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Prélogo

Es grato presentarles el segundo libro del Grupo de Trabajo Psicologia y
Educacion de la Sociedad Interamericana de Psicologia (SIP). Con esta produccion el
grupo avanza su objetivo de promover el desarrollo de la psicologia en el terreno
educativo mediante proyectos colaborativos para el intercambio de saberes académicos
y profesionales en nuestra region. Un paso importante en ese avance ha sido la
consolidacion del grupo por medio de reuniones virtuales y presenciales, estas ultimas
principalmente en el marco de los congresos interamericanos y los congresos regionales
organizados por la SIP. Miembros del Grupo de Trabajo Psicologia y Educacién han
presentado en estos congresos investigaciones, intervenciones y reflexiones sobre
asuntos tedricos, metodoldgicos y éticos tanto de forma individual como en paneles y
simposios. Otro paso particularmente significativo ha sido el esfuerzo de publicacion
para socializar y hacer accesible a un mayor publico las producciones de sus miembros.
Aqui destacan la publicacion de un primer libro titulado Investigaciones e intervenciones
en psicologia y educacion en tiempos de pandemia en Ameérica Latina. Este libro,
editado por A. Borgobello, T. Platzer & M. Proenga, esta disponible en

https://sipsych.org/gt/educacion/ y ha sido un gran aporte del Grupo de Trabajo con el

apoyo de la editorial Universidad de Rosario. Como indica su titulo, esta primera
publicacion traté un tema especifico en respuesta a un fendmeno histérico con

repercusiones sociales y culturales.

El segundo texto también aborda fendmenos que se situan histéricamente y
expresan condiciones sociales y culturales en variados contextos de actividad. El libro,
titulado Investigaciones e Intervenciones en Psicologia y Educacion en América Latina:
Desafios Actuales tiene un caracter general y aborda una variedad de temas. El texto
fue editado por Andrea Espinosa, de la Facultad de Psicologia, Universidad Nacional de
Rosario, Argentina, y Tatiana Platzer do Amaral, Laboratério Interinstitucional de
Estudos e Pesquisas em Psicologia Escolar de Brasil; asi como también con la
colaboracién editorial de Marilene Proenca Rebello de Souza, Universidade de Sao
Paulo, Laboratério Interinstitucional de Estudos e Pesquisas em Psicologia Escolar e
Educacional do Instituto de Psicologia da Universidade de S&o Paulo, Brasil —
LIEPPE/IPUSP y Ana Borgobello, Instituto Rosario de Investigaciones en Ciencias de la
Educacion - IRICE, dependiente del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y
Técnicas CONICET y de la Universidad Nacional de Rosario — UNR, Argentina; con la
colaboracién de Marcia Cordeiro Bavaresco, de Laboratdrio Interinstitucional de Estudos

e Pesquisas em Psicologia Escolar de Brasil. El libro contiene trabajos de Argentina,


https://sipsych.org/gt/educacion/

Brasil, Cuba, México y Paraguay y presenta geografias humanas en el terreno
psicoeducativo con diversas metodologias de investigacién y estrategias de intervencion
variadas para enfrentar situaciones que entrelazan los procesos de ensefianza y
aprendizaje con procesos de desarrollo humano. El libro destaca por su amplitud

tematica estructura en 18 capitulos.

Los asuntos que trata el libro abordan problemas complejos y de pertinencia al
quehacer docente. En el 1° capitulo se examina el rol de las concepciones docentes
con respecto a la mejor manera de ensefiar metodologia de investigacion. Las
variaciones en estas concepciones pueden orientar a su aprendizaje como un conjunto
estrategias y técnicas o como una actividad de indagacion situada. Se concluye que las
concepciones del sujeto que ensefia y los marcos institucionales condicionan procesos

de ensefianza-aprendizaje en este campo.

En el 2° capitulo presenta una innovacién pedagodgica en la que la ensefanza
incluye experiencias de servicio para propiciar el desarrollo de competencias genéricas
y de investigacion en estudiantes universitarios de Psicologia y Trabajo Social. Como
se ha demostrado en estudios previos, este trabajo demuestra que las experiencias de
practica en contextos reales contribuyen a hacer el aprendizaje mas significativo para el
estudiante. En este caso particular, se resalta el valor del desarrollo de una perspectiva
interdisciplinaria y compromiso social. Se discuten los desafios que enfrenta este tipo

de innovacion.

El 3° capitulo enfoca la organizacién del tiempo en madres con nifios y nifias
diagnosticados con Trastorno del Espectro Autista en Cuba y México. El estudio muestra
diferencias socioculturales en la forma en que las madres organizan el tiempo que tienen
un impacto sobre la educacion de estos nifios. Al mismo tiempo, destaca que el
desarrollo psicoeducativo de esta poblacion no descansa unicamente en las cuidadoras
principales sino en el acceso a recursos y politicas publicas que promuevan mejores
condiciones para la atencion a esa poblacion. La situacion social del desarrollo y las
vivencias de las personas que integran el conjunto familiar cobran prominencia en el
analisis.

El 4° capitulo también remite al tema de las situaciones sociales de desarrollo y
las vivencias de los sujetos, pero en este caso claramente ubicados en la vinculacion de
esos conceptos con la perspectiva vygotskiana. Desde este marco la vivencia es unidad
de analisis de la conciencia. Las experiencias de aula postpandemia COVID-19
muestran un recorrido interesante. Primero, apuntan a sentimientos de desamparo y

aislamiento tanto en docentes como en estudiantes en el retorno a las aulas. Aunque



estos sentimientos instalados en la memoria colectiva de la experiencia pueden
transformarse en una fuerza positiva, parece que la escuela como institucion no
incorpora los fondos de conocimientos e identidad de los sujetos y comunidades

obstaculizando un curriculum dialdgico.

El 5° capitulo presenta una investigacion sobre predictores cognitivos asociados
a la comprension lectora con énfasis en las funciones ejecutivas. La investigacion
confirma la contribucion especifica de funciones ejecutivas a la cognicién lectora. Este
es un tema que ha generado muchas investigaciones recientes. Las funciones
ejecutivas son funciones cognitivas complejas asociadas con la memoria de trabajo, la
flexibilidad en la aproximacién a la soluciéon de problemas y el ejercicio de la voluntad.
Estas funciones son claves para organizar y procesar informacion, controlar impulsos,
solucionar problemas y hacer adaptaciones para enfrentar situaciones nuevas en el
logro de metas. Estas funciones evolucionan en el curso del desarrollo humano y son
sensibles a influencias sociales, como la mediacidon educativa. En educacion se ha
trabajado recientemente en programas para promover modificabilidad ejecutiva y

propiciar el desarrollo de estas funciones mediante actividad pedagdgica.

El 6° capitulo también trata un tema de gran pertinencia actual. La investigacién
que se presenta es parte de un proyecto mas amplio para analizar las problematicas de
ingreso, permanencia y virtualizacién en el nivel universitario. La discusion de los
hallazgos se centra en las tensiones que se observan entre la incorporacion de
tecnologias digitales, la formacién docente y las condiciones institucionales. Las
tecnologias de la informacién y la comunicacion han impactado la totalidad de las
actividades en las sociedades donde hay acceso a ellas, particularmente en la
educacién. Se invita a la reflexién sobre el alcance y los limites de estas tecnologias y
la variedad en sus usos. En algunas ocasiones se utilizan para reproducir practicas
pedagodgicas tradicionales y en otras para intentar transformarlas en algo mas

interactivo.

En capitulo 7 regresamos al tema de las vivencias y la necesidad de vincularlas
con dispositivos 0 herramientas culturales y con practicas y procesos de aprendizaje.
Nuevamente, las transformaciones en el contexto histérico, social y cultural
postpandemia impulsan la reflexion y cambios en la manera de ensefiar y de aprender.
El abordaje a los retos y posibilidades de la docencia en estas condiciones se enmarca
en la nocioén de aprendizaje expansivo, originalmente formulada por Y. Engestrom en el
marco de la teoria de la actividad de A. N. Ledntiev subraya la agencia humana, es

decir, la capacidad de sujetos y comunidades para transformar, crear y aprender en


https://www.google.com/search?sca_esv=cdd4458fa27f824d&cs=0&sxsrf=AE3TifOihmFBtDuv01AA1Gt0HT5el4TSoQ%3A1757974918107&q=David+Engestr%C3%B6m&sa=X&ved=2ahUKEwixm-nz5tuPAxVZMjQIHcdHEdYQxccNegQIAhAB&mstk=AUtExfD_RfisijTfNQYNphUMeYTjmj_b2IoPYU3AzZPYmo7h7sBtnBvtd3paiJVyAMw2w69IMZ8S_1SURR8PD4Zj--n3HMU7LIO4MLbYzG_e-5hqvqmZJ9drW-wdRNSpnb7jOjuYy1SujMYoY0CuDvQM3UG5hBc2fOHPd1Q8r-uuZX72Uyg&csui=3

situaciones nuevas. Esas capacidades de afrontamiento se realizan en la accién y la
colaboracién para resolver desafios complejos e inciertos de la vida cotidiana. Se ha
destacado que este tipo de aprendizaje trasciende conocimiento adquirido o
preexistente, implica el cuestionamiento de lo establecido en la cultura, la generacion
de nuevas ideas y la implementacién de modelos y formas de actividad innovadoras

para generar unas posibilidades.

En el capitulo 8 subraya, una vez mas la centralidad de la situacion social del
desarrollo y las vivencias en las acciones psicoeducativas postpandemia. En este caso
la investigacion se centra en las experiencias de docentes y agentes psicoeducativos
que enfrentan en su trabajo las secuelas de pandemia. Sus narrativas presentan un
cuadro de retraimiento y poca interaccion en el estudiantado, vulneracion de derechos
y sufrimiento subjetivo. La situacién se complejizé cuando aparecieron en pocos meses
problemas de hostigamiento, agresion e intolerancia en las aulas y en las redes sociales.
El sufrimiento subjetivo se imbricd con el sufrimiento colectivo que expresaban los
resultantes de la indefension y la incertidumbre. Aunque no utiliza estos conceptos, la
conclusioén del trabajo invita a examinar los fundamentos de conocimientos (claros y
oscuros) y los fundamentos de identidad como consideraciones necesarias para una
practica pedagdgica situada. Se aboga por una formacion docente que promueva la
colaboracién de colectivos intersectoriales para facilitar la inclusién, el aprendizaje con
sentido y la convivencia que posibiliten la creacion de espacios de resistencias,
oportunidad de reorganizacion social y construccion de lo comunitario. Estas son,
precisamente, las caracteristicas de los modelos pedagdgicos fundamentados en los

fundamentos de conocimiento y los fundamentos de identidad.

El capitulo 9 presenta datos sobre la actuacién de psicélogas y psicologas
escolares en el sistema de educacion basica en Brasil con un considerable numero de
participantes en el estudio. Con los datos se construye un perfil de estos profesionales.
La conclusion es que, a pesar de lo que dispone una ley federal al respecto, buena parte
del estudiantado en algunos municipios carecen de estos servicios y que los
profesionales estan desbordados de trabajo. Este hallazgo es congruente con lo que se
ha encontrado en otros paises en América Latina en que la aprobacion de leyes no
garantiza la prestacién de servicios que pueden mejorar las condiciones de aprendizaje

en las escuelas y el servicio a poblaciones con necesidades especiales.

En el capitulo 10 se presenta una experiencia educativa novedosa para fomentar
el desarrollo de destrezas de argumentacién en nifios y nifias de 9 a12 anos. Lo que la

hace novedosa es que para la ensefianza de estas destrezas se realiza con el juego en



un museo como principal herramienta didactica. Los resultados positivos de la
intervencion colocan al juego como una actividad importante en el desarrollo de
procesos sociocognitivos porque se entrelazan procesos de razonamiento y
comunicacion en los que se promueve el desarrollo de colaboracién. Esta particular
experiencia tiene el potencial de promover el desarrollo afectivo y sociocognitivo en otros

contextos educativos con otros contenidos.

El capitulo 11 retoma el tema de las vivencias en el marco del aprendizaje
expansivo. Lo hace en el contexto de un sistema de actividad de formacion docente. Ya
antes comenté sobre la perspectiva que aporta el concepto de aprendizaje expansivo y
su relacion con la teoria de la actividad. En este trabajo se vuelven a hacer
comparaciones de procesos educativos durante la pandemia y luego de ella. Esta
documentado en muchas fuentes que la pandemia puso en evidencia tensiones que se
habian invisibilizado por mucho tiempo, como las existentes entre exclusion y exclusion
educativa e igualdad y desigualdad social. Esto trajo como consecuencias
transformaciones en multiples niveles que todavia tenemos que investigar para

comprender mejor porque impactan sobre procesos educativos y de desarrollo humano.

En el capitulo 12 se examina la exposicién al tecnoestrés asociado al uso de
nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC) en estudiantes
universitarios en Paraguay. Como muestran otras investigaciones, se observan
variaciones etarias entre los nativos digitales y los migrantes digitales. Los indices mas
altos de tecnoestrés se encontraron en jovenes y mujeres, por lo que se sugiere el
desarrollo de estrategias para la autorregulacién del tecnoestrés pues el uso de la TIC
es inevitable en sociedades de creciente dependencia tecnoldgica y exigencias sociales
que demandan su uso. El desarrollo de estas estrategias debe integrarse a la educacion

dada la importancia para el bienestar psicologico.

De forma similar, el capitulo 13 propone un enfoque para propiciar la salud
mental de estudiantes que se forman en medicina. Describen el contexto de formacién
como uno repleto de estresores por las exigencias académicas, la intensa carga horaria,
evaluaciones rigurosas y alta presion en el desempefio. Se ha documentado que los
indices de estrés, ansiedad y agotamiento emocional son particularmente altos en esta
poblacion y se ha demostrado la falta de redes de apoyo y las desigualdades de género.
El trabajo propone un modelo de intervenciones focalizadas orientadas al bienestar
psicolégico de estudiantes de medicina como sujetos, al tiempo que se crean mejores

condiciones para la formacion de médicos mas resilientes y comprometidos con el



bienestar de sus pacientes. De este modo se vinculan las condiciones educativas y las

vivencias en la formacion con las funciones que deberan desempefiarse en el futuro.

En el capitulo 14 se retoma la prestacién de servicios de psicologia y trabajo
social por mandato de ley en Brasil. Coincide con el capitulo anterior en tanto se
proponen intervenciones psicosociales resultantes de practicas supervisadas en
Psicologia y Educacional. Las intervenciones se elaboran desde una perspectiva critica
para promover inclusién y equidad en el tratamiento escolar de temas como
alfabetizacion racial y diversidad de género y sexualidad. Como se sabe, con frecuencia
estas tematicas estan ausentes en los curriculos tradicionales siendo tan importantes y

necesarias para el desarrollo de conciencia social.

El capitulo 15 también enfoca el vinculo entre psicologia y educacién. Se aborda
el rol del sentido de pertenencia en la transicién superior en Chile. En cierta medida, el
abordaje coincide con otros capitulos en el texto en observar distanciamiento entre
politicas educativas y realidades en la vida cotidiana de los estudiantes. Aunque estas
politicas abogan por una educacion de calidad con equidad, con frecuencia ignoran la
forma en que las desigualdades socioecondmicas. Muchas investigaciones a nivel
internacional revelan que el transito a la educacién superior suele ser mas dificil y
complicado para personas en condiciones de desventaja socioecondmica. En los
procesos educativos se suele obviar o minimizar el rol de los contextos vitales con los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Los resultados de este trabajo invitan a

reflexionar sobre este tema.

Con el capitulo 16 regresamos a Brasil para conocer una investigacion sobre
salud mental y neurodiversidad en jévenes de ese pais. El concepto de neurodiversidad
esta captando la atencién de investigadores en su aplicacion a la educacion. Este
concepto reconoce diferencias en el funcionamiento del cerebro humano, contrario a la
idea de un funcionamiento unico. Esto implica que no hay una forma "correcta" de
pensar o funcionar, sino una variedad de cerebros y experiencias. Esta forma de
conceptualizar los fendmenos neuroldgicos fue puesta en contexto por el reconocido
neuropsicélogo Alfredo Ardila en sus ultimos trabajos, titulado Historical development of
human cogntion: A cultural-historical neupropsychological persecpective, publicado en
2018.

El capitulo 17 presenta una investigacion realizada en Argentina con el propésito
de conocer y comparar las representaciones sobre el oficio del psicélogo educacional
en directores de diferentes niveles y modalidades del sistema educativo provincial de

Entre Rios y Santa Fe. Como en algunos de los trabajos incluidos en el texto, en este



capitulo esta de fondo explorar como lo que se promulga en una ley educativa es
apropiado por quienes tienen la responsabilidad de implementarla. En este caso se
exploran las representaciones de directivos escolares con respecto al rol de psicélogos
escolares y los problemas que atienden. Los hallazgos muestran discrepancias con
respecto a las representaciones del que hacer de los psicélogos educativos en las
escuelas y el tipo de problema que priorizan en su actividad profesional. Pese a las
discrepancias hay un reconocimiento de la importancia del rol de estos profesionales y

de la necesidad de que su practica sea contextualizada.

El capitulo final, 18, trata de una propuesta para estimular la autoeficacia
docente. Se adopta una perspectiva de desarrollo profesional que rechaza que este
proceso se limite al progresivo dominio de conocimiento de contenidos y destrezas
pedagdgicas para incluir la subjetividad del docente y su agencia. El trabajo describe
talleres orientados al desarrollo de capacidades para planificar y realizar las acciones
necesarias para alcanzar metas especificas o manejar situaciones determinadas, en
este caso en las aulas. La autoeficacia es un concepto central en la teoria sociocognitiva
de Albert Bandura que fue utilizado para promover el desarrollo profesional de docentes.
Estos talleres ofrecen herramientas para la autoevaluaciéon de las propias habilidades

que afectan en el comportamiento, la motivacion, las emociones y los logros.

