollar criterios para ser evaluado,
p8 |ofreciendo argumentos claros.

Figura 2. Checklist de autoevaluacion de una sesion de aprendizaje profundo.

¢Como se

evidencia 7§

Figura 3. Péoster con las caracteristicas del aprendizaje profundo.
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Siguiendo las recomendaciones del equipo Fullan de generar espacios de
intercambio de experiencias entre los equipos lideres de las escuelas en
torno a la aplicacidn de las herramientas es que se realizaron encuentros
entre la red de escuelas. En agosto de 2019 se realizé un encuentro entre los
equipos lideres de cada escuela de Cusco, Junin, Piura y Lima para compartir
sus planes a cien dias y las experiencias de aplicacion de sesiones de apren-
dizaje profundo. Durante el proceso se descubrié que las escuelas venian
desarrollando experiencias previas que cumplian con las caracteristicas del
aprendizaje profundo. Estas experiencias habian empezado mucho antes
del 2019: por ejemplo, una institucién educativa situada en el distrito Villa
Maria del Triunfo aplica el Aprendizaje Basado en Proyectos, uno de ellos
es una campafia de desparasitacion y esterilizacion de perros y gatos en la
zona, con la involucracion de la comunidad y estudiantes de todas las edades.
Esta iniciativa nacio de la preocupacion de los estudiantes por los animales
abandonados que deambulaban por la comunidad. El plan e implementacion
lo lideran los estudiantes.

Otro caso es el de una institucion educativa situada en el distrito de Jesus
Maria. Es un colegio publico de mujeres con una poblacién de 450 estudian-
tes provenientes de contextos desafiantes. Algunas estudiantes son hijas de
trabajadoras del hogar y otras provienen de escuelas privadas cuyas familias
tuvieron dificultades econdmicas, por lo que tuvieron que cambiar de cole-
gio. Una de las experiencias que desarrolla aprendizaje profundo es El Café
Literario, que se realiza hace algunos afios y consiste en la demostracion
publica, frente a los padres de familia y compafieras de otros grados, del
dominio de diversos poemas de Gabriel Mistral. Las estudiantes dias antes
seleccionan, comprenden, discuten y memorizan los textos de la poetisa chilena
que mas les ha llamado la atencion. Ademas reciben una retroalimentacion
continua de sus pares y del docente. El padre de familia elige luego uno de
los poemas que la joven recita con alto nivel de desempefio y explica con
alto nivel técnico literario. Es un espacio de autodominio puesto que vencen
sus miedos y temores. En la demostracién las estudiantes utilizan vestuario,
objetos y musica, comenzando por explicar qué quiso decir Gabriela Mistral
y cual es su opinion al respecto.

Es parte de la experiencia del aprendizaje profundo cuando los estudiantes
eligen el tema, tienen claro el propoésito y realizan una demostracion ptiblica
de lo aprendido. Ademads, hace cuatro afios el colegio emite cada semana
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un programa radial de dos horas, de alcance nacional, en el que estudiantes
de diversas edades se juntan para disefiar, preparar y dirigir el programa.

En conclusidn, el aprendizaje profundo esta presente en los esfuerzos peda-
gbgicos de las escuelas, en algunos casos de manera incipiente, en otros de
manera mas desarrollada. El acento del mismo proyecto permitié dar mas
visibilidad y protagonismo a este tipo de actividades. Es por ello que es
importante mejorarlas y, como afirman Prahalad y Hart (2002) respecto a la
préxima buena practica, de lo que se trata es de «amplificar sefiales débiles,
y conectar cabos. La proxima practica es imaginacién disciplinada» (p. 54).
Es decir, la proxima buena practica o next practice (Hannon, 2007) necesita
atn un mayor desarrollo y cuidado para su madurez y consolidacién.

Fortalecimiento del liderazgo intermedio

El liderazgo intermedio es un concepto reciente en la literatura académica,
se le puede definir como:

[...] estrategia deliberada que aumenta la capacidad y la coherencia
interna del medio a medida que se convierte en un aliado mas efectivo
hacia el estado y hacia abajo a sus escuelas y comunidades, en busca de
un mayor rendimiento del sistema. El objetivo del Liderazgo desde el
Medio (LdM) es desarrollar una mayor coherencia general del sistema
al fortalecer el enfoque del medio en relacién con los objetivos del
sistema y las necesidades locales. (Fullan, 2015, p.1).