Como puede observarse, el texto cubre una amplia variedad de temas en la
actividad psicoeducativa. No obstante, a esa amplitud tematica, teérica y metodoldgica,
subyacen varios temas comunes. Primero, un reconocimiento de la importancia de la
practica psicoeducativa como actividad histéricamente situada, culturalmente mediada
y socialmente ejecutada. Segundo, una valoracién de aprecio y respeto a la diversidad
y a su inclusion en la actividad pedagdgica mas alla de las palabras expresadas en leyes
o documentos de politica publica. Esto se aprecia en las constantes referencias a las
particulares situaciones de desarrollo y las vivencias de los sujetos que ensefan y los
sujetos que aprenden. Finalmente, un compromiso con la transformacion del sistema
educativo para hacerlo mas sensible a las necesidades de esos sujetos y una vision de

la educacién como promotora del desarrollo humano.

La lectura del texto no dejara indiferentes a sus lectores y lectoras porque
presenta temas de vigencia y pertinencia a la psicologia educativa contemporanea,
particularmente en América Latina. Al mismo tiempo es un documento que invita a
pensar la educacion en clave histérico-cultural cuando se le ve como continuidad y
discontinuidad con respecto al momento de la pandemia de COVID-19. Lo que puede

extrapolarse a otros eventos de impacto comparable.
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Introduccion

Nominar esta obra fue un acto de reflexion e irreverencia. Reflexién en tanto que
acogemos y analizamos ansiedades, desafios, deseos e intereses de quienes participan
de este Grupo de Trabajo (GT) de Psicologia y Educacion; irreverencia hacia quienes
con tanto esfuerzo y compromiso editaron el primer libro de este espacio. Asi decidimos
que este segundo libro muestre en forma evidente los lazos que se entretejen entre
ambas obras, asi como la actualidad de los temas tratados: Investigaciones e

intervenciones en Psicologia y Educacion en América Latina. Desafios actuales.

Dar continuidad a una obra que tenia por finalidad observar la necesidad de
mantener cierta estabilidad en las acciones del GT, representa una tarea de mucha
responsabilidad, que requiere articulaciones entre los miembros. Asumimos un
compromiso que implicaba analizar el campo de acciones posibles, evaluar fortalezas y
debilidades (personales y colectivas) y tomar decisiones a conciencia. Nuestra
expectativa con este trabajo es, fue y sera ampliar un espacio de visibilizaciéon de
conocimientos, acciones e intervenciones de forma accesible y respetuosa, en el

contexto de América Latina.

Retomar la idea de continuidad habilita un camino en el que se suman autores
conocidos, profesionales ndveles, equipos con trayectoria y otros recién constituidos,
reflejo de los constantes movimientos del propio GT. Es un camino que muestra
alternativas, confluencias y divergencias que aportan al espiritu que en esta gestion
(2023-2025) de coordinacion hemos estructurado y propuesto: la creacion de una Red

Interamericana de Investigaciones en Psicologia y Educacion.

En esta edicién participaron 37 autoras y autores, representando a seis paises
(Argentina, Brasil, Chile, Cuba, México y Paraguay), quienes presentaron un total de 18
capitulos, en dos idiomas: espafiol y portugués. Estos escritos conforman un corpus de
diferentes teorias y practicas que recorren distintas articulaciones posibles entre
Psicologia y Educacion. Apuntan a lecturas que observan analiticamente un abanico
amplio de intersecciones disciplinares en diversos espacios vinculados con lo
educacional. Son estas caracteristicas las que nos distinguen, y a la vez nos conectan,
con el marco general de referencia de este GT de Psicologia y Educacion: la Sociedad

Interamericana de Psicologia.
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El devenir de los procesos nos mantiene en una nebulosa de suefios y
expectativas que suele obturar la percepcion del tiempo, del cronolégico, el que nos
marca los limites. Es asi que durante el desarrollo de esta obra hemos tenido un cambio
en la coordinacion del GT, tomando la decision de invitar a quien participa del nuevo

equipo de coordinacion como colaboradora.

Una idea de continuidad que fortalece el sentimiento de pertenencia, fomentando
la comunidad latinoamericana que toma la interfaz entre la psicologia y la educacion

como objeto de estudio y practica.

Esperamos que esta visidn, parcial, fragmentada, pero esperanzada, aporte a la

continuidad de la psicologia y la educacion a través del GT.

Editoras

Andrea Espinosa

Tatiana Platzer do Amaral

Ana Borgobello

Marilene Proencga Rebello de Souza

Marcia Regina Cordeiro Bavaresco

Introducao

Nomear esta obra foi um ato de reflexao e irreveréncia. Reflexdo, uma vez que
acolhemos e analisamos as ansiedades, desafios, desejos e interesses dos
participantes deste Grupo de Trabalho (GT) de Psicologia e Educagao; irreveréncia para

com aqueles que, com tanto esfor¢go e empenho, editaram o primeiro livro deste GT.

Dar continuidade a uma obra que teria como finalidade observar a necessidade
de maner certa estabilidade nas agdes do GT, representa uma tarefa de muita
responsabildiade, que requer articulagdes entre os seus membros. Assumimos um
compromisso que implicava em analisar o campo das a¢des possiveis, avaliando pontos

forte e fraco (pessoais e coletivos) e tomar decisbes conscientes. Nossa expectativa
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com este trabalho é, foi e sera ampliar um espaco de visibilidade de conhecimentos,

acdes e intervengdes de forma acessivel e respeituosa, no contexto de América Latina.

Retomar a ideia de continuidade habilita um caminho em que se somam auores
conhecidos, profissionais novatos, equipes com trajetéria e otros recém consituidos,
reflexo dos constantes movimentos do proprio GT. E um caminho que mostra
alternativas, confluéncias e divergéncias que constituiram a esséncia de coordenacéao,
que caracterizou esta gestado (2023-2025), na estruturacdo e na proposta de criacdo da

Rede Interamericana de Pesquisadores em Psicologia e Educacgéao.

Nesta edicdo participaram 37 autoras e autores, representando seis paises
(Argentina, Brasil, Chile, Cuba, México y Paraguai), os quais apresentaram 18 capitulos
em dois idiomas: espaniol e portugués. Estes escritos conformam um corpo de diferentes
teorias e praticas que recorrem a distintas articulagbes possiveis entre Psicologia e
Educacgado. Apontam para leituras que observam analiticamente uma ampla gama de
intersegdes disciplinares em diversos espacgos vinculados ao contexto educacional. Sdo
essas caracteristicas que nos distinguem e, ao mesmo tempo, nos conectan, com o
marco geral de referéncia deste GT de Psicologia e Educacdo: a Sociedade

Interamericana de Psicologia.

O desenrolar dos processos nos mantém em uma névoa de sonhos e
expectativas, que muitas veces, obscurece a percepgado do tempo, do cronoldgico, que
nos marca os limites. Assim, durante o desenvolvimento deste trabalho, houve uma
mudanca na coordenacao do GT, sendo tomada a decisao de convidar quem participa

da nova equipe de coordenac&o como colaboradora.

Uma ideia de continuidade que fortalece o sentimento de pertencimento,
fomentando a comunidade latino-americana que toma a interface entre a psicologia e a

educagao como objeto de estudo e pratica.

Esperamos que esta visao, parcial, fragmentada, mas esperancgosa, contribua

para a continuidade da psicologia e da educacéao através do GT.

Editoras
Andrea Espinosa

Tatiana Platzer do Amaral
Ana Borgobello
Marilene Proenca Rebello de Souza

Marcia Regina Cordeiro Bavaresco
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Resumen

En este capitulo se presenta el abordaje de la mirada de un conjunto de docentes de
dos facultades (casos) epistémicamente distintas de una universidad publica argentina
respecto de la ensefianza en materia de metodologia de la investigacion, cuestionando
si predomina la ensefianza metodologia como conjunto de técnicas y herramientas o a
investigar o como practica social situada. La investigacion se construyé desde un
enfoque flexible y complejo. Se utilizé6 un disefio descriptivo con enfoque cualitativo,
basado en entrevistas al conjunto de docentes de las materias metodoldgicas de cada
caso y analisis de documentos. La comparacion entre los dos casos revel6 diferencias
y similitudes en las concepciones de metodologia de la investigacién y su ensefanza. A
pesar de las diferencias epistemolégicas, ambos casos compartieron enfoques similares
en la organizacion de clases, evaluaciones y materiales de estudio. Las concepciones
docentes variaron entre enfoques tradicionales cuantitativos (Ciencias Naturales) y
complejo-constructivistas (Ciencias Sociales). El estudio concluye que la predominancia
acerca de ensefiar metodologia o a investigar depende de la interrelacion entre marcos

institucionales y concepciones docentes.

Palabras clave: metodologia, ensefianza, concepciones, docencia, universidad
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Resumo

Este capitulo apresenta a abordagem de um grupo de professores de duas faculdades
epistemicamente diferentes (casos) de uma universidade publica na Argentina com
relacdo ao ensino da metodologia de pesquisa, questionando se a metodologia de
ensino predomina como um conjunto de técnicas e ferramentas ou como pesquisa ou
como uma pratica social situada. A pesquisa foi construida a partir de uma abordagem
flexivel e complexa. Foi utilizado um desenho descritivo com abordagem qualitativa,
baseado em entrevistas com todos os professores das disciplinas metodolégicas em
cada caso e analise de documentos. A comparacdo entre os dois casos revelou
diferengas e semelhancas nas concepg¢des de metodologia de pesquisa e seu ensino.
Apesar das diferencas epistemolégicas, ambos os casos compartiihavam abordagens
semelhantes na organizagdo das aulas, avaliagdes e materiais de estudo. As
concepcdes de ensino variaram entre abordagens quantitativas tradicionais (Ciéncias
Naturais) e construtivistas complexas (Ciéncias Sociais). O estudo conclui que a
predominancia da metodologia de ensino ou pesquisa depende da inter-relagdo entre

as estruturas institucionais e as concepgdes de ensino.

Palavras-chave: metodologia, ensino, concepg¢des, docéncia, universidade

Presentacion

El capitulo se enmarca en una tesis de maestria en Metodologia de la
Investigacion Cientifica que aborda las caracteristicas de la ensefianza de metodologia
de la investigacién en carreras de grado de una universidad publica argentina. En el
recorrido del estudio surge, entre otros, un interrogante que lleva ya varios afios en el
ambito de la educacioén superior, particularmente en Ciencias Sociales: ¢en los cursos
de metodologia de la investigacion se ensefia metodologia o se ensefia a investigar?
Abrimos este capitulo con la expectativa de transitar un camino que lleve a desentranar
en parte esta inquietud que conduce a observar la mirada que tienen los equipos de

catedra respecto de la investigacion, su metodologia y su ensefianza. Dirigimos el
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analisis hacia las concepciones docentes sobre estos temas a partir de quienes se
dedican a la ensefanza de metodologia de la investigacion en dos unidades académicas
con caracteristicas disciplinares distintas de una universidad publica argentina.

El trabajo sobre las concepciones docentes conlleva un abordaje complejo a
partir de lo que entendimos que debiamos preguntarnos también sobre qué
concepciones subyacen en los programas de contenidos de las materias denominadas
Metodologia de la Investigacion. A su vez, cabe preguntar cémo describen su practica,
qué priorizan, con qué dificultades se encuentran y de qué maneras intentan superarlas
un conjunto de docentes cuyas sus practicas pedagodgicas se dan en estos espacios
curriculares.

Considerando el nivel de complejidad conceptual y empirica y el espacio para
este capitulo, decidimos apuntar aqui solo a los datos construidos a partir de las
narrativas del conjunto de docentes consultados. Si bien las decisiones metodologicas
tomadas en el marco de la investigacion implicaron varios tipos de analisis, entre ellos,
el de las narrativas escritas en el marco de fuentes documentales como planes y
programas de estudio, por razones de espacio, no se presentaran aqui.

Asimismo, como veremos, existe una diversidad en cuanto a los determinantes
disciplinares, contextuales e historicos, que conllevé a centrarnos en diferentes
escenarios. A partir de esta observacion se configuraron como casos en estudio dos
unidades académicas que permitiesen captarlos esos determinantes para ilustrar y
describir algo de esa diversidad.

La investigacion de origen se propone caracterizar la ensefianza de metodologia
de la investigacion cientifica en carreras de grado de una universidad publica argentina;
para lograr esa meta establecimos que una de las etapas intermedias, necesaria, era
analizar las concepciones docentes sobre la ensefianza de metodologia de la
investigacion a partir de sus propias narrativas. En este capitulo presentamos estos
analisis sabiendo que este recorrido forma parte del camino que puede contribuir a
ampliar la comprension sobre el fendmeno en estudio y al dialogo en la posible
superacion de algunos obstaculos comunes de quienes nos dedicamos ala

ensenanza de metodologia de investigacion cientifica en carreras de grado universitario.

Algunos antecedentes que nos marcaron el rumbo

Las preocupaciones acerca de la ensefianza de metodologias de investigacion,

observando similitudes y diferencias asociadas a los propios saberes disciplinarios,
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formé parte de las inquietudes del equipo de catedra al que pertenecemos, formalizando
una linea de investigacion vinculada con la ensefianza de contenidos metodoldgicos en
carreras de Psicologia (proyectos 2015, 2017, 2019-2022, radicados en la Facultad de
Psicologia de la UNR). Se trabajo inicialmente sobre la perspectiva que indicaba que la
investigacion cientifica en Psicologia precisaba espacios de confrontacién vy
contradicciones asociados a la definicién intrinseca al perfil profesional y se observaba
la relevancia que se le da a su ensefianza en la letra de los planes de estudio; sin
embargo, existen evidencias sobre las vacancias en la formacion asociadas a la
investigacion y a la filosofia de las ciencias (Temporetti et al., 2021).

En relacién a la mirada docente, Anijovich y Cappelletti (2011) destacaron que el
abordaje de la formacién docente, en general, presenta enfoques que intentan centrar
el eje en el anadlisis de las practicas. Se inicia como punto de partida de la practica
docente la propia experiencia, de forma que abarca la historia profesional en un
recorrido espiralado entre la teoria y la practica; a ello se suma considerar que el
conjunto de los procesos cognitivos y afectivos estd enmarcado en un contexto
institucional, socio-politico y cultural.

Las preocupaciones sobre la ensefianza de metodologia de la investigacion
vinculadas con esa mirada sobre la docencia permitieron percibir que, tal como planteé
Echeverria (2001), en la ensefanza de las ciencias, como en todas las areas
disciplinares especificas, las acciones educativas se encadenan unas a otras de modo
que cada aprendizaje da lugar a otros. Los planteos del autor llevan a reflexionar sobre
las dificultades con las que nos encontramos en los cursos superiores de las carreras
de grado. Podemos suponer que en alguna medida estos inconvenientes observados y
trabajados en la practica docente se asocian con fragmentaciones o reduccionismos
plasmados en los documentos curriculares, en los modelos pedagodgicos descritos o
esbozados y en las concepciones docentes que tienen quienes desarrollan sus practicas
en esta area. De manera analoga, podemos hacer una aproximacion analitica a la
incorporacién de contenidos metodoldgicos en los inicios de las formaciones
profesionales. Ubicar las materias metodolégicas entre los primeros cursos propone
fragmentaciones y reduccionismos con el afan de promover la comprension mas alla de
la existencia de un sostén tedrico-disciplinar.

La conjuncibn de conceptos Yy preocupaciones aqui desarrolladas
sintéticamente, proporciond elementos para construir un abordaje tedrico-metodolégico
en la propia investigacion centrado en aspectos historico-contextuales de la ensefianza
de metodologia de la investigacion. Por tanto, desde la perspectiva abordada, se hace

crucial comprender el marco en el que se producen los datos de la investigacion.
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La universidad como marco

La institucion universitaria es una organizacién que contiene distintos niveles de
complejidad relacionados con la diversidad de vinculos humanos que la constituyen. En
este sentido, estas instituciones se entienden como sistemas complejos que se
reconstruyen en forma permanente a partir de la comunicacion y las interacciones
sociales (Mandolesi y Borgobello, 2022). Ese entramado interno que estructura es
denominado cultura organizacional; cultura que emerge del proceso comunicacional y
se actualiza a partir de la construccion social de la realidad. Ademas, el entramado
puede ser considerado como un sistema de creencias, valores, normas y modos de ver
el mundo y de actuar en él que se despliega al interior de las organizaciones; en tanto
se perciben, a su vez, regularidades observadas en el funcionamiento de la organizacién
que constituyen a esa cultura en particular. Es decir, se trata de una estructura
socialmente construida que identifica a una parte o la totalidad de personas
pertenecientes a la organizacién. Este marco incorpora factores externos del entramado
social que inciden en las miradas de quienes la componen. En otras palabras, la cultura
organizacional se crea y se modifica en las relaciones internas y externas que logran
penetrar la organizacién (Mandolesi y Borgobello, 2022).

Por su parte, Monetti (2020) agrega que el contexto organizacional de la
institucién universitaria plantea una mirada con dos vertientes: una proveniente del
organigrama formal y otra que subyace. La primera de ellas se asocia a espacios
académicos conocidos e historicamente instalados en las instituciones universitarias
tanto europeas como latinoamericanas: la catedra y el departamento. La segunda
vertiente, la que subyace, solo es posible conocerla a través de sus participantes y es
histéricamente situada. Estas vertientes se despliegan en el ejercicio de la docencia con

particularidades dadas por los contenidos ensefiados.

Ensefanza de metodologia de la investigacion

La ensefianza de metodologia de la investigacién se vincula con la introduccion
al conocimiento cientifico, su génesis, sus avances y sus transformaciones. Desde este
punto de vista es uno de los primeros ambitos en los que la actividad cientifica tiene
efectos al “transformar las mentes de las personas y estructurarlas conforme a los
contenidos, reglas metodoldgicas y valores que caracterizan a la ciencia” (Echeverria,
2001:43-44). Se reflexiona sobre las acciones educativas especificas relacionadas con

la actividad cientifica declarando que estan regidas por valores que deben ser
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satisfechos para que dichas acciones puedan ser consideradas como tales. Establece
que seria necesario desarrollar un contexto de educacién que sirva de marco para
analizar esos valores. En consonancia, “el aprendizaje es una condicién sine qua non
para la accion cientifica” (p.43) dado que la comprension de un enunciado cientifico
deberia estar mediada por el aprendizaje de conocimientos complejos a través de los
cuales, también, se aprende sobre los procedimientos cientificos.

Por su parte, Laplacette et al. (2009) indicaron que la ensefianza de metodologia
de la investigacién requiere una reflexion sobre las practicas disciplinarias y sus
contextos. Destacaron que se trata de un campo integrador tanto de contenidos teoricos
como metodoldgicos y que necesitan ser visibilizados en la malla curricular que sostiene
formalmente la formacién de grado. Ahadieron que, desde una perspectiva formal, es
entendida como un eje transversal posible de ser integrada a los contenidos tedricos.
En el mismo sentido, Gugliano y Robertt (2010) plantearon que un punto en comun a
considerar es el papel de la universidad en ese proceso; se preguntaron como se
introduce a las personas mas jévenes en el universo de la investigacién. Para estos
autores, las materias de metodologia representan ese espacio de insercién; sin
embargo, advirtieron que el predominio de contenidos fragmentados sobre los
momentos del proceso de investigacion dificulta el aprendizaje. Asi, el estudiantado
queda expuesto a una considerable carga de conocimientos metodoldgicos abstractos
cuya aplicacion resulta dificultosa. Este problema no es privativo de las Ciencias
Sociales. Es por ello que Laplacette et al. (2009) insistieron en que puede observarse
que en los procesos de ensefanza y aprendizaje de metodologia de la investigacion se
requieren perfiles institucionales, de sus actores y en sus documentos que garanticen
esa integracion. No obstante, destacaron que, desde su experiencia, la formalizacion

del espacio-tiempo para el desarrollo de estos de contenidos suele ser insuficiente.

El planteamiento del aprendizaje de las ciencias como investigacion, como
practicas situadas es una perspectiva de cambio conceptual y metodolégico suele
presentarte como una necesidad, no sélo para cubrir el objetivo de familiarizar al
estudiantado con la metodologia cientifica como conjunto de conceptos, sino también
para hacer posible una adquisicion significativa de conocimientos y favorecer una actitud
positiva hacia el aprendizaje cientifico. Se espera que esta forma de pensar el
aprendizaje se vincule con quienes ejercen sus practicas educativas en las instituciones
donde se formaron, que circunscriben y promueven sus carreras a partir de definiciones
y delimitaciones de sus objetos de estudio. Esos objetos se construyen en las

intersecciones propias de los vinculos entre disciplinas y actores institucionales
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atravesados por momentos histérico-sociales, en otras palabras, en la cultura

organizacional conceptualizada (Mandolesi y Borgobello, 2022).

Concepciones docentes sobre enseiianza de metodologia de la investigacion

En la praxis docente, uno de los ejes de estudio del presente trabajo, se
transmiten ideas, modelos y definiciones sobre la materia que se ensefia desde los
distintos modelos de ensefianza (Lerette, 2020). Dicho de otro modo, se evidencian
concepciones de aprendizaje y de ensefianza que inciden y originan gran parte del
desempefio docente que suelen encontrarse implicitas. Estos elementos que subyacen
en la practica aulica requieren de un desarrollo conceptual que colabore en desentranar
algo de la complejidad propia de la ensefianza de metodologia de la investigacién en
las instituciones universitarias.

Sobre el concepto de concepciones puede considerarse que atraviesan diversos
aspectos de la docencia, la mirada sobre sus estudiantes, asi como del tipo de trabajo
aulico, las motivaciones docentes y estudiantiles, entre otros (Borgobello et al., 2018).
Estos aspectos implican posicionamientos politicos y académicos que tienen influencia
sobre los disefios pedagdgicos. En esa linea, Gamboa Alba (2019) sostiene que muchos
de los trabajos que investigan sobre concepciones del profesorado vinculadas a
ensefianza y aprendizaje, demuestran esa influencia sobre las practicas pedagoégicas.
Destaca puntos centrales, como construcciones mentales relacionadas con
experiencias contextuales, la naturaleza y el sentido de las acciones proyectadas, el
abordaje de los objetos, entre otros. Asi pueden constituirse en ideas conscientes o
inconscientes que se desarrollarian durante su formacién; suma a ello el devenir del
ejercicio de su profesion y las manifestaciones durante el accionar en el aula. A su vez,
sefiala que la importancia del estudio de estos conceptos en el profesorado universitario
radica en que puedan entenderse como construcciones mentales que se vinculan con
las experiencias contextuales, asignando sentidos propios a las acciones y a los objetos
de estudio evidenciando una clara relacién entre el pensamiento y la accién en el
espacio universitario. Afirma que el claustro docente orienta sus acciones y decisiones
a partir de concepciones sobre la ensefianza conformadas incluso antes de iniciarse en
este oficio.

En sintonia, Monetti (2020) esclarece mas las ideas proponiendo comprender
que tanto la formacién de grado como la de posgrado (cuando existe) constituyen el
saber disciplinar, tedrico; mientras que el aprendizaje sobre lo didactico especifico de la

universidad suele tener un caracter mas experiencial, practico. Ambos aportan y son
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atravesados por las concepciones y creencias respecto de ensefiar y aprender en la
universidad. A ello puede afadirse que estas dimensiones interrelacionados se
manifiestan en los procesos de organizacién y planificacion, en la estructuracion
metodoldgica de los contenidos, en los procedimientos de evaluacion, asi como en las

interacciones personales entre agentes (Rey y Borgobello, 2022).

Materiales y métodos

La modalidad de trabajo respondio a las acciones tendientes a centrar la mirada
desde la propia carga tedrica y la experiencia laboral en el campo estudiado. Por tanto,
este estudio cuestiona la idea tradicional de objetividad cientifica desde el inicio mismo
de la investigacion buscando objetivar desde una perspectiva tedrico-epistemolégica
critica la construccion de conocimiento. Si bien suele presentarse al trabajo cientifico
como objetivo y aséptico, esta inmerso en biografias académicas que dan lugar a
estudios centrados en intereses particulares. Carli (2016) planted, de hecho, que las
trayectorias personales e institucionales se entretejen en las miradas sobre los
intersticios del trabajo académico y forman parte del tema de investigacién. Se trata de
objetivar esos intereses, analizarlos, desnaturalizarlos, debatirlos.

El capitulo tiene por finalidad presentar un fragmento del proceso de
investigacion original centrado en la construccion de conocimientos con relacion a
caracteristicas distintivas de la ensefianza de metodologia de la investigacién en las
formaciones superiores de grado. Teniamos la expectativa de que las emergencias y
convergencias entre los casos generasen conocimiento especifico y aportasen a
colegas docentes del area contribuyendo a la reflexién sobre la especificidad de la
practica docente. En esta linea, las perspectivas, miradas, propuestas o articulaciones
que se formularon se enmarcaron en aquello que Achilli (2005) denominé légica de
investigacion complejo-dialéctica. La autora indico que la palabra légica es utilizada en
un sentido laxo (no filoséfico) asimilable a las etapas del proceso de investigacion.
Focalizé la atencion sobre la coherencia del enfoque general orientado hacia las
implicancias sobre las multiples resoluciones metodolégicas que van surgiendo, en tanto
lo metodoldgico se asocia a intersecciones epistemoldgicas, teéricas y empiricas
concretizadas en el proceso investigativo.

En estos términos, el estudio se encuadra en esa légica complejo-dialéctica dado
que construimos un disefio con caracteristicas flexibles, trabajado a partir de categorias
tedrica y empiricamente relevantes, sensibles a las actualizaciones tedricas y a las

variaciones empiricas: concepciones docentes sobre metodologia de la investigacion y
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concepciones docentes sobre ensefianza de metodologia de la investigacion, a partir de
subcategorias como motivaciones para ingresar como docente en la asignatura, qué les
gustaba o disgustaba de la ensefianza de metodologia, organizacion de las clases,
evaluaciones y materiales de estudio.

En lo concerniente al disefio general, planteamos un estudio descriptivo dado
que el objetivo fue caracterizar la ensefianza de metodologia de la investigacién en
carreras de grado, en el que se propuso como uno de los objetivos particulares analizar
las concepciones docentes en relacion a la ensefianza de metodologia de la
investigacion en carreras de grado, eje presentado en este capitulo. Es decir, los
resultados que aqui se presentan constituyen una descripcién analitica del decir y del
hacer docente.

Respecto de las fuentes de informacion, se trabajé con lo que se denomina
fuentes primarias o de primera mano dado que el acercamiento y vinculacion con las
personas participantes se hizo a través de entrevistas semidirigidas. El contacto con
cada docente se realizo inicialmente a partir de los correos electronicos aportados por
referentes institucionales de las unidades académicas seleccionadas. La participaciéon
en el estudio fue voluntaria y se firmé un consentimiento informado siguiendo las
normativas éticas de la organizacion en la que se realizé el estudio.

El instrumento se construyé a partir del analisis de las categorias tedricas y de
los hallazgos provenientes del analisis documental realizado en una etapa anterior del
estudio. Los ejes trabajados fueron: datos demograficos generales, historizacién sobre
la catedra y su trayectoria en la materia, principales referentes docentes y tedricos,
concepciones sobre metodologia de la investigacién y su ensefianza, participacion en
investigaciones y organizacion pedagogico-didactica. El instrumento se aplico en algun
espacio habitual de trabajo de cada participante, es decir, en las instalaciones de las
dos unidades académicas seleccionadas.

A los fines de aclarar los criterios de seleccién de participantes, es menester
indicar muy brevemente cdmo se eligieron las unidades académicas que se observaron.
En el estudio amplio, el recorrido de la construccion de los datos en campo y la
reconstruccion analitica evidencio la complejidad natural del contexto observado que
conllevo a la fragmentacion en fases escalonadas para lograr un trabajo ordenado y
viable, en términos de manejo del quantum de informacién circulante.

En una primera fase de trabajo se abordaron los planes de estudio de las
carreras grado en los que se identificaron las diversas conceptualizaciones en relacion
a ciencia, investigacion y formacién; a su vez, se buscaron las materias denominadas

Metodologia de la Investigacion o materias cuyos nombres pudieran vincularse con
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contenidos metodolégicos. En una segunda fase se seleccionaron dos unidades
académicas, cuyos objetos de estudio fueran epistemoldgicamente diferentes,
abordando una facultad de ciencias naturales y una de ciencias sociales, que se
constituyeron en caso 1 y caso 2, respectivamente. Con el objetivo de propiciar una
mirada objetivante de los datos construidos, no se trabaj6é en la facultad en la que
dictamos clases. Denominamos en adelante al caso 1 como Caso CNat y al caso 2 como
Caso CSoc.

El Caso CNat se constituyd con dos carreras de grado que contenian una materia
metodoldgica cada una, con un total de 7 participantes, entre docentes y auxiliares. El
Caso CSoc se constituyd con tres carreras de grado que contenian una materia
metodoldgica cada una, con un total de 4 participantes docentes. Finalmente, en la Fase
3 se entrevistd al conjunto de docentes y auxiliares en docencia que desarrollaban sus
practicas pedagdgicas en las unidades académicas que constituyen los casos definidos.
Es en relacion a los hallazgos realizados en esta tercera fase que se redacta el presente
capitulo.

Finalmente, en materia de construccion y analisis de los datos que se presentan
aqui se realizé desde una aproximacion cualitativa, en tanto la reconstruccién de los
datos obtenidos se efectué a través de analisis descriptivos y articulaciones de
categorias surgidas de las interpretaciones de las narrativas docentes (Hernandez y
otros, 2007; Ynoub, 2015).

Resultados

Para ordenar la informacion, se detallan primero en forma conjunta algunas
caracteristicas sobresalientes de ambos casos. Luego se presentan separados, CNat y
CSoc respectivamente, puntualizando concepciones vinculadas, inicialmente, con
Metodologia de la Investigacion y, luego, con la Ensefianza de Metodologia de la
Investigacion. A continuacion, se indican conceptos o ideas agregadas o ampliadas
propuestas en las entrevistas que no responden a las dos macrocategorias anteriores.
Finalmente, se plantean comparaciones entre ambos casos sobre los puntos
mencionados (Figura 1).

Como se planteo en el apartado metodoldgico, en la configuracion de los casos
se consideraron tanto los elementos documentales como la narrativa oral del conjunto
de docentes y auxiliares de docencia. Por lo tanto, en el Caso CNat, las personas
entrevistadas desarrollaban sus actividades en las asignaturas identificadas como Ay

B pertenecientes a las respectivas Carreras también denominadas A y B. En el Caso
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CSoc, las personas desarrollaban actividades en las asignaturas identificadas como C,
D y E pertenecientes a las respectivas carreras denominadas C, Dy E.

Entre las caracteristicas analizadas en forma conjunta se encuentran Formacion
de Grado y Antigiiedad en el Cargo. En cuanto a la Formacién de Grado, un dato que
puede resultar de interés para la comprension de algunos puntos responde a las
formaciones de grado del conjunto de docentes entrevistado. En el Caso CNat,
centrado, como se dijo, en un objeto de estudio asociado a las Ciencias Naturales, se
observd que la mayoria (6 de 7 participantes, incluyendo auxiliares) tenian formacion
profesional asociada con las carreras de esa misma unidad académica, mientras que el
participante restante tenia formacién de grado en Ciencias Sociales. Esta caracteristica
se suma a la formacién de posgrado vinculada a tematicas sociales del responsable de
la Catedra A dando al programa de la materia una impronta que incorpora una mirada
critica a la ciencia considerada como ortodoxa o de paradigmas tradicionales. En el
Caso CSoc, la totalidad de participantes (4) se formé en carreras de la propia Unidad
Académica.

En relacion con la Participacion en investigaciones, todos los equipos docentes
(sin contar al grupo de auxiliares) mencionaron que participaban activamente como
integrantes de proyectos de investigacion, aunque no todos los proyectos estaban
radicados en la Unidad Académica de pertenencia. Particularmente en el Caso CNat,
diferentes docentes relataron que, antes de iniciar sus practicas pedagoégicas en las
asignaturas evaluadas en este estudio, habian atravesado parte de su trayectoria
formativa en institutos de investigaciones a través de becas de posgrado.

Respecto de la antigliedad en el cargo, desde las narraciones docentes, no es
posible otorgar una influencia directa sobre el resto de los datos relevados. En el Caso
CNat en la mayoria de las entrevistas se comenté que ocupaban sus cargos en estos
espacios curriculares desde la apertura en cada Carrera. Si bien habia diferencias en la
cantidad especifica de afos, esto se corresponde con la inclusion de la materia por
cambios en los planes de estudio o, en el caso de una de las carreras que era mas
nueva, con la llegada de estudiantes a esa etapa de cursado. Solo los 2 auxiliares en
docencia de una de las catedras relataron que se habian incorporado poco tiempo antes
de este estudio. En el Caso CSoc solo una de las tres asignaturas podia considerarse
nueva dado que hasta algunos afios antes de este relevamiento el espacio curricular
era comun para las carreras C y D; entonces, la antigiedad docente se correspondia
con la antigliedad de la asignatura en el plan de estudio.

En otros tramos de las entrevistas se abordaron categorias como Concepcion de

Metodologia de la Investigacion y Concepcion sobre Ensefianza de Metodologia de la
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Investigacion. Los resultados construidos a partir del analisis de las narrativas de
docentes y auxiliares se presentan a continuacion en forma de sintesis por categoria y
por caso separados. Puede encontrarse una comparacion en Figura 1 al final de estos
analisis, describiendo sintéticamente los rasgos distintivos y las similitudes entre ambos.

Respecto de la Concepcion de Metodologia de la Investigacion, en el Caso CNat,
docentes y auxiliares definieron a la Metodologia en términos de producciéon de
conocimientos validos y confiables a través de una sucesiéon de pasos que revisten
rigurosidad; plantearon la apertura del cursado desde los conceptos de ciencia y
conocimiento cientifico (en algiun momento relacionandolos con la sociedad), temas que
eran abordados desde posiciones epistemoldgicas diferentes visibilizadas a partir de
referentes tedricos tales como Juan Samaja; Esther Diaz; Paul Feyerabend o Mario
Bunge.

A modo de ejemplo, un docente narré: “Es una serie de tareas y utilizacién de
herramientas en un proceso de poder analizar, de poder describir, basicamente indagar
sobre un problema no resuelto hasta el momento” (D1, catedra A). Otro menciond:
‘metodologia es como un ordenamiento de conceptos que te ayudan a transitar un
camino para poder después lograr tu objetivo. Después, en la investigacién también esta
relacionado con que, ademas de un pensamiento critico que uno trae, el objetivo de una
investigacién o de una ciencia, una ciencia no es algo que se produce porque si, sino
que tiene determinados pasos que deben cumplirse y tiene determinadas reglas” (D3;
catedra B).

En el Caso CSoc, el conjunto de docentes consultado propuso definiciones de
Metodologia de la Investigacion asociadas a la investigacion como proceso de
construcciéon de conocimientos en el que incorporaron la relacion entre teoria y
metodologia, agregando luego una nocion de instrumentalidad. Para la apertura del
cursado indicaron como tema general el proceso de construccion de conocimientos,
abordando los contenidos no solo desde la misma perspectiva epistemoldgica sino
también utilizando referencia a los mismos textos, considerando como referentes en
términos tedricos a Catalina Wainerman, Ruth Sautd o Juan Piovani.