Para Harris y Jones (2017) el liderazgo desde el medio es clave para la
mejora y la transformacién escolar. Para el desarrollo de esta capacidad y
coherencia interna es necesario el desarrollo de espacios de colaboracién
entre dichos 6rganos intermedios. Los espacios de colaboracion deben tener
como fin el «compartir recursos, ideas, experiencia y desarrollen la respon-
sabilidad colectiva para el éxito de los estudiantes» (Andy Hargreaves &
Ainscow, 2015, p. 44). Diversos estudios muestran que el fortalecimiento de
los 6rganos intermedios generan impacto en los resultados de aprendizaje
de los estudiantes y mejora la calidad de las practicas docentes (Fleming,
2013; Leask & Terrell, 2014).
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En los afios de implementacion de Comunidades de Aprendizaje en el Per,
asi como en la interaccion con los 6rganos de gobierno intermedio como las
UGEL, se descubrio la necesidad de estas de nuevas ideas y experiencias para
mejorar su desempefio. Por esa razén el 2019 estuvo marcado por una asis-
tencia técnica directa a los directores de UGEL, Jefes de Gestiéon Pedagdgica
y especialistas que, por ser los cargos mas estables, son los funcionarios
educativos responsables de las escuelas en un conjunto de distritos (véase
tabla 4). La interaccién con dichos érganos también estuvo marcada por el
enfoque de coherencia. Se invit6 a las Unidades de Gestién Educativa Local
que habian asumido la propuesta de utilizar las herramientas del marco
de coherencia. Las UGEL invitadas son aquellas que tienen la intencién de
implementar las estrategias dialégicas de Comunidades de Aprendizaje en
toda su jurisdiccion. En el 2019 se trabajé con cinco regiones del Peru (véase
tabla 5).

Tabla 4
Nivel de estabilidad de los funcionarios de alto rango en el Peru
Cargo Nivel de estabilidad
Ministro de Educacion Bajo
Gobernador Regional Alto
Director Regional de Educacion Bajo
Director del Area de Gestién Alto
Pedagogica
Director de UGEL Alto
Director del Area de Gestién Alto
Pedagdgica
Especialistas de UGEL Alto
Directores de escuelas Medio

Epucarionis Momentum, 2019, vol 5,n.° 1, pp. 101-131, ISSN (impr.): 2414-1364; (online): 2517-9853 19 3



BARRIENTOS

Tabla 5
Distribucion de las UGEL que participan de las estrategias
Region UGEL
Piura Sullana
Cusco Paruro
Lima Provincias 08 - Cafiete
Junin Concepciéon

Lima Metropolitana 03 - Lima, Cercado

El marco de coherencia se trabajé con las UGEL 03 (Lima) y 08 (Lima
Provincias). El desafio fue la aplicacién y persistencia en los objetivos defi-
nidos en el plan de una pagina. Las demandas y pedidos del dia a dia han
impedido su cumplimiento. Durante marzo y abril de 2019 se realizaron
talleres para trabajar la alineacion de actividades de 1a misma. Las UGEL 03
y 08 desarrollaron el plan de una péagina.

Asi como se genero espacios de intercambio de aprendizajes a las escuelas
que venian aplicando el marco de coherencia y el aprendizaje profundo,
fue necesario generar espacios similares para las UGEL y otros érganos de
gobierno para asi desarrollar un liderazgo distribuido (Harris, 2014) a nivel
de érganos intermedios, de esta manera se cred la Red de Gobiernos por la
Transformacion Educativa. La red es una iniciativa para fortalecer los gobier-
nos educativos locales en torno a criterios comunes de las comunidades de
aprendizaje: inclusion, participacion educativa de la comunidad y enfoque
dialégico. El sistema educativo tiene muchas prioridades, sin embargo,
para la Red estas tres son esenciales para el desarrollo de una ciudadania 'y
democracia robusta. Es por ello que se considera importante la creacion de
una iniciativa que permita a los gobiernos locales, provinciales o nacionales
aprender entre ellos para implementar exitosamente este tipo de politicas, y
convertirse realmente en una comunidad de aprendices que inspire y denote
emocion como las estrellas que juntas resplandecen con mayor intensidad.

El 2019 se realizaron dos encuentros (octubre y noviembre) entre los direc-
tores de UGEL con sus respectivos jefes de gestién pedagdgica, en los que
estuvieron presentes directores de gestién pedagdgica de las Direcciones
Regionales de Educacion y representantes del Ministerio de Educacion. Se
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constituyo en un espacio de intercambio de experiencias y planificacion de
acciones conjuntas para el 2020 como son: pasantias, visitas entre distintas
UGEL y realizacion del primer congreso de especialistas de DRE y UGEL.

Se entiende por practicas dialdgicas aquellas relaciones igualitarias entre
docente y estudiante en presencia del contenido o curriculo. Es decir, dejar
atras las prdcticas verticalistas en la que el docente era la tnica fuente del
conocimiento y pasar a una bisqueda comunitaria de la verdad, en la que
todos son aprendices permanentes. Las practicas inclusivas son aquellas que
generan integracion y unidad en la diversidad dentro del sistema educativo.
Y la participacion educativa de la comunidad implica el desarrollo de alianzas
entre escuela y los diversos actores de la comunidad para la mejora de los
aprendizajes y formacién integral de los estudiantes.

Se puede concluir que el acento en el fortalecimiento de los 6rganos intermedios
responde a una necesidad concreta de los mismos. Por lo que es importante
continuar con dichas accionesy espacios de aprendizaje de dichas entidades.

El enfoque de cambio educativo como movimiento social

Comprender el cambio educativo como movimiento social (Rincédn-Gallardo,
2019) es una metafora potente para aproximarse de una nueva manera a la
accion educativa y el escalonamiento de innovaciones. El acento de dicho
enfoque se encuentra en la identidad, sentido de pertenencia y emociones
(Ganz, 2010), centrado en una pedagogia clara. En el afio 2019 se continu6
trabajando con el enfoque de movimiento social, con acciones que generen
identidad y mistica entre los docentes por medio de un empoderamiento de
los mismos (Ganz, 2009).

Una de las evidencias de la efectividad de dicho enfoque de empoderamiento
al docente es la Red de Docentes Voluntarios de Comunidades de Aprendizaje,
que consiste en un grupo de mas de cuarenta maestros que colaboran volun-
tariamente en formaciones para otras escuelas en contrahorario. Por ejemplo,
en agosto, a pedido de la Direccion Regional de Educacién de Lima, se formo
en tertulias literarias dialégicas a cerca de cuatrocientos acompainantes del
programa Lima Aprende, para que dominen la estrategia como parte de
sus herramientas para apoyar a las escuelas. Los docentes que realizaron la
formacién fueron los docentes de esta red.
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Conclusiones

La utilizacién de una teoria de la accién fue de gran ayuda para la imple-
mentacion efectiva del proyecto Comunidades de Aprendizaje. Es necesario
mejorar el uso de indicadores claros y accionables (Ries, 2012) para poder
tomar decisiones efectivas. Los supuestos de la teoria de la accién se vieron
confirmados en algunos casos; en otros ha sido necesario modificar y replan-
tearlos para una mayor efectividad.

El marco de coherencia es una herramienta ttil para que la escuela pueda
enfocarse en acciones clave de mejora de aprendizaje. Se favorecieron ademas
discusiones colegiadas en base a evidencias sobre los logros de aprendizaje.
Si bien la aplicaciéon del marco de coherencia sistémica es aun incipiente,
se esperaria que las escuelas y las UGEL logren un mayor manejo y dominio
del mismo en el segundo afio.

El aprendizaje profundo se encuentra de manera incipiente o mas desarrollada
en algunas escuelas. Es un concepto y enfoque potentes que requieren mas
profundizacion y comprension por parte de los investigadores e implemen-
tadores de politicas. La experiencia del afio 2019 ha permitido visibilizar
el trabajo sobre el mismo que se viene realizando en escuelas peruanas;
sin embargo, los dispositivos y estructura del sistema educativo actual no
favorecen el desarrollo del mismo. Por lo que el esfuerzo de implementacion
aun tiene que ser contracorriente.

El fortalecimiento de los 6rganos intermedios mediante espacios de cola-
boracién e intercambio de experiencias como es la Red de Gobiernos por la
Transformacion Educativa es una accion clave para la mejora de los sistemas
educativos. Es clave puesto que mediante el intercambio mejoran y aprenden
nuevas estrategias para el cambio a gran escala dentro de sus respectivas
jurisdicciones. Ademas, garantiza la implementacién y sostenibilidad de
las estrategias dialdgicas que el proyecto desea insertar en las escuelas y
el sistema educativo. Es asi que se continuard con la aplicacién de dichas
acciones y espacios de aprendizaje e interaprendizaje.