Como ejemplo de las categorias enunciadas, puede destacarse: “entendemos a
la metodologia como camino a recorrer o conjunto de procedimientos que permitirian
aproximarse a la construccion del objeto o problema a investigar y responder los
objetivos; lo pensamos como que ya hay decisiones metodolégicas en la construccion
del problema, en la construccién de objetivos, como que todo ese proceder implica ya
el proceso de investigacion” (D4; catedra C). En otra entrevista se menciond:

“trabajamos la idea de proceso y después desde esa idea de proceso ver como hacemos
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para producir y analizar datos, primero desde lo cuanti y después desde lo cual” (D5;
catedra D).

Como sintesis en la observacion de ambos casos, el uso de términos para definir
metodologia de la investigacion puede considerarse indicador de diferencias en los
posicionamientos epistemoldgicos vinculados a las caracteristicas particulares  de las
carreras que se dictan en cada unidad académica. En el Caso CNat se utilizaron
términos como “produccion”, “validos”, “confiables” y “rigurosidad”, mientras que en el
Caso CSoc, se explicité la idea de “proceso de construccion”. Esta diferencia
terminolégica remitiria a los lineamientos tedrico-epistemolégicos a partir de los que se
plantean los abordajes sobre el conocimiento cientifico.

Respecto de las Concepciones sobre Ensefianza de Metodologia de la
Investigacion, como se anticipd, fueron analizadas a partir de las subcategorias:
motivaciones para ingresar como docente en la asignatura, qué les gustaba o
disgustaba de la ensefianza de metodologia, organizacién de las clases, evaluaciones
y materiales de estudio. Se observd que en casi todas las entrevistas a docentes de
ambos casos (10/11) hubo invitacion de parte de autoridades institucionales o de las
catedras, a excepcion de un participante que se postuld voluntariamente para formar
parte de la asignatura. Una diferencia evidenciada refiere a que el conjunto de docentes
del Caso CNat tenian conocimientos amplios e interés en la materia por haber transitado
por institutos de investigacion y haber elegido formaciones de posgrado relacionadas a
los temas disciplinares propios de las Carreras. En cambio, en el Caso CSoc, el interés
y la formacion amplia llegé luego de su incorporacioén en las catedras.

Con relacién a qué les gustaba o disgustaba de la ensefianza de metodologia de
la investigacion, el conjunto completo de docentes y auxiliares en docencia respondieron
ambas alternativas en las que las diferencias entre los Casos se evidenciaron a partir
de analizar el objeto sobre el que se centraban en los relatos. En el Caso CNat,
apuntaron a las actitudes o comportamientos de los estudiantes, mientras que en el
Caso CSoc, sefalaron algunas actividades propias de la practica docente.

A modo de ejemplo, en el Caso CNat se hizo mencion a: “la desidia y
determinadas actitudes. No me gusta la falta de dedicacion, la desidia de querer zafar’
(Aux3; catedra B). En tanto en el Caso CSoc, se aludié a: “corregir parciales o tomar
exadmenes... me sigue pesando mucho hasta emocionalmente poner ‘no aprobado”™
(D6; catedra D).

Las tres subcategorias siguientes referidas a la organizacion de las clases, la
evaluacion o acreditacion de conocimientos por parte de sus estudiantes y los materiales

de lectura propuestos pueden leerse en conjunto dado que se destaco que la estructura
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de las clases presentadas como tedrico-practicas fue un denominador comun en ambos
casos. De la misma manera, la realizacién de trabajos practicos conformaba una parte
crucial de las propuestas de evaluacion de contenidos, planteado como evaluacion de
proceso complementado con examenes finales. Por ultimo, coincidieron en el uso de
articulos de investigacion disciplinares como parte del material de lectura dado al
estudiantado, asi como capitulos de teoria metodologica de  referentes conceptuales.
La diferencia aqui se marcé en torno a la forma de acceso a esos materiales que solo
se menciond claramente en el Caso CNat, estando disponibles en formato de
compendio o cuadernillo al iniciar el cursado. En el caso de CSoc, en cambio, se
indicaba en cada clase los textos que se trabajarian en cada tema.

Para cerrar esta comparacion presentamos los items agregados en las
entrevistas a docentes no contemplados en las macrocategorias anteriores. En el Caso
CNat, pudo hallarse un elemento transversal vinculado con temas institucionales
asociados con las relaciones de poder, entendidas como propias de toda institucion,
condicionamientos que subyacen en los desarrollos de las formaciones de los futuros
profesionales a partir de las predominancias de modelos tedricos y politicos
institucionales.

Ejemplo de lo dicho mas arriba, pueden ser algunas de las respuestas docentes
del Caso CNat que sefialan que: “toda la cuestion de la episteme de la metodologia de
la investigacion en el juego de poder en el ambito institucional, en esta institucion. Y esa
matriz epistémica que esta en todas las instituciones hay enquistamientos de poder y
hay luchas de poder” (D2; catedra A); “es la unica materia donde se trabaja con proyecto
de investigacion, tendria que estar mas avanzado por lo que es en si, y los chicos al
estar en segundo afio no le dan la atencién que tendrian que darle, no lo saben
aprovechar” (D1; catedra A); “algo para mejorar, el tema de la dedicacién, porque
creemos que hay bastante mas para hacer. Pero con esta dedicacion es simplemente
venir, dar la clase y corregir el TP” (D3; catedra B).

En el Caso CSoc no hubo puntos de coincidencia entre los comentarios. En
uno de los relatos se comenté que quienes ingresaban a la catedra participaban en
actividades e investigaciones externas a la Facultad que aportaban a un mejor trabajo
con sus estudiantes. En otro relato se refirid a la observacién de algunas dificultades
estudiantiles en el desarrollo de los escritos y en las consultas como instrumento de
autoevaluaciéon del trabajo docente. La finalidad de estas acciones apuntaba a la
valoracion de errores, dificultades y comentarios vertidos por las comisiones de

estudiantes para incorporar mejoras al programa.

35



En relacion con lo planteado, un docente declard: “ademés de tener nuestras
investigaciones, participamos en investigaciones o trabajos externos; trabajos en los
que podemos aplicar todo aquello que trabajamos a nivel tedrico, que te enriquece
también al momento de la ensefianza. Trabajar en el campo con las cosas que uno
ensefa te enriquece, es una de las cosas que mas me gusta de la materia. Creo que
metodologia se aprende haciendo. Eso esta bueno para destacar” (D6; catedra D).

Sobre las Concepciones de Ensefianza de Metodologia de la Investigacion, las
respuestas mostraron similitudes en las acciones descriptas, aunque pudieron haber
diferido en el orden de algunos elementos. Sin embargo, es necesario destacar que
esos lineamientos que subyacen, propios de los posicionamientos epistemoldgicos, no
se destacan tan abiertamente como diferencias en las formas de concebir y ejecutar los
planes de trabajo en el aula. Esta linea de analisis se desprende, primordialmente en el
Caso CNat, de la vinculacién entre la revision de referentes conceptuales del grupo de
docentes que participaron de las entrevistas y su correlato con la forma de organizar el
trabajo aulico. Esto puede observarse en que, en la Catedra A los autores y las autoras
de referencia y la concepcion del cursado en forma de taller con actividades de reflexion
y debate, se acercan epistemolégicamente a los modelos asociados a las Ciencias

Sociales como forma de trabajo.
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Figura 1

Resumen del andlisis de las entrevistas comparando Caso CNat y Caso CSoc

Categorfas / Casos Casc 1: Carreras vinculadas a las Casc 2: Carreras vinculadas a las
Clendas Naturales Clendas Sociales
Produccién de concdmientes validos |Investigacién comao procesc de
y confiables, sucesidén de pascs gue  |construccién de concdmientos,
Cefinicién  |revisten rigurosidad. relacién entre tecrfa y metcdel cgia;
nocién de metodologla come
. conjuntc instrumental.
Concepddén - - - - _ - -
Muestran diferendas epistemcl égicas|Hay coincidendas en perspectivas
de A entre las dos asignaturas (una epistemnclégicas y en nombres delos
Metodol ogfa Referentes |ascdadaaciendas scdales (A), la otralautores.
aciendas naturales (B}).
LeTema Cienda-Conccimiente Jentifico- Investigacidn come procesc de
Sociedad construccién de concdmientos.
Un docente autcpropuesto (B), el Cencminador comuan: "por
resto por invitacién de autoridades casualidad" y "por invitad &n". El
institucichales (A) o delas acercamientc e interés por
. asignaturas (A y B). Los docentes metcdelcgia se dic desde la
Motivacicnes
indican acercamientos prevics ala perspectiva docente, con lainsercidn
metcdclogla por interés propic, en |as catedras.
partidpacién en investigadones y
becas eninstitutes de investigad én.
Mirada puesta schre los estudiantes: |Miradas puestas schre lapractica
Quégusta |actitud critica, comprensién, docente: temas particulares,
particpacién activa. interaccicnes coh los estudiantes.
Mirada puesta schre los estudiantes: |Miradas puestas schre lapractica
Qué nogusta |actitud pasiva, desidia, faltade docente: temas particulares,
alfabetizacén clentifico-disdplinar.  |correcdones, toma de exdmenas.
Un encuentrc semanal tedrico- Clases tedrico-practicas en unc ¢ dos
Concepddn practicc. Una (A) genera debates con  |encuentres semanales. Desarrcllc
de Ensefianza y entre estudiantes, formacién de tedrico contodos los cursantes
de Organizacién |grupes, tutcrias con docentes de otras |trabajos practicos con pequefios
Metodolcgla asignaturas. La ctra (B} desarrclla grupos.
tema, interaccidn con alumnos,
trakajcs individual es.
Trabajcs Practicos schre fragmentes  |Trakajos practices por tema o unidad.
del proceso de investigad én. Una (A) |Unaagrega trabajc integrador (C), las
Evaluacién |tiene examen final, lactra (B) sclo ctras agrega parciales (D y E). Tcdas
aprokbacién delos TP, tienenpromaoddn directay examen
final regular.
Se diferendan en: Textos literaricsy | Cap. Auteres dasicos
capitulos ascciades con autcres de contemporanecs de metcdolcgia.
metcdclogla en dencias sodales (A) o|Articul os deinvestigacidn. No
Materlales enciendas naturales (B). Tienenen  |espedfican formas de accesc.
comuin: usc de artfculos de
investigacddn. Disponikble para
aestudiantes desde el inicio del
cursadc (impresc o virtual).
Enfatizarcn schrelas miradas Nc se evidendd un dencminadcr
Agregadcs institucicnales vinculadas con las comin enlas respuestas.
relaccones de poder.

Nota: elaboracion propia.

En esta investigacion se observd la importancia de profundizar en las

conceptualizaciones en articulacion con los decires docentes que aportdé una mirada
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extra-contextual necesaria para comprender la ubicacion de cada materia en su malla
curricular, asi como la mirada social y politica que direccionaba los contenidos que se
trabajaban con los grupos de estudiantes para su introduccion en la reflexion sobre la
vida cientifica disciplinar. Alli se notd6 cémo las trayectorias formativas marcaron
posiciones diferentes en las narrativas docentes como las que se exponen luego,
aportando concepciones sobre los contenidos principales —ordenadores— de sus
asignaturas que permitian comprender las caracteristicas particulares de la ensefanza
en sus contextos especificos. Sin embargo, en ocasiones pudo vislumbrarse que, por
diferentes motivos, estas concepciones recorrian caminos alternativos respecto de las
practicas pedagogicas que efectivamente se ponian en marcha en las aulas.

En el Caso CSoc se hallaron respuestas como: “Hacemos mucho hincapié en la
practica, nosotros tenemos por cada clase tedrica una clase practica. Por cada tema
que se ve en el tedrico tienen asignada una publicacion que se ve, trabajamos la teoria
de la materia y hacemos lecturas metodolbgicas y vamos viendo cémo se aplica en un
trabajo de investigacion” (D4; catedra C); “la parte metodolégica se ve con autores que
creo que se utilizan en cualquier universidad, que son los que hablan de los distintos
procedimientos. Estas son herramientas que ellos tienen que tener para poder operar
en sus propios temas. Después hacemos, a lo largo del cursado, como se trata de una

materia tan instrumental (si se quiere) lecturas de investigaciones” (D7; catedra E).

A modo de cierre

La construccidn del problema de investigacion de este estudio implicé una revision
historico contextual que brindd la posibilidad de elaborarlo a partir de experiencias
laborales, lecturas y discusiones metodoldgicas que incluyeron aspectos como la
factibilidad de la investigacion propuesta. Asi fue como se llegé a la construccion de tres
fases en las que se abordaron algunas de las aristas mas apreciables para lograr la
caracterizacion de la ensefianza de metodologia de la investigacion en dos carreras de
grado de una universidad publica argentina. De las etapas mencionadas, en este
capitulo se trabajo solo con la ultima, que aporta la mirada docente desde su propia
narrativa. Resulta importante destacar estos aspectos de la investigacion dadoque en
el trayecto delineado para observar desde la empiria aquellos supuestos que guian los
vaivenes de un estudio, uno de los grandes escollos a superar, al menos en ciencias
sociales y humanas, suele ser la comprension respecto a que el problema de

investigacion de un estudio cientifico excede la posibilidad de ser reducido a una serie
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simple de variables que configuren un objeto de estudio aséptico y con delimitaciones
lineales.

Al describir las caracteristicas principales de la ensefianza de metodologia de la
investigacion desde la narrativa docente y vinculadas con las concepciones de
metodologia de la investigacion y de ensefianza de metodologia de la investigacion
construidas a partir de la conjuncién de las subcategorias motivaciones para ingresar
como docente en la asignatura, qué les gustaba o disgustaba de la ensefanza de
metodologia, organizacion de las clases, evaluaciones y materiales de estudio, se
destacaron diferencias en las respuestas entre docentes. Entre quienes provenian de
carreras de Ciencias Naturales, prevalecian miradas tradicionales de enfoque
cuantitativo, con conceptualizaciones y definiciones ordenadas tendientes a la
explicacién de protocolos. Aunque, cabe destacar, resaltaron la importancia de formarse
y tomar elementos de las miradas complejas y de enfoques cualitativos provenientes de
las Ciencias Sociales. Mientras que, por su lado, el grupo de docentes de carreras de
Ciencias Sociales mostré miradas complejas al conceptualizar con respuestas amplias
atravesadas explicitamente por modelos tedricos, posicionados en definiciones
constructivistas tanto de los marcos tedricos disciplinares como de la practica
investigativa. Reconocian la importancia de las estructuras protocolares, asi como la
mirada compleja en la organizacion de sus practicas pedagdgicas.

Retomando un interrogante emergente del estudio, que dio paso a gran parte de
este capitulo, en el que se plantea la inquietud sobre ensefiar metodologia o ensefiar a
investigar en el ambito de la educacion superior, la respuesta sigue siendo relativa,
atada a la mirada que imprimen quienes estan a cargo de la configuracion de los
programas de contenidos y la ensefianza. Es decir que, no son solo o prioritariamente
los marcos institucionales con sus normativas los que ordenan las perspectivas de
abordaje sobre los temas y contenidos conceptuales trabajados con los grupos de
estudiantes. Pareciera que es el ejercicio cotidiano de articulacion entre esas
normativas, su rigurosidad y flexibilidad, las concepciones docentes sobre los
contenidos y sobre las practicas pedagdégicas los que se interrelacionan en cada curso,
en cada momento histérico-social-politico.

Queda para lineas futuras de indagacion sobre la ensefianza de metodologia de
investigacion algunas observaciones informales y discusiones que atraviesan las
practicas docentes concretas. Una de las discusiones que subyace en esta tematica en
estudio radica en el uso de plurales y singulares: es frecuente encontrar denominaciones
de las asignaturas como metodologia o metodologias y como método o meétodos,

dependiendo de concepciones tedricas y epistemoldgicas explicitas o implicitas en los
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programas de las asignaturas. Asimismo, seria pertinente indagar por qué aparece
como contenido indiferenciado de la carrera en la que se dicte o, por el contrario,
vinculado especificamente con la disciplina o campo de contenidos curriculares
especificos; a modo de ejemplo, simplemente como metodologia/s de investigacion o
metodologia/s de investigacion en psicologia. Adicionalmente, podria estudiarse la
ensefanza de metodologia de la investigacion cuando aparece como contenido inicial
en las carreras de grado a modo de introduccion a la formacioén general necesaria para
adentrarse en los estudios universitarios, o como contenido especifico de cierre de
cursado en las mallas curriculares, asociado, generalmente, a trabajos integradores de
final de carrera o tesinas.

No hay respuestas Unicas... hay miradas, expectativas y experiencias
enmarcadas en contextos universitarios diferenciados que presentan puntos en comun

y diferencias notables que vale objetivar en la construccion de conocimiento especifico.
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Resumen

El presente capitulo tiene como objetivo describir una experiencia de innovacion pedagogica
que implementoé la estrategia de Aprendizaje mas Servicio para promover competencias
genéricas y de investigacion en estudiantes de pregrado de Psicologia y Trabajo Social.
Ademas, se presenta la percepcion de los estudiantes sobre la adecuacion de la intervencion,
y el logro de competencias genéricas y de investigacion. El programa, desarrollado en la
Universidad San Sebastian (Chile) en el primer semestre de 2024, se sustentd en cinco
fundamentos tedricos: Aprendizaje mas Servicio, Salud Mental Comunitaria, Alfabetizacion
en Salud y Salud Mental, Practica Basada en Evidencia e Interdisciplina. La intervencién
consisti6 en 11 sesiones semanales donde los estudiantes realizaron diagndsticos
comunitarios, revisiones sistematicas rapidas y alfabetizacion en salud mental en
comunidades. Participaron 75 estudiantes en la intervencion. Los resultados destacan el valor
del trabajo interdisciplinario y el aprendizaje situado en contextos reales, evidenciando
desafios en la coordinacion entre carreras y gestion del tiempo. La experiencia demuestra el
potencial de integrar perspectivas disciplinarias para un aprendizaje mas dinamico y
comprometido con las realidades sociales, ofreciendo orientaciones para futuras

implementaciones de estrategias pedagdgicas interdisciplinarias en educacién superior.

Palabras claves: aprendizaje mas servicio, competencias genéricas, competencias de

investigacion, educacioén superior, alfabetizacion en salud
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Resumo

O objetivo deste capitulo é descrever uma experiéncia de inovagdo pedagodgica que
implementou a estratégia Service-Learning para promover competéncias genéricas e de
investigacdo em estudantes de licenciatura em Psicologia e Servigo Social. Apresenta
também a percepcao dos estudantes sobre a adequacgao da intervencio e a obtencao de
competéncias genéricas e de investigacdo. O programa, desenvolvido na Universidad San
Sebastian (Chile), no primeiro semestre de 2024, baseou-se em cinco fundamentos tedricos:
Service-Learning, Saude Mental Comunitaria, Alfabetizacdo em Saude e Saude Mental,
Pratica Baseada em Evidéncias e Interdisciplinaridade. A intervencdo consistiu em 11
sessdes semanais em que o0s estudantes realizaram diagndsticos comunitarios, revisdes
sistematicas rapidas e alfabetizagdo em saude mental comunitaria. Setenta e cinco
estudantes participaram da intervencdo. Os resultados realcam o valor do trabalho
interdisciplinar e da aprendizagem situada em contextos reais, destacando os desafios na
coordenacgdo entre carreiras e na gestdo do tempo. A experiéncia demonstra o potencial da
integracao de perspectivas disciplinares para uma aprendizagem mais dindmica e envolvida
com as realidades sociais, oferecendo diretrizes para futuras implementagdes de estratégias

pedagdgicas interdisciplinares no ensino superior.

Palavras-chave: Service-Learning, competéncias genéricas, competéncias de investigagao,

ensino superior, alfabetizacao em saude

Introduccion

El presente capitulo tiene como propdsito sistematizar la experiencia de intervencion
“‘Aprendizaje mas Servicio desde la Practica Basada en Evidencia para el desarrollo de
competencias genéricas y de investigacion desde una perspectiva interdisciplinaria de salud
y salud mental comunitaria”. Esta intervencion fue realizada en la Universidad San Sebastian,
Chile, en el marco del Fondo Concursable Para Proyectos de Innovacién e Investigacion en
Docencia Universitaria 2023-2024.

El proyecto surgié como una forma de responder al propdsito actual de la educacion
superior, correspondiente a formar profesionales que cuenten con competencias disciplinares
y genéricas para responder exitosamente a las demandas laborales y sociales (Marchetti
etal.,, 2015). Las competencias disciplinares implican conocimientos actualizados vy
especificos de un campo profesional determinado, mientras que las competencias genéricas

favorecen el desempeno en multiples ambitos, entre las cuales se encuentran el pensamiento
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critico, la resolucién de problemas, el trabajo en equipo y la comunicacién efectiva (Villarroel
& Bruna, 2014).

En las carreras del area de las ciencias sociales y de la salud, la formacién en
competencias disciplinares incluye las competencias investigativas. Aprender a investigar es
fundamental para generar nuevo conocimiento sobre la realidad social y la salud, permitiendo
a los profesionales evaluar el impacto de sus intervenciones y decisiones en beneficio de la
sociedad (Carrizo, 2010). Lamentablemente, la literatura sefala que los cursos de
metodologia suelen generar reacciones negativas en los estudiantes, lo cual se manifiesta en
ansiedad, bajas creencias de autoeficacia y actitudes desfavorables hacia la investigaciéon
(Lin & Tang, 2017).

Como docentes, es necesario implementar instancias pedagégicas que promuevan el
aprendizaje activo de los estudiantes. Es fundamental contemplar estrategias de evaluaciéon
auténtica que midan las competencias en escenarios similares a los del futuro desempeno
profesional (Sokhanvar et al., 2021), asi como también el rol de factores sociocognitivos del
estudiante como sus creencias de autoeficacia. La autoeficacia influye en como las personas
se motivan y perseveran en medio de las dificultades, ejecutando cursos de accion hacia los
objetivos establecidos y evaluando los resultados de las expectativas analizadas (Bandura,
2012).

Considerando estos antecedentes, se desarrolld un programa intracurricular teérico-
practico, sustentado en la estrategia de Aprendizaje + Servicio (ApS) para promover el
desarrollo de competencias de investigacion y genéricas, especificamente, el trabajo en
equipo y la comunicacion oral y escrita, en estudiantes de pregrado de la Universidad San
Sebastian. Este programa de intervencién buscéd aportar al perfil de egreso de los
profesionales de la salud y ciencia sociales, en el fortalecimiento de habilidades para el
diagndstico, planificacion e intervencion en comunidades, desde un trabajo interdisciplinario.

En términos teodricos, el programa de intervencion propuesto se basd en cinco
fundamentos: 1) Aprendizaje mas Servicio; 2) Salud Mental Comunitaria; 3) Alfabetizacion en
Salud y Salud Mental; 4) Practica Basada en Evidencia; e 5) Interdisciplina. A continuacion,
se dedicara un apartado para describir estos fundamentos, para luego informar las
caracteristicas de la intervencion realizada a los estudiantes, desafios en la implementacion

de esta estrategia y la percepcion de los estudiantes sobre el proyecto.
Aprendizaje mas servicio (ApS)
El Aprendizaje mas Servicio (ApS) es una estrategia pedagdgica que busca promover

la adquisicion de conocimientos y habilidades de los estudiantes mediante la participacion en

actividades de servicio comunitario o social, articulando intencionalmente los objetivos de

44



aprendizaje académico con los objetivos de servicio comunitario (Gonzalez-Alonso et al.,
2022).

En el ApS, el proceso de aprendizaje se enriquece al adquirir un propdsito social,
orientandose hacia acciones concretas. Se ha sefalado que el ApS se diferencia de otras
instancias como el voluntariado. Si bien ambas practicas comparten la vision de ofertar un
servicio a la comunidad, mas que un mero acto solidario, el ApS tiene como obijetivo prioritario
el aprendizaje activo (Blanco-Cano & Garcia-Martin, 2021).

La aplicacion del ApS tiene diversos beneficios. Las investigaciones revelan que los
universitarios fortalecen su sentido de ciudadania, capacidades comunicativas, trabajo
colaborativo y conocimientos disciplinares y de investigacion (Marcilla-Toribio et al., 2022;
Salam etal.,, 2019). A nivel institucional, facilita la integracién con el entorno social,
promoviendo la participacién democratica y la colaboracion con organizaciones comunitarias

para atender necesidades sociales y educativas (Escofet et al., 2016).

Salud mental comunitaria y Alfabetizacién en Salud Mental

Desde la reforma sanitaria de 2005, Chile implementé el Modelo Integral de Salud
Familiar y Comunitaria en su Plan de Salud Mental 2017- 2025, un enfoque que trasciende la
atencidon médica tradicional. En este modelo el individuo no es analizado de manera aislada,
sino como parte integral de un sistema social mas amplio. La intervencién médica se orienta
entonces hacia una perspectiva comprehensiva que considera la complejidad del ser
humano: su dimension fisica, mental, familiar y comunitaria, reconociendo su capacidad
dinamica de interaccion y adaptacion con los entornos fisicos, sociales y culturales que lo
rodean (Ministerio de Salud, 2017).

Dados los cambios en la concepcidon de la salud mental, los profesionales de las
Ciencias Sociales y de la Salud se enfrentan a un importante desafio, y es la transicion de un
modelo individualista/particularista a un modelo de salud comunitario. El plan Nacional de
Salud Mental 2017-2025 indica distintas acciones, incluyendo la promocion de la salud
mental, la prevencién de trastornos mentales, y la inclusion social. La salud mental con
enfoque comunitario desplaza el foco de la enfermedad al de bienestar y de la restitucion de
la salud a su promocién, proveyendo conocimiento sobre recursos colectivos para proteger
en caso de enfermedad, teniendo una vision sistémica en tal abordaje (Pasarin & Diez, 2013).

Segun el Plan Nacional de Salud Mental de Chile 2017-2025, no todas las personas
estan accediendo a servicios de salud debido a las légicas de desigualdad y falta de recursos.
En esta medida, se apuesta por intervenciones comunitarias para solventar necesidades
insatisfechas de la poblacion. La salud comunitaria puede ser trabajada con las comunidades

a través de la Alfabetizacion en Salud Mental (ASM).
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La Alfabetizacion en Salud Mental se define como el conjunto de conocimientos vy
estrategias orientados a obtener y mantener una buena salud mental, comprender los
trastornos mentales y sus tratamientos, con el propdsito de reducir el estigma y facilitar la
busqueda eficaz de ayuda tanto formal como informal (Macaya et al., 2023). La ASM
proporciona informacién que empodera a las personas que no necesariamente tienen un
diagnéstico, para desarrollar conocimientos y habilidades en el cuidado de su salud mental,
resultando especialmente valiosa para la deteccion e intervencion temprana de problemas de
salud mental, lo que mejora significativamente su pronédstico y evolucion (Zabaleta et al.,
2023). Desde esta perspectiva, la ASM comprende los conocimientos y creencias sobre

trastornos mentales que facilitan su identificacién, gestion y prevencion (Jorm et al., 1997).

Practica Basada en Evidencia

La PBE es un enfoque que surge en las Ciencias de la Salud, e involucra la toma de
decisiones practicas basada en evidencia cientifica de alta calidad. Carreras como
enfermeria, medicina, trabajo social, entre otras, utilizan dicho enfoque porque se traduce en
mejores resultados en el bienestar de las personas. La incorporacion de la PBE en la
formacion superior comprende desafios relacionados con el desarrollo de competencias
investigativas, tales como formular una pregunta de investigacion relevante, buscar la mejor
evidencia disponible, analizar criticamente la informacion, y responder a las necesidades de
los usuarios (Arechabala et al., 2018).

La estrategia principal que actualmente se utiliza para el desarrollo de una PBE es la
revision de la literatura cientifica, entre las que se encuentran las revisiones sistematicas
rapidas. Las revisiones rapidas emergen como una metodologia que optimiza los procesos
tradicionales de revision de literatura sistematica, generando informacién relevante de
manera mas agil y con menor inversion de recursos. Las revisiones rapidas limitan la
busqueda a pocas bases de datos, reducen el numero de revisores, pueden omitir la revision
de literatura gris, y generalmente presentan resultados de manera narrativa sin metaanalisis,

manteniendo un cierto rigor metodoldgico (Tapia-Benavente et al., 2021).

Trabajo interdisciplinario en las Ciencias Sociales y de la Salud

De acuerdo con Aboelela et al. (2007), la investigacion interdisciplinaria se desarrolla
cuando investigadores de dos 0 mas disciplinas cientificas trabajan en conjunto, usando un
modelo conceptual que integra marcos tedricos de estas disciplinas, con un disefio y
metodologia que requiere el uso de perspectivas y habilidades de las disciplinas involucradas

durante el proceso investigativo. La principal diferencia entre la interdisciplina con la
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multidisciplina y transdisciplina radica en el nivel de integracion entre disciplinas. La
interdisciplina involucra colaboracién estrecha con un lenguaje compartido y métodos de
multiples campos, manteniendo bases disciplinarias, mientras que la multidisciplina implica
trabajo paralelo de diferentes campos con minima integracion, y la transdisciplina representa
la maxima integracién, desarrollando nuevos marcos conceptuales, lenguajes comunes vy
métodos sintetizados que pueden dar origen a nuevos campos de estudio.

El trabajo interdisciplinar constituye una estrategia efectiva para desarrollar
competencias profesionales y genéricas, donde estudiantes de distintas disciplinas abordan
colaborativamente tareas significativas con alto impacto social. Una mirada holistica de los
fendbmenos permite desarrollar no solo una vision critica del mundo, sino que
fundamentalmente impulsa la creatividad para construir nuevos conocimientos (Jara, 2020).
Estudios sobre la implementacion de la interdisciplina en la ensefianza superior sefialan
beneficios para el aprendizaje profundo, motivacion, y la apreciacién de la utilidad de los
contenidos abordados, si bien se ha sefialado el gran esfuerzo que implica implementar esta

estrategia en el contexto educativo (Blanco et al., 2014).

Objetivos y caracteristicas metodolégicas del proyecto de investigaciéon

El objetivo general del proyecto de investigacién fue evaluar el efecto de un programa
piloto de Aprendizaje mas Servicio considerando la Practica Basada en Evidencia para el
desarrollo de competencias genéricas y de investigacion desde una perspectiva
interdisciplinaria de salud y salud mental comunitaria. Como objetivos especificos se tuvo
describir la percepcion sobre la adecuacion de la intervencion pedagdgica en aula por parte
de los estudiantes participantes, y analizar el logro de competencias genéricas y de
investigacion.

El grupo de intervencion fueron estudiantes de dos asignaturas, una de la carrera de
psicologia y otra de trabajo social, ambas del séptimo semestre de cada carrera. Con respecto
al reclutamiento de participantes, la participacion en la intervencion no fue voluntaria pues
constituia una intervencién intracurricular, pero si fue voluntario responder o no los
cuestionarios asociados al proyecto. En la intervencion participaron 26 estudiantes de
psicologia y 49 estudiantes de trabajo social.

El proyecto de investigacion fue aprobado por el Comité Etico Cientifico (CEC) de la
Universidad San Sebastian, considerando los principios de la Declaraciéon de Helsinki de la
Asociacion Médica para salvaguardar la vida, salud, intimidad y dignidad de los participantes.
El proceso de consentimiento informado garantizé la voluntariedad de participar o retirarse
del proceso de toma de datos, asegurando la confidencialidad de las respuestas. La intimidad

y dignidad se protegieron mediante el resguardo de la identidad y privacidad de cada
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participante durante la investigacion. Para minimizar el riesgo de brecha de confidencialidad,
la informacion fisica se mantuvo bajo llave.

Con relacién a las consideraciones éticas con las comunidades, se resguardd la
voluntariedad para participar, no participar, o retirarse de la recoleccion de datos. No se
solicitd el nombre de las personas, por lo que la recoleccién fue anénima. En cuanto a los
riesgos, se garantizéd el respeto hacia la integridad fisica y mental de los participantes. En
caso de que se identificara alguna situacion que ameritara acompanamiento psicoldgico, se
estipulé derivar a la entidad de salud pertinente, en virtud del mecanismo de derivacion con

referentes de Salud Mental de la comunidad.

Caracteristicas del programa de intervencion

La intervencion intracurricular implicé 11 sesiones semanales con duracién de 40
minutos cada una. Las asignaturas seleccionadas tenian una duracion de dos médulos (1
hora y 20 minutos en total). De esta manera, se implementd en el primer modulo, contando
con la participacién de docentes externos, y con el apoyo de los dos docentes de las
asignaturas para efectos de coordinacion y apoyo académico.

En estas sesiones se capacité a los estudiantes en los aspectos tedricos que sustentan
el programa. Incluyé: 1) Salud y salud mental comunitaria; 2) diagndstico en comunidades; 3)
Practica Basada en Evidencia; 4) Alfabetizacion en salud y salud mental. Ademas, se
estipularon espacios para realizar trabajo de terreno, en distintas sedes sociales.

Se desarrollé un syllabus, el cual fue evaluado por jueces expertos en virtud de su
claridad, pertinencia y factibilidad. Los resultados de aprendizaje esperados fueron: RA1:
desarrollar diagnosticos de necesidades desde una perspectiva interdisciplinaria de salud y
salud mental comunitaria; RAZ2: realizar revisiones sistematicas rapidas usando bases de
datos de la USS; RA3: crear materiales de alfabetizacion desde una perspectiva
interdisciplinaria de salud y salud mental comunitaria; y RA4: implementar y evaluar
intervenciones de alfabetizacion desde una perspectiva interdisciplinaria de salud y salud

mental comunitaria.

Contenidos del programa y actividades pedagogicas

El programa buscé capacitar a los estudiantes a través de 11 mdodulos (ver tabla 1),
estableciendo hitos para realizar trabajo en terreno, en sedes sociales cercanas a la
universidad. Las tareas calificables comprendieron informes escritos con normas APA 72
edicidon y presentaciones orales, con base en las acciones realizadas en la comunidad y

aprendizaje de contenidos.
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Accion 1- Levantamiento de necesidades sobre informacion en salud y salud
mental y devolucion de necesidades. Desde el proyecto de intervencion se elaboraron
preguntas que facilitaran el diagnéstico de necesidades sobre informacion a ser alfabetizada,
ademas de una pauta de observacion para recabar informacién sobre el contexto. Una vez
realizado el diagnéstico, se solicité a los estudiantes realizar la devolucién de necesidades a
la comunidad. El producto de esta etapa fue un informe escrito de la sintesis diagnédstica
basado en la construccion de un arbol de problemas, la planificacion de la devolucién del
diagnéstico a la comunidad y la eleccién de tema a trabajar asociado a la necesidad de
informacion sobre salud y salud mental.

Accidn 2- Revisidn rapida de literatura cientifica. Una vez seleccionado el tema de
salud y salud mental para alfabetizar en la comunidad, los estudiantes definieron objetivos y
parametros de una revision de literatura cientifica rapida para responder al diagndstico de
necesidades. Desarrollaron un proceso de seleccion y lectura de los documentos
especializados y con estos elaboraron materiales de alfabetizacion. Los parametros para
definir la revision de literatura incluyeron la elecciéon de un tema, la elaboracién de una
pregunta PICOS, util en revision de literatura, la definicidn de criterios de inclusion y exclusion,
y el reporte de las referencias pertinentes. El producto de esta etapa fue un informe escrito
de dicha revision, adjuntando materiales didacticos que serian utilizados en la alfabetizacién
(dipticos, tripticos, planificacion de juegos, etc), basados en la literatura cientifica identificada.

Accion 3-Alfabetizacion a las comunidades. Se coordinaron visitas en la comunidad
para socializar los materiales desarrollados de alfabetizacion. El producto de esta etapa fue
la presentacion oral a la comunidad de los materiales elaborados.