Por ultimo, el enfoque de cambio educativo como movimiento social de
manera transversal a las actividades del proyecto favorecié la implementacion
del mismo y se evidencié un empoderamiento de las estrategias por parte
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de los docentes. Dicho enfoque es una manera alternativa de implementar
politicas publicas, por lo que es necesario seguir profundizando en el mismo
para generar mas evidencias sobre su impacto en la transformacion escolar.
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que aparezcan);' de ser aceptado el articulo, deberdn ser enviados en alta
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ISBN)
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idioma original
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nos
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palabras
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No se aplica

No se aplica

No se aplica

No se aplica
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Referencias ¢ Necesario * Necesario * Opcional * Opcional

Anexos, * Opcional * Opcional ¢ No se aplica e Opcional
graficos y notas (salvo aproba-
finales cién del direc-
tor)
Minimo y ¢ 5000-10 000 * 4000-8000 ¢ 1000-2000 * Méaximo: 900
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Para admitir trabajos mds o menos extensos que lo indicado arriba se debera
solicitar autorizacién al editor; este, ademas, se reserva el derecho de publi-
car cualquiera de los articulos aceptados en la edicion que considere mas
oportuna (no necesariamente la de aparicion inmediata).

Como parte del proceso de edicion, el texto puede ser devuelto a su/s autor/
es para algunas enmiendas o precisiones; durante esta etapa solo se permi-
tird la subsanacién de estas en la versién aceptada: de ninguna manera se
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obligatoriamente, de una hoja adicional con informacién sobre el/los autor/
es tal como desea/n que esta aparezca publicada (nombre/s tal como se desea
que aparezca/n publicado/s; grados o titulos académicos obtenidos; filiacio-
nes institucionales; libros o articulos ya publicados; lineas de investigacién y
correo electronico del autor principal). Ademas, para efectos legales, todos
los trabajos deberdn incluir una copia del siguiente documento debidamente
llenado y firmado por el autor y, de haberlos, todos los coautores (se debe
enviar una imagen escaneada del documento con las firmas). El trabajo, la/s
hoja/s adicional/es con informacién de los autores y el siguiente documento
deben ser enviados a educationis@ucsp.edu.pe para su evaluacion.

Si bien la convocatoria para nuevos articulos estd abierta todo el afio, solo
se recibirdn trabajos con vistas a aparecer en el nimero 6 de la revista hasta
el 30 de marzo del 2020. Las respuestas sobre la aceptacién de los trabajos
se haran llegar a los autores a partir del 15 de junio del 2020.
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normas éticas antes, durante o después de su realizacién. El autor principal
asume la responsabilidad legal en el caso de que el material presentado resulte
ser un plagio, en cuyo caso deja libre a la revista Educationis Momentum de
todo compromiso legal o moral.

En consonancia con lo anteriormente dicho, declaro/declaramos que si es
considerado apto para publicarse, cedo/cedemos los derechos de publi-
cacion de mi/nuestro trabajo de modo exclusivo a la revista Educationis
Momentum, que se encargara de su impresion, distribucion e inclusion
en bases de datos en la edicién considerada pertinente por usted. En este
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caso, ademads, la comunicacion se efectuard con el autor principal, que para
todos los efectos sera el primero de los abajo firmantes. Acepto/aceptamos
el formato que la revista acostumbra para el tipo de trabajo que remito/
remitimos. Acepto/aceptamos que el contrato podra ser anulado si el/
los autor/es no cumple/cumplimos con las fechas establecidas durante el
proceso de publicacion o si no se publica el trabajo en el volumen que se
me/nos comunicard oportunamente.

Atentamente.

[Se debe rellenar un cuadro similar a este por cada autor]

Nombres:

Apellidos (paterno y materno):

Nacionalidad:

Deseo que mi nombre aparezca
publicado asi (p. ej. Gabriel G. Marquez,
Gabriel Garcia-Marquez, etc.):

Grados y titulos (del mds reciente al mas
antiguo, cada uno junto a la institucién
que lo otorgo):

Numero ORCID (obligatorio):

Filiacion institucional actual (incluyendo
ciudad y pais):

Experiencia laboral o filiaciones
institucionales previas (mas relevantes):

Publicaciones previas mas relevantes:

Lineas de investigacion o intereses:

Teléfono(s):

Correo electronico:

Firma
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