Las tres acciones generaron tres productos que fueron calificados con tres rubricas. La
primera, que evaluaba el diagnostico y devolucion de necesidades, contenia dos secciones:
una para evaluar el informe escrito del diagnéstico, basada en la lista de chequeo STROBE,
y otra para evaluar la devolucién de informacion diagnéstica. La segunda rubrica evalud la
revision sistematica rapida, considerando el estandar PRISMA; y los materiales de
alfabetizacion, utilizando una adaptacion de la rubrica “Unidad didactica”, disefiada por
Galiano y de Castro (2017). Finalmente, la tercera rubrica se enfocd en evaluar la
implementacion de la alfabetizacion, basada en la rubrica “Defensa y exposicion oral de
trabajos”, disefiada para evaluar actividades en ciencias de la salud por Galiano y de Castro
(2017). El primer y segundo producto fueron calificados por los miembros del equipo. El tercer
producto fue calificado por miembros del equipo y ademas estudiantes egresados de la
universidad o profesores de otras universidades.

Ademas, los autores de este capitulo desarrollamos el software Coeval para la
autoevaluacion y co-evaluacion educacional (Bustos & Sarmiento, 2025). En el sistema, los

estudiantes emitieron un juicio cuantitativo, en una escala ordenada del 1 al 5, de cada uno
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de los participantes y de si mismos, considerando seis dimensiones: 1) Asistencia- Asiste y
es puntual al 100% de las reuniones programadas por el equipo; 2) Comunicacion asertiva
y escucha activa-Siempre escucha las opiniones de sus comparferos de equipo y pregunta
siempre ante la duda; 3) Cooperacion-Constantemente aporta con eficacia para el logro de
los objetivos y la resolucion de problemas y se compromete con el grupo; 4) Tareas-Entrega
siempre la tarea encomendada en el tiempo previsto; 5) Calidad-Proporciona trabajo de
calidad excelente y la tarea orienta y facilita al resto del equipo; 6) Actitud-Se esfuerza por
el equipo, siempre tiene una actitud positiva hacia el trabajo, constantemente emite opiniones
constructivas, y mantiene clima de colaboraciéon y apoyo. Se solicité ademas realizar una
evaluacién cualitativa general del desempefio de cada uno, considerando que se debian
emitir comentarios constructivos que aportaran al mejoramiento del trabajo en equipo. El
puntaje total obtenido por cada estudiante se transformé de manera automatica a la

calificacion de 1 a 7 usada en el sistema chileno.

Tabla 1

Mddulos y contenidos del programa de intervencion

Modulos Contenidos

Modulo  1: Aprendizaje + ;Qué es Aprendizaje mas Servicio?

Servicio ¢ Qué es el Servicio Comunitario?

Conceptualizacién de comunidad y lo comunitario

Médulo 2: Salud comunitaria y Modelo de Salud y Salud mental comunitaria en Chile

salud mental comunitaria - Rol de profesionales de las ciencias sociales en contextos de

parte 1 atencién primaria de salud

Modulo 3: Salud comunitaria y Prevencién y Promocién de la salud

salud mental comunitaria - Psicologia positiva: importancia del bienestar psicolégico
parte 2
Modulo 4: Intervencion Familiarizacién con la comunidad

comunitaria: diagnostico - parte  Estrategias para el diagnéstico en comunidades

1 Sintesis diagndstica

Devolucion de necesidades a la comunidad

Implicancias éticas en el trabajo con comunidades

Modulo 5: Intervencion Taller: Estrategias para diagnostico en comunidades y
comunitaria: diagndstico - parte  devolucién de necesidades
2

Hito en terreno No. 1 Ida a terreno y reconocimiento de la comunidad
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Modulos

Contenidos

Moédulo  6:

comunitaria: practica basada

Intervencion

en evidencia - parte 1

Busqueda de literatura: Manejo de bases de datos disponibles

en la USS

Revision Sistematica (RS) rapida de literatura: definicion,

utilidad y reporte

Lectura critica de articulos cientificos

- Hito en terreno No. 2

Ida a terreno y recoleccién de informacion

Modulo 7:

comunitaria: practica basada

Intervencion

en evidencia - parte 2

Taller: Revision Sistematica de Literatura

Modulo 8: Intervencion
comunitaria: alfabetizacion -
parte 1

Alfabetizacion en Salud (AS) y Salud Mental (ASM)

Empoderamiento: concepto y caracteristicas

Disefio y elaboracion de materiales de AS + ASM

Implementacion de AS y ASM

Evaluacion de intervenciones en comunidades

Hito en terreno No. 3:

Salida a terreno y devolucion de necesidades a la comunidad

Modulo 9: Intervencion Disefio y elaboracién de materiales de AS + ASM
comunitaria: alfabetizaciéon - Implementacién de AS y ASM

parte 2

Modulo 10: Intervencion Taller: disefio y elaboracién de materiales de AS + ASM
comunitaria: alfabetizacion -

parte 3

Hito en terreno No. 4:

Ida a terreno e intervencion

Modulo 11: Cierre

Retroalimentacion y cierre del programa

Dentro de los requisitos, la aprobacion establecia que la calificacién final deberia ser

igual o superior a 4,0 en una escala del 1,0 al 7,0 y contribuia al 45% de la nota final de la

asignatura. Tanto la primera como la segunda nota correspondian al 40% de dicho 45%,

mientras que la tercera al 20%. En la primera y segunda nota se destin6 un 80% a los insumos

escritos y un 20% al proceso de co-evaluacién entre los estudiantes.

Era fundamental que los estudiantes entregaran los trabajos en los plazos estipulados,

ya que la no presentacién sin justificacion médica o equivalente resultaba en un NCR. El

programa exigia asistencia obligatoria a las instancias de trabajo en terreno con la comunidad,

donde la inasistencia injustificada conllevaba un NCR en la actividad de diagndstico o

implementacion de la alfabetizaciéon correspondiente. Cabe destacar que cualquier forma de
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copia en las evaluaciones se consideraba plagio y seria sancionada con la calificacion minima
de 1.0.

Implementacién del programa, resultados y percepciones

La realizacion de los modulos implicé contactar docentes internos y externos a la
Universidad San Sebastian para realizarlos, considerando la experticia de los profesionales
en las tematicas propuestas. Se conté con la participacion de docentes de trabajo social
expertos en tematica sobre comunidades, psicologos expertos en metodologia de la
investigacion y revisiones sistematicas, y de salud mental expertos en alfabetizacién en salud
mental y el modelo de salud mental comunitario. Estos modulos se realizaron en el horario
de cada asignatura.

Se conformaron 13 grupos de estudiantes, cada uno conformado con cuatro
estudiantes de trabajo social y dos de psicologia. Esta conformacion se hizo en colaboracion
con los dos docentes de la asignatura, intentando resguardar el conocimiento previo entre los
estudiantes, pues en el caso de los estudiantes de trabajo social, algunos ya estaban
realizando trabajo grupal en otras asignaturas.

La implementacion del programa requirié establecer contacto con lideres y lideresas
de distintas sedes sociales, por parte del equipo investigador. Se presenté el proyecto y se
invitd a los vecinos a participar, a través de afiches que fueron compartidos en grupos de
WhatsApp. Los horarios fueron acordados con los vecinos y estudiantes. Cabe sefialar que
hubo sedes sociales que, si bien habian coordinado una fecha de intervencién, no convocaron
a los vecinos o estos no llegaron incluso al ser convocados, lo cual retrasé la planificacion de
los modulos estipulados. Este desafio tuvo que abordarse con un plan de contingencia, el
cual fue realizar entrevistas a comunidades en modalidad online para entregar un insumo de
levantamiento de informacion a los estudiantes y asi elaborar los trabajos solicitados. Se
conto con el apoyo de estudiantes egresados para asesorar a los estudiantes y responder
dudas sobre el proyecto, en caso de ser necesario.

Del levantamiento de necesidades sobre informacion para ser alfabetizada a la
comunidad, se identificaron distintas tematicas, tales como el impacto de la doble presencia
en la salud mental de las mujeres trabajadoras, depresion en adultos mayores,
estigmatizacién de pacientes que asisten a terapias en zonas rurales, impacto de los vinculos
interpersonales en la salud mental, exceso de compromiso laboral en docentes, impacto en
la salud mental por desempefiar el rol de cuidador/a, y estrés académico en estudiantes
universitarios. Los materiales elaborados fueron variados, entre ellos dipticos, tripticos,

videos con actividades ludicas y bingos.
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Desempeiio

De acuerdo con el desempefio de los estudiantes, es importante sefalar que todos
aprobaron, al obtener una nota superior a 4,0. En la calificacion del informe 1, asociado al
diagnéstico y devolucién de necesidades, se obtuvo una nota promedio de M= 6,3 (DE= 0,8)
en la escala del 1,0 al 7,0. Respecto al informe 2, sobre la revision de literatura y elaboracion
del material de alfabetizacion en salud mental, la nota promedio fue de M=6,0 (DE=1,2). En
el tercer producto, relacionado con la alfabetizacién, se alcanzé una nota de M=5,6 (DE=0,8).
Cabe destacar que los estudiantes demostraron particular destreza en los productos escritos,
si bien presentaron un rendimiento levemente inferior en las actividades asociadas a la

comunicacion oral.

Coevaluaciones

Con respecto a las dos co-evaluaciones, en la primera, la media en la carrera de
psicologia fue de M= 6,2 (DE=1,3) y de trabajo social fue de M=5,8 (DE=1,2), diferencia que
es pequena y no significativa segun la prueba t de Welch, t(47,39)=1,19, p=0,24, d=0,29. En
la segunda co-evaluacion, de forma similar, la media en psicologia es superior M= 6,0
(DE=1,5), a la de trabajo social M=5,5 (DE=1,5), pero la diferencia es pequefa y no
significativa t(52,7)=1,44, p=0,16, d=0,35. Al analizar por dimensiones, s6lo se encontrd una
disminucion estadisticamente significativa, pero pequefia, en la dimensién actitud, ya que la
media en la primera co-evaluacion fue M=6,2 (DE=1,1), mientras que en la segunda co-
evaluacién fue de M=6,0 (DE=1,3), {(74)=2,3, p=0.027, d=0.26.

Con respecto a los comentarios cualitativos consignados en las co-evaluaciones, se
identificaron varios aspectos desafiantes. En el caso de la comunicacion asertiva y escucha
activa, la primera evaluacién mostré6 comentarios mayoritariamente positivos como "siempre
atenta a lo que sefalan los compafieros de grupo" y "mantiene una buena comunicacién
durante todo el proceso del proyecto". En la segunda evaluacion surgen mas criticas sobre la
comunicacion: "no escucha a las demas integrantes cayendo en el individualismo", "falta de
comunicacion y consenso en el grupo ya que se entregan ideas y no son escuchadas ni
consideradas dentro del proyecto” y "poca consideracién con los aportes de las demas
companieras del grupo".

Se identificaron dificultades en la comunicacién entre los estudiantes de las dos
carreras. Esto se manifiesta en expresiones "Mejorar comunicacion entre los estudiantes de
psicologia y trabajo social" y "dado los distintos tiempos de las estudiantes de ambas carreras
fue dificil la coordinacién". La escasa habilidad social y profesional surge ademas en un area

de mejora, especialmente en el trabajo con la comunidad, segun indican comentarios como

53



"Falta de habilidades sociales para desenvolverse en publico" y "falta de caracter necesario
para la comunicacion con la comunidad".

Sobre la dimension actitud, en la primera evaluacion predominan comentarios positivos
como "presenta una actitud positiva ante la elaboracion del proyecto" y "una actitud positiva
de cooperacion durante todo el trabajo". Sin embargo, en la segunda evaluacion aparecen
mas observaciones criticas, especialmente relacionadas con actitudes individualistas "es muy
evidente su individualismo, su preocupacién es tener una buena nota mas que ayudar a la
comunidad" y "sus intereses personales sobresalen por encima de los intereses del equipo”.

En la dimension de tareas, en la primera evaluacion se observan comentarios como
"proporciona un buen trabajo en cuanto al tema que le tocd, y a tiempo" y "realiza un buen
aporte al grupo de trabajo". En la segunda evaluaciéon aparecen observaciones sobre
incumplimiento o falta de compromiso "No realiza mayores aportes en el trabajo realizado en
el informe 2", "no aportando con leer papers y faltdé una mayor preocupaciéon respecto al
trabajo" y "sus compafieras que no se pronunciaron previamente".

En la dimensién asistencia, las evaluaciones son mayormente positivas "participa de
todas las reuniones" y "asiste positivamente a reuniones y planificaciones con el equipo”. En
la segunda evaluacién se evidencia una asistencia favorable, asi sea en formato online para
favorecer la interacciéon "debido a circunstancias la comunicacion ha debido ser
exclusivamente online" y "a pesar de lo atareados que estaban siempre hubo una buena
disposicién".

La dimensién cooperacion comprende comentarios mayoritariamente positivos
"compafera muy cooperadora, siempre aportando al grupo" y "se trabaja en equipo
compartiendo opiniones". En la segunda evaluacion se observa una polarizacién, con algunos
grupos manteniendo buenos niveles de cooperacion "siempre fue la Unica persona que estuvo
en cada parte de la elaboracién del informe" mientras otros muestran deterioro "no sabe
trabajar en equipo" y "no respeta los tiempos personales de sus comparieras".

En la dimension calidad, la primera evaluacién evidencia comentarios positivos:
"proporciona un trabajo de calidad en el tema que le tocd" y "aporta buenas ideas al grupo".
En la segunda evaluacion se observa mayor variabilidad, con algunos manteniendo la calidad
"sus aportes siempre eran de gran calidad" mientras otros muestran descenso "muestra poco
manejo tedrico-conceptual sobre la realizaciéon del informe" y "no se tenia el conocimiento
que deberia sobre el informe".

Un aspecto destacado por los estudiantes fue la proactividad y participacion en la toma
de decisiones. Algunos comentarios evidenciaban el cuestionamiento sobre la falta de
autonomia: "depende de sus companeras para realizar actividades practicas a pesar de que
se le orienta con la labor que debe desempefar" y "mucha dependencia a su colega (entre

ellas) lo que dificulté el trabajo de las compafieras de la otra carrera". Ademas, las
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expresiones "falta el aporte de ideas y ayudar en la toma de decisiones con el grupo en
general" y "ser mas proactiva, tiene buenas ideas y tiene que tener mas confianza para
transmitirlas y compartirlas" sugieren que algunos estudiantes, aun poseyendo las
capacidades necesarias, carecen de confianza o iniciativa para participar mas activamente
en el proceso grupal. Lo anterior contrasta con comentarios que valoran la capacidad de
liderazgo y proactividad: "Super atenta, siempre dispuesta a coordinar y planificar" y
"compafiera muy proactiva, siempre aportando al trabajo en grupo".

Considerando las autoevaluaciones de los estudiantes, hay varios aspectos que
juzgaron positivamente, Entre estos, la puntualidad y responsabilidad, resaltando el
cumplimiento oportuno "entrego a tiempo lo encomendado”; la organizacion y liderazgo:
"igualmente realicé la organizacidn al contactar con la sede social y coordinar los dias que a
los demas les acomodaran"; y la disposicion a ayudar, valorando el apoyo mutuo a través de
expresiones como "estar dispuesta a responder dudas" y "tener la disposicién de aportar en
las partes que les correspondian a mis compafieros". En cuanto a los aspectos de mejora, se
identificd la falta de participacion plena "Por temas de tiempo, no he podido aportar al 100%".
También, la ausencia de iniciativa: "Contribuyo de forma precisa, pero no tomo la iniciativa al
momento de compartir ideas hasta que alguien mas lo hace", y la comunicacién inadecuada:

"Debo ser honesta en decir que fui cruda al momento de emitir criticas a mis companeros".

Percepcion de los estudiantes sobre la intervencion

Durante el modulo 11, se solicitdé que los estudiantes completaran una pauta escrita,
para recoger sus percepciones sobre el programa. La percepcién de los estudiantes sobre la
implementacion de la intervencion fue variada. En términos generales, valoraron
positivamente la oportunidad de trabajar con estudiantes de otra disciplina, reconociendo que
esta experiencia les permitié desarrollar habilidades importantes para su futuro profesional
"fue una experiencia bastante positiva, ya que tenia diferentes posturas y miradas las cuales
nos ayudaron mucho a poder completarnos como equipo”, "Esta experiencia ha influido de
manera positiva en cuanto al trabajo interdisciplinario, debido a que tanto los conocimientos
del Trabajo Social como los de Psicologia permitieron un buen desarrollo académico a la hora
de intervenir". Tales afirmaciones sugieren que el proyecto logré uno de sus propdsitos
fundamentales: fomentar la comprensién y valoracion del trabajo interdisciplinario.

Los estudiantes también destacaron el desarrollo de competencias profesionales,
especialmente el fortalecimiento de sus habilidades de comunicaciéon. Como expresé uno de
los equipos "el trabajo en conjunto realizado por los estudiantes de trabajo social y de

psicologia, generd un crecimiento en las habilidades de comunicacién tanto orales como
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escritas". Este aspecto fue relevante en la elaboracion de informes y la comunicacién con la
comunidad. Ademas, destacaron el impacto positivo en el aprendizaje situado. Los
estudiantes valoraron especialmente las experiencias directas con la comunidad, cuando
estas fueron posibles "El contacto directo con la comunidad, de esa forma pudimos reconocer
sus necesidades y en que magnitud se veian afectadas". Esta observacién refuerza la
importancia de mantener un componente practico significativo en este tipo de intervenciones
educativas.

Un hallazgo significativo fue la tension entre los desafios organizativos y el aprendizaje
resultante. La gestion del tiempo y la coordinacion entre carreras emergié como un tema
central "lo mas desafiante fue llevar a cabo reuniones para poder realizar el trabajo en
conjunto dado que no todos disponiamos de los mismos horarios". Sin embargo, estas
dificultades se convirtieron en oportunidades de aprendizaje, como lo refleja otro grupo:
"Lograr adaptarnos a cada uno de los participantes y sus horarios permitié que mejoraramos
el trabajo en equipo".

En trabajo interdisciplinario, si bien aportd positivamente en su proceso de aprendizaje,
no estuvo ajeno de tensiones. Mientras algunos grupos reportaron una colaboracion fluida,
otros experimentaron desafios en la integracibn de perspectivas. Un testimonio
particularmente revelador senala: "Lo que si nos trajo un poco mas de desafios fue poder
encontrar un punto de acuerdo entre nosotras ya que en mas de una ocasion las chicas de
psicologia tuvieron una actitud mas arbitraria". Esta observacion sugiere la necesidad de
trabajar mas en la construccion de relaciones horizontales entre disciplinas.

Respecto al apoyo institucional, las reflexiones de los estudiantes revelaron diversas
experiencias sobre la orientacién recibida. Como sefialé un grupo: "Al comienzo un poco
deficiente pero en el transcurso de las semanas encontramos que las orientaciones sobre
cada taller eran fundamentales para capacitarnos y lograr aplicar en el proyecto las
herramientas necesarias junto con los conocimientos a las usuarias". Otro equipo destaco:
"Consideramos que ante la respuesta, solucion y flexibilizacion ante las adversidades que se
nos presentd con la comunidad, fueron correctas". Esta retroalimentacion sugiere la
importancia de mantener y potenciar los mecanismos de apoyo y seguimiento a lo largo de
todo el proceso, especialmente en las etapas iniciales de la intervencion.

Las sugerencias para mejoras futuras revelaron una preocupacion comun por la
planificacion temporal. Asi lo expresé un grupo: "Como 4to de la carrera de Trabajo Social,
creemos que elegir a este ano en especifico un tanto erréneo, si bien fue congruente con la
asignatura, nos exigi® mucha presion por la importancia, ademas del poco tiempo que
tenemos y de la presién educativa ante la elaboraciéon de nuestra tesis y cursando practica
de grupos". Esta reflexién sugiere la necesidad de considerar cuidadosamente el momento

curricular mas apropiado para implementar este tipo de proyectos.
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Reflexiones finales

El proyecto de intervencién representa un hito significativo en la formacién de
estudiantes de Psicologia y Trabajo Social, destacando el potencial transformador de las
estrategias pedagogicas interdisciplinarias para el desarrollo de competencias profesionales
y genéricas. La experiencia demostré que la integracion de perspectivas disciplinarias puede
generar un aprendizaje mas rico, dinamico y comprometido con las realidades sociales.

La metodologia de Aprendizaje mas Servicio se mostré como una estrategia dinamica
para conectar el aprendizaje académico con necesidades comunitarias reales. El desarrollo
de competencias disciplinares y genéricas emergié como uno de los logros mas destacados.
Los estudiantes aprendieron a realizar revisiones sistematicas, analizar criticamente la
informacion cientifica y generaron materiales informativos para las comunidades,
profundizando su comprension sobre los determinantes sociales de la salud, la importancia
de la prevencion y la necesidad de intervenciones contextualizadas. La colaboracion entre
Psicologia y Trabajo Social permitio a los estudiantes comprender la complementariedad de
sus disciplinas, derribando barreras tradicionales y fomentando una vision mas integrada de
la intervencién social.

Los resultados cuantitativos y cualitativos de las co-evaluaciones revelan aspectos
importantes sobre la dindmica del trabajo interdisciplinario y el desarrollo de competencias
genéricas. El alto rendimiento general de los estudiantes, con promedios superiores a 6.0 en
los informes escritos, sugiere que la estrategia fue efectiva para el desarrollo de competencias
de comunicacién escrita y analisis. Sin embargo, el descenso en la dimension de actitud entre
la primera y segunda evaluacion implica que es necesario sostener el trabajo colaborativo a
lo largo del tiempo.

Por ultimo, como toda innovacién educativa, el proyecto presenta desafios que invitan
a la reflexion continua. La coordinacion entre estudiantes de diferentes carreras, la gestion
de tiempos y la vinculacién con las comunidades requirieron un esfuerzo significativo de
adaptacion y flexibilidad. Estos obstaculos, lejos de ser limitantes, se convirtieron en
oportunidades de aprendizaje, permitiendo a los estudiantes desarrollar habilidades de
comunicacion, negociacion y trabajo en equipo que seran fundamentales en su futuro
profesional. La planificacion temporal, el apoyo institucional y la gestién de dinamicas
grupales emergen como aspectos criticos para el éxito de futuras implementaciones. Estas
lecciones pueden servir de guia para otras instituciones interesadas en desarrollar estrategias

pedagdgicas similares.
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Resumen

La organizacién del tiempo es una habilidad esencial para la vida de las madres de nifios
con Trastorno del Espectro Autista (TEA), quienes enfrentan multiples demandas
derivadas del cuidado y la educacion de sus hijos. Este estudio tiene como objetivo
analizar la organizacion del tiempo en madres de nifios con TEA en México y Cuba,
considerando las diferencias socioculturales que pueden influir en su gestion diaria. Se
adoptd un enfoque cuantitativo, con un disefio no experimental, transversal y descriptivo.
La informacion se recopilé mediante un cuestionario estructurado aplicado a 20 madres,
y los datos fueron analizados con Microsoft Excel. Los resultados muestran que las
madres cubanas presentan mayor sistematicidad en la planificacion y el control de las
condiciones necesarias para sus actividades, mientras que las mexicanas tienden a
diversificar mas su tiempo e incorporar herramientas como agendas para su
organizacién. En ambas poblaciones se observé una escasa dedicacion a actividades
de ocio y autocuidado. Se concluye que la carga de responsabilidades y el acceso a
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recursos influyen en la gestion del tiempo, destacando la necesidad de estrategias de
apoyo y politicas publicas que promuevan el equilibrio entre el trabajo, la familia, el ocio
y la recreacion y el autocuidado personal en favor del bienestar personal. La principal

limitacion del estudio es el reducido tamafo de la muestra.

Palabras Clave: Administracion del tiempo, madres, Trastorno del espectro autista.

Resumo

A gestéo do tempo € uma competéncia de vida essencial para as méaes de criangas com
Transtorno do Espectro do Autismo (TEA), que enfrentam multiplas exigéncias
derivadas do cuidado e da educagéo dos seus filhos. Este estudo tem como objetivo
analisar a organizacao do tempo das maes de criangas com TEA no México e em Cuba,
tendo em conta as diferengas socioculturais que podem influenciar a sua gestao diaria.
Foi adotada uma abordagem quantitativa, com um desenho n&o-experimental,
transversal e descritivo. A informagédo foi recolhida através de um questionario
estruturado aplicado a 20 maes, e os dados foram analisados com recurso do Microsoft
Excel. Os resultados mostram que as maes cubanas sao mais sistematicas no
planejamento e controle das condigdes necessarias para as suas atividades, enquanto
as maes mexicanas tendem a diversificar o seu tempo e a incorporar ferramentas como
as agendas para a sua organizagdo. Em ambas as populac¢des, houve pouca atividades
de lazer e de autocuidado. Conclui-se que a carga de responsabilidades e o acesso a
recursos influenciam a gestao do tempo, evidenciando a necessidade de estratégias de
apoio e politicas publicas que promovam o equilibrio entre trabalho, familia, lazer,
recreacao e autocuidado pessoal em prol do bem-estar pessoal. A principal limitagdo do

estudo é a amostra reduzida.

Palavras-chave: Gestao do tempo, maes, Transtorno do Espectro do Autismo.

Introduccion

La organizacién temporal de la vida es una habilidad general que conforma el
desarrollo humano. Dicha habilidad es crucial en la calidad de vida de las madres de
nifos con Trastorno del Espectro Autista (TEA), quienes enfrentan multiples demandas
en su vida cotidiana. EI TEA es un trastorno del neurodesarrollo caracterizado por

déficits en la comunicacion social y la presencia de patrones de comportamiento
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restringidos y repetitivos (American Psychiatric Association, 2013). La crianza de un nifio
con Trastorno del Espectro Autista (TEA) conlleva desafios adicionales en comparacién
con la crianza de nifios con desarrollo tipico, entre los que destacan la necesidad de
coordinar terapias, educacion especializada y cuidados médicos frecuentes (Estes et
al., 2013). Si bien otras condiciones también pueden requerir atencion intensiva, el TEA
se caracteriza por una combinacioén Unica de necesidades prolongadas y altamente
demandantes en términos de tiempo. Diversos estudios han evidenciado que las madres
de nifos con TEA presentan niveles significativamente mas altos de estrés, angustia y
sobrecarga, tanto en comparacién con madres de nifios sin condiciones como con
aquellas que crian hijos con otras necesidades (Estes et al., 2013; Pisula & Porebowicz-
Dérsmann, 2017). En este sentido, se ha observado que estas experiencias afectan
directamente su bienestar psicologico (Smith et al., 2018). Algunos autores sugieren que
la capacidad para organizar eficazmente el tiempo podria mitigar parcialmente estos
efectos; sin embargo, el mismo estrés acumulado puede comprometer dicha habilidad,
generando un circulo vicioso dificil de romper.

La investigacion sobre la organizacién temporal en esta poblacion es
fundamental para desarrollar estrategias de apoyo que favorezcan el desarrollo de la
habilidad a corto, mediano y largo plazos y reduzcan el impacto negativo del estrés
(Gallagher & Whiteley, 2012). Sin embargo, existe una escasez de estudios que analicen
esta problematica en el contexto latinoamericano, particularmente en México y Cuba,
donde las diferencias socioculturales y de acceso a recursos pueden influir en la manera
en que las madres manejan su tiempo.

El presente estudio se inscribe en una perspectiva psicoeducativa, con enfoque
sociocomunitario, orientado a aportar insumos empiricos que pueden contribuir al
disefio de programas de orientacién familiar, asi como a la concepcion y proyecciéon de
politicas publicas que promuevan acciones que medien en la organizacion temporal
eficaz. La indagacion tiene un enfoque cuantitativo y su objetivo es analizar la habilidad
organizacién temporal de la vida en madres de nifilos con TEA en México y Cuba. La
muestra de la investigacion quedé compuesta por 20 madres. La informacién se recopild
a través de un cuestionario estructurado con Google forms y se analizé utilizando
Microsoft Excel. Los hallazgos de este estudio contribuyen a la comprension de la
dinamica temporal en esta poblacion y ofrecen bases empiricas para el diseio de
intervenciones dirigidas al desarrollo de la organizacion temporal y a mejorar su calidad

de vida.
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Desarrollo

El desarrollo de la habilidad organizacion temporal de la vida es esencial para el
desarrollo humano; en las familias de nifios con Trastorno del Espectro Autista (TEA)
particularmente, ya que enfrentan demandas constantes y variadas en el cuidado de sus
hijos. Especificamente las madres suelen asumir multiples roles, incluyendo el de
cuidadoras principales, gestoras de terapias y actividades educativas, lo que puede
generar una sobrecarga significativa si no se implementan estrategias eficaces y
efectivas de manejo del tiempo. Las madres de nifios con Trastorno del Espectro Autista
(TEA) pueden experimentar altos niveles de agotamiento, atribuibles a limitaciones en
la organizacion del tiempo que se manifiestan, por ejemplo, en la acciéon prondstico
probable, debido a una distribucion inequitativa de las tareas del hogar (Osorio et al.,
2024). Ademas, algunas tienden al aislamiento social, motivado por la escasez de redes
de apoyo, las dificultades que enfrentan sus hijos en la interaccion social, y en ciertos
casos, por comportamientos desafiantes propios de la adolescencia (Segeren y de
Campos, 2014). Estos autores sostienen que, en muchos casos, dicho aislamiento
responde al deseo de las madres de proteger a sus hijos frente a los prejuicios sociales.
Investigaciones que visibilicen sus desafios pueden sensibilizar a la sociedad y a los
responsables politicos sobre la importancia de proporcionar recursos y redes de apoyo,
promoviendo una mayor inclusion y equidad.

El estudio de la organizacion del tiempo en estas familias es fundamental, por
ejemplo, para comprender como las madres emplean su tiempo y coémo esto afecta su
bienestar psicoldgico y fisico. Por otra parte, se podrian identificar areas donde se
requieren intervenciones especificas. Al comprender las estrategias actuales y las
dificultades que enfrentan, se pueden desarrollar programas de orientacion,
acompanamiento, apoyo y politicas publicas que faciliten una mejor gestion del tiempo
y reduzcan el estrés asociado al cuidado intensivo. Sin embargo, para Osorio y
Velazquez (2018) y Osorio et al., (2024) existen pocos estudios sobre la organizacion
temporal de la vida en madres de nifios con trastorno del espectro autista.

La organizacién del tiempo ha sido estudiada principalmente desde el enfoque
cognitivo conductual y desde el Enfoque histérico cultural segun Osorio (2021). Para
este investigador el Enfoque histérico cultural estudia de manera mas completa dicha
habilidad debido a que en su estructura interna incluye las acciones: control de
condiciones y control del balance, estas acciones no se incluyen en el enfoque cognitivo
conductual, aunque si se evalua algun tipo de control. De esta manera los autores del

presente articulo asumen la perspectiva histérico culturalista.
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La organizacion temporal de la vida se presenta por Graf et al. (1983, como se

Citoé en Farifias, 2004) con una estructura que incluye cuatro acciones: planificacion de
sentido, control de condiciones, prondstico probable y control de balance. Estos
componentes los resume Farifias (2004, p.147) de la siguiente manera:
La planificacion de sentido “juega el papel de orientacion a través de la jerarquia
motivacional de la persona, de los sentidos que orientan su vida (sentido de la vida).
Estas jerarquias pueden ser establecidas para distintos plazos (largo, mediano y corto)”.
El control de condiciones se describe como “la consideracion de las situaciones en que
se llevan a cabo las actividades cotidianamente, tanto desde un punto de vista subjetivo
como objetivo, lo cual permite una organizacion mas adecuada y realista de la vida”.

El pronéstico probable es:

(...) la delimitacion del tiempo en que se prevé tengan lugar las diferentes

actividades, relaciones y tareas de la vida (fechas, horarios). En otras palabras

es una suerte de anticipacioén flexible, donde puede ser conveniente adelantar,
aplazar, cancelar, sustituir, incluir las cosas que se espera hacer, segun se vayan
presentando los acontecimientos.

El control del balance se define como: “ese balance que hacemos de lo hecho,
con algun grado de frecuencia y nivel de conciencia.”

A partir de la propuesta anterior Farifias (2004, 2005 y 2008) presenta la
organizaciéon temporal de la vida como una habilidad en la que se configuran dinamicas
de la personalidad que permiten la proyeccién intencionada al presente futuro, en varios
plazos, con el objetivo de un mayor autogobierno de la vida.

Desde la perspectiva anterior es que se concibe el presente estudio,
considerando las escasas investigaciones encontradas y que estas se conciben desde
un enfoque cualitativo como los trabajos de Osorio y Velazquez (2018) y Osorio et al.,
(2024). Otra caracteristica de la indagacion es que se concibe un estudio comparativo
entre madres de nifios con TEA mexicanas y cubanas. A partir de las ideas anteriores
se presenta como hipotesis de investigacion orientativa la siguiente: Se espera
encontrar diferencias descriptivas en la forma en que las madres de nifios con Trastorno
del Espectro Autista (TEA) de México y Cuba organizan su tiempo, considerando las
dimensiones de la planificacién de sentido, control de condiciones, planificacion
probable y control del balance y en funcién de las condiciones socioculturales propias

de cada contexto.
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Método

La investigacion, de corte cuantitativo, se realizé de enero a diciembre de 2024.
El disefo fue no experimental, que segin Sampieri y Mendoza (2023) permite medir las
variables como se dan en su contexto natural para analizarlas. Se indagé en el nivel o
estado de desarrollo de la organizacion del tiempo en las madres de los nifios con TEA
que participaron del estudio en un tiempo Uunico, por tanto, es una investigacion
descriptiva y transversal.
Participantes

La poblacién estuvo compuesta por 139 madres, 56 cubanas que asistian al
servicio de atencidn psicolégica del Hospital Pediatrico “Octavio de la Concepcién y la
Pedraja” de Holguin, Cuba y 83 que asistian a un grupo de apoyo y orientacion
psicolégica particular en San Francisco de Campeche, México. La seleccion de la
muestra, 20 en total, fue no probabilistica y atendi6 a los siguientes criterios:
Criterios de inclusion:

1. Familias de nifios con Trastorno del espectro autista que asistan a consultas en
dos servicios de orientacién y acompafamiento psicolégico, uno publico que
tiene su sede en el Hospital Pediatrico “Octavio de la Concepcion y la Pedraja”
de Holguin Cuba y a otro privado con sede en San Francisco de Campeche,
México.

2. Familias de nifios con Trastorno del espectro autista que desean participar de la
investigacion.

Criterios de exclusion:

1. Familias de nifios con Trastorno del espectro autista que no asistan a estos
servicios de orientacion y acompanamiento.

2. Familias de nifios con Trastorno del espectro autista que no desean participar de
la investigacion.

Criterios de salida:

1. Familias de nifios con Trastorno del espectro autista que en medio de la
investigacion no desean continuar con su participacion.

La muestra se constituyd Unicamente por madres, ya que fueron las Unicas figuras

parentales que accedieron a participar en el estudio.
Instrumento:

Se disefid un cuestionario en Google Forms en el que se consideraron datos
generales y la estructura interna de la habilidad, es decir, las cuatro acciones:

planificacion de sentido, control de condiciones, programacion probable y control del
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balance. Para cada una de ellas se definieron indicadores, 33 en total, que se muestran
en el analisis de los resultados. Las preguntas correspondientes a la planificacion de
sentido se basan en la priorizacién de actividades urgentes e importantes; en cuanto a
las del control de condiciones buscan explorar la consideracion de condiciones minimas
y necesarias para realizar las actividades y el uso de medios en esa actividad; por su
parte, las preguntas relacionadas con el prondstico probable se basan en la planificacion
a corto, mediano y largo plazo, se particulariza en la sistematicidad con que se realizan
las actividades cotidianas en una escala de frecuencia semanal (nimero de dias por
semana) por su facilidad de aplicacién, no se considera en funcion de horas diarias lo
que podria limitar la precision en cuanto a duracién exacta de las actividades y, por
ultimo, se considera el uso de instrumentos en la planificacion; en relacion al control del
balance se busca informacion sobre el control del cumplimiento de las actividades en
tiempo, el uso de un instrumento que ayude al control, el sentimiento de satisfaccién y
el aprovechamiento del tiempo que promueve dicha accién, entre otros indicadores que
se muestran en el analisis de los resultados. El cuestionario se responde en un periodo

de tiempo de entre cinco y 10 minutos.

Procedimiento:

Se presentd la investigacion a 139 familias cubanas y mexicanas que asistian a
los dos servicios de atencién psicologica y como se presentd anteriormente, solo
aceptaron participar 20 madres. Se envio el cuestionario de Google Forms a través de
email para que lo respondieran. Después de recogida la informacién, se realizé un

analisis utilizando el programa de Windows Microsoft Excel.

Resultados
Tabla 1
Datos generales.
Sexo Cantidad Por
ciento
Femenino 20 100%
Masculino 0 0%
Total: 20
Edad
31-40 afos 8 40%
41-50 afos 11 55%
51-60 afos 1 5%
Total: 20
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Sexo Cantidad Por

ciento
Estado
civil
Casado 14 70%
Divorciado 2 10%
Soltero 3 15%
Conviviente 1 5%
Total: 20
Cantidad de hijos
1 hijo 7 35%
2 hijos 9 45%
3 hijos 3 15%
Total 20
Trabaja
Si 15 75%
No 5 25%
Total: 20
Tiene mas de un trabajo
Si 5 25%
No 15 75%
Total 20
Actualmente se encuentra estudiando
Si 2 10%
No 18 90%
Total 20
Nivel educativo
12mo grado 2 10%
(Bachillerato)
Universitario 10 50%
(licenciatura/lngenieria)
Master 5 25%
Técnico Medio (estudios 3 15%
profesionalizadores)
Total: 20
Pais de Residencia
Cuba 6 30%
México 14 70%
Total: 20

La Tabla 1 recoge, entre otros datos, la distribucién de madres por pais, la
muestra esta compuesta en su mayoria por madres mexicanas (70%), mientras que las

madres cubanas representan el 30%. Este desequilibrio en la cantidad de participantes
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puede impactar la comparacion, pero aun asi se pueden identificar tendencias
importantes.

Respecto a la edad, la mayor proporcién de madres se encuentra en el rango de
41 a 50 anos (55%), seguido del grupo de 31 a 40 afios (40%). Este dato es relevante,
ya que la madurez y la experiencia pueden influir en la organizacién del tiempo y la
gestion de los roles y funciones familiares, laborales.

El estado civil también es un factor importante en la organizacién del tiempo. La
mayoria de las madres estan casadas (70%), mientras que un 25% se distribuye entre
divorciadas, solteras y convivientes. Las madres casadas suelen contar con apoyo de
pareja para la distribucion de responsabilidades, lo que podria favorecer una mejor
gestion del tiempo, aunque esto no es una regla general.

En relacion con la cantidad de hijos, el 45% de las madres tiene dos hijos, el

35% uno y el 15% tres. Las madres con mas hijos podrian tener una mayor carga de
tareas y, por ende, un mayor reto en la organizacién de su tiempo.
El ambito laboral es un aspecto crucial para entender la organizacién del tiempo. El 75%
de las madres trabaja, lo que implica una doble carga de responsabilidades entre el
empleo y el cuidado del hijo con TEA. Ademas, el 25% tiene mas de un trabajo, lo que
puede aumentar significativamente la demanda de tiempo. Considerando el contexto
socioecondmico de cada pais, es probable que las madres mexicanas tengan mas
acceso a oportunidades laborales en comparacion con las cubanas.

Otro aspecto relevante es la formacion académica. La mitad de las madres tiene
nivel universitario (50%), el 25% posee un mastery el 15% cuenta con estudios técnico-
medios. Este alto nivel educativo sugiere que muchas de estas madres podrian tener
conocimientos que ayuden en la organizacién del tiempo. Sin embargo, solo el 10% esta
actualmente estudiando, lo que implica que la mayoria no enfrenta la carga adicional de
formacién académica junto con sus otras responsabilidades.

El analisis de los datos generales muestra que la mayoria de las madres en la
muestra son mexicanas. Ademas, en su mayoria estan casadas y con un nivel educativo
alto. La mayoria trabaja y una cuarta parte de ellas tiene mas de un empleo, lo que
implica una gran demanda de tiempo. Estas diferencias pueden influir en la organizacién
del tiempo, ya que factores como la cantidad de hijos, la carga laboral y la educacion
impactan en la forma en que las madres estructuran sus actividades diarias. Aunque la
muestra es pequefia, estos datos ofrecen un panorama general sobre las condiciones

en las que estas madres gestionan su tiempo.
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Figura 1

Empleo del Tiempo

Distribucion del Tiempo en Madres de Nifios con TEA: Cuba vs. México
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3.0 B Cuba
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6.5
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0 1 2 3 4 5 6
Frecuencia (dias por semana)

Esta tabla muestra la frecuencia semanal (dias por semana) en que las madres
realizan cada tipo de actividad, sin distinguir si esta ocupacion toma todo el dia o solo
parte de él.

El andlisis comparativo de la organizacion del tiempo en madres de nifios con
Trastorno del Espectro Autista (TEA) en Cuba y México revela diferencias significativas
en la sistematicidad con la que realizan diversas actividades cotidianas. Las madres
cubanas se caracterizan por una mayor constancia en actividades relacionadas con el
cuidado del hogar y la familia, asi como en el cuidado de sus hijos con TEA. En estas
actividades, la mayoria de las madres cubanas las realizan entre 6 y 7 dias a la semana,
lo que indica un alto grado de responsabilidad y una distribucion del tiempo centrada en
el bienestar familiar. En contraste, las madres mexicanas reportan una menor frecuencia
en estas actividades, oscilando entre 2 y 3 dias a la semana en el cuidado de los hijos
con TEA y en las labores domésticas, lo que sugiere que tienen un reparto de tiempo
mas diversificado o cuentan con algun tipo de apoyo externo.

En cuanto al tiempo dedicado al trabajo remunerado, las madres mexicanas
muestran una mayor regularidad en esta actividad en comparacion con las madres
cubanas, quienes, en su mayoria, no reportan actividades laborales constantes. Esto
podria deberse a diferencias en el acceso al empleo, politicas de apoyo familiar o a la

estructura socioeconomica de cada pais. Asimismo, en actividades de ocio y recreacion,
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como compartir con amigos, leer o ver television, las madres mexicanas presentan una
frecuencia levemente mayor que las cubanas, aunque en general ambas poblaciones
tienen una limitada participacion en este tipo de actividades, lo que sugiere una fuerte
carga de responsabilidades familiares y una baja disponibilidad de tiempo para el
autocuidado y la recreacion.

Otro aspecto relevante es el tiempo dedicado al cuidado personal y al suefio
diurno. En este sentido, las madres cubanas presentan una mayor constancia en el
descanso y el autocuidado, reportando estas actividades con mas frecuencia que sus
pares mexicanas. Esto puede estar relacionado con la carga de trabajo doméstico, el
acceso a redes de apoyo o la cultura de autocuidado en cada pais.

Como se aprecia en los datos de la Tabla 1 las madres cubanas son mas
constantes y sistematicas en la realizacién de actividades relacionadas con el hogar y
el cuidado de los hijos con TEA, lo que puede reflejar una menor disponibilidad de redes
de apoyo o estructuras formales que alivien su carga. Por otro lado, las madres
mexicanas parecen distribuir su tiempo de manera mas diversificada, incluyendo mayor
tiempo en el trabajo remunerado y en algunas actividades recreativas, aunque sin
alcanzar una frecuencia 6ptima. Estas diferencias evidencian la necesidad de politicas
publicas que promuevan el equilibrio entre el trabajo, la familia, el ocio y la recreacién y
el autocuidado personal entre otras actividades de la vida cotidiana en funcién del

bienestar personal en ambas poblaciones.

Tabla 2
Planificacion de sentido.
Pais Cuba México
Total % Total %
Nunca 0 0% 0 0%
Pocas 1 17% 2 14%
N o veces
_(;Plarr\tlflc?s 'iz)ctlwdades Aveces 1 17% 5 36%
Importantes? Muchas 4 67% 5 36%
veces
Siempre 0 0% 2 14%
Nunca 0 0% 1 7%
P 0 0° 2 149
¢ Estableces un orden ve(:)g:: * .
de Iprioridad para A veces 1 17% 1 7%
realizar tus
actividades? Muchas 1 7% 3 21%
veces
Siempre 4 67% 7 50%
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Pais Cuba México

Nunca 0 0% 0 0%
Pocas 1 17% 3 21%
¢ Dedicas tiempo a veces
reflexionar sobre tu Aveces 1 17% 4 29%
planificacion? Muchas 3 50% 3 21%
veces
Siempre 1 17% 4 20%

En relacion a la planificacion de sentido las madres cubanas presentan una
mayor constancia y sistematicidad. En la planificacién de actividades importantes, el
67% de las madres cubanas indicaron que lo hacen "muchas veces", mientras que en
México este porcentaje es menor (50%), con una mayor dispersion en la categoria "a
veces" (36%), lo que sugiere una planificacion menos estable. En cuanto al
establecimiento de prioridades, las madres cubanas nuevamente destacan con un 84%
de respuestas en las categorias "muchas veces" y "siempre", mientras que en México
este porcentaje es del 71%, con un 21% que rara vez o nunca establece prioridades. En
la reflexion sobre la planificacion, las madres cubanas también muestran mayor
sistematicidad (67% frente a 50% en México), con un menor porcentaje de respuestas
en la categoria "a veces". En general, las madres cubanas parecen ser mas organizadas
y metddicas en relacion a la planificacion de sentido. Mientras, la mayor dispersién en
las respuestas sugiere que algunas madres tienen estrategias de planificacion de
sentido mas claras, mientras que otras aun presentan dificultades en este aspecto. Esto
resalta la necesidad de intervenciones que promuevan una mayor comprension de las
motivaciones que configuran la planificacién de sentido en aquellas madres que aun no

logran un desarrollo completo y generalizado de la concientizacion y criticidad de esta

accion.
Tabla 3
Control de condiciones.
Pais Cuba México
Total % Total %
_ Nunca 0 0% 0 0%

¢ Garantizas las Pocas 0 0% 3 21%
condiciones minimas veces
y necesarias para A veces 0 0% 3 21%
realizar las
actividades \')Ae%(;hsas 0 0% 3 21%
importantes?

P Siempre 6 100% 5 36%
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Pais Cuba México

_ Nunca 0 0% 0 0%

¢ Garantizas las Pocas 0 0% 1 7%
condiciones minimas | o.ag
ynecesariaspara A veces 0 0% 4 29%
realizar las o o
actividades \')Ael;hsas 0 0% : 43%
urgentes?

J Siempre 6 100% 3 21%
¢ Utilizas la agenda, Nunca 3 50% 1 7%
el diario u otro medio pgcas 1 17% 2 14%,
para registrar las veces
condiciones minimas A yveces 0 0% 6 43%
y necesarias para Muchas 2 33% 4 29%
realizar las veces
actividades con .
eficacia? Siempre 0 0% 1 7%

El analisis del control de las condiciones que realizan las madres mexicanas y
cubanas de nifios con (TEA) revela algunas diferencias entre ambos grupos. En cuanto
a la garantia de condiciones minimas y necesarias para realizar actividades importantes,
las madres cubanas muestran una mayor sistematicidad, ya que el 100% indicé que
siempre lo hace, mientras que de las madres mexicanas el 36% alcanzo este nivel, con
un 21% que lo hace “pocas veces” o “a veces”. Para la garantia de condiciones en
actividades urgentes, nuevamente las madres cubanas evidenciaron mayor
consistencia, con un 100% en la opcidn "siempre", mientras que para las mexicanas
este porcentaje fue del 21%, con una mayor dispersion de respuestas en “a veces”
(29%) y “muchas veces” (43%). Sin embargo, en el uso de herramientas como agendas
o diarios para registrar condiciones, las madres mexicanas parecen ser mas constantes
y sistematicas, con un 36% que las usa "muchas veces" o "siempre", mientras que en
Cuba el 67% lo hace “nunca” o “pocas veces”. Los datos anteriores muestran que las
madres cubanas hacen un uso mayor de la memoria, lo que podria conducir a olvidos.
En general, las madres cubanas muestran un mejor control de las condiciones
necesarias para ejecutar sus actividades. No obstante, las madres mexicanas tienden a
apoyarse mas en herramientas externas para gestionar sus actividades, lo que podria
indicar diferencias en estrategias de planificacion. Estas variaciones pueden estar
influenciadas por factores culturales, disponibilidad de recursos o habitos de

organizacion establecidos en cada pais.
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Tabla 4

Planificacion probable.

Pais Cuba México
Total % Total %
Nunca 0 0 0 0%
Pocas 0 0% 2 14%
¢, Con qué frecuencia Vveces
planificas tus A veces 3 50% 2 14%
actividades? Muchas 2 33% 5 36%
veces
Siempre 1 17% 5 36%
Nunca 0 0% 1 7%
) Pocas 1 17% 2 14%
¢Calculas el tiempo |, oq
querequierentus A yeces 2 33% 2 14%
actividades antes de
realizarlas? \')Aeuczzas 1 17% 7 50%
Siempre 2 33% 2 14%
Nunca 3 50% 2 14%
Pocas 1 17% 2 14%
¢ Utilizas la agenda,  veces
el diario u otro medio Aveces 0 0% 6 43%
en tu planificacion?  Muchas 2 33% 3 21%
veces
Siempre 0 0% 1 7%
Nunca 3 50% 1 7%
Pocas 2 33% 6 43%
¢ Tienes en la vida veces
momentos sin A veces 1 17% 7 50%
contenido? Muchas 0 0% 0 0%
veces
Siempre 0 0% 0 0%
Nunca 2 33% 1 7%
Pocas 1 17% 6 43%
¢ Te propones Verss
actividadesg realiz?r A veces 3 50% 5 36%
e o e PO Muchas 0 0% 2 14%
veces
Siempre 0 0% 0 0%
Nunca 0 0% 0 0%
¢ Elaboras planes Pocas 1 17% 3 21%
para el dia? veces
A veces 1 17% 2 14%
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Pais Cuba México

Muchas 2 33% 6 43%

veces

Siempre 1 17% 3 21%
¢ Elaboras planes Nunca 0 0% 0 0%
para la semana? Pocas 1 17% 2 14%

veces

A veces 1 17% 3 21%

Muchas 2 33% 8 57%

veces

Siempre 1 17% 1 7%
¢ Elaboras planes Nunca 2 33% 0 0%
para el mes? Pocas 0 0% 4 29%

veces

A veces 1 17% 6 43%

Muchas 2 33% 4 29%

veces

Siempre 1 17% 0 0%
¢ Elaboras planes Nunca 3 50% 3 21%
para el afio? Pocas 0 0% 5 36%

veces

A veces 1 17% 4 29%

Muchas 2 33% 1 7%

veces

Siempre 0 0% 1 7%

El analisis de la planificacion probable muestra algunas diferencias en la
organizacién del tiempo. En términos generales, las madres mexicanas presentan una
planificacion mas constante y sistematica que las cubanas en la mayoria de los items
evaluados. Al analizar la frecuencia con la que planifican sus actividades, las mexicanas
presentan un mayor porcentaje en las categorias “muchas veces” y “siempre” (72%) en
comparacion con las cubanas (50%). Ademas, en el calculo del tiempo requerido para
las actividades, el 64% de las mexicanas lo hace “muchas veces” o “siempre”, mientras
que en Cuba este porcentaje es menor (50%), con una mayor dispersion en respuestas
como “a veces” (33%).

En el uso de herramientas de planificacion como agendas o diarios, se observa
gue en Cuba hay una resistencia a su uso, ya que el 67% sefald que no las utiliza o lo
hace “pocas veces”, mientras que en México este porcentaje es menor (28%), con una

mayor tendencia a utilizarlas con frecuencia.
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En cuanto a la organizacion del tiempo libre, las madres cubanas tienen menos
momentos sin contenido (50% “nunca”), mientras que en México hay una mayor
flexibilidad en este aspecto, con un 50% de respuestas en la categoria “a veces”.

En la planificacion a corto, mediano y largo plazo, las madres mexicanas
presentan una estructura mas estable. En la elaboracién de planes diarios, semanales
y mensuales, México supera a Cuba en sistematicidad, con un 64% que planifica la
semana “muchas veces” o “siempre” frente al 50% en Cuba, y un 72% que lo hace para
el mes frente a un 50% en Cuba. Sin embargo, en la planificacién anual, ambas
muestras presentan debilidades, aunque las madres cubanas parecen ser mas
constantes en esta dimension, con un 33% que lo hace “muchas veces” frente a sélo un
7% en México.

Se puede apreciar en la informacion brindada sobre la planificacion probable que
las madres mexicanas muestran una mayor tendencia a estructurar su tiempo de
manera anticipada y sistematica, especialmente en la planificacién diaria y semanal. Por
otro lado, las madres cubanas parecen depender menos de herramientas externas y

tienen un enfoque menos rigido en la planificacion del tiempo libre y las metas a corto

plazo.
Tabla 5
Control del balance
Pais Cuba México
Total % Total %

¢ Controlas el Nunca 1 17% 0 0%
cumplimiento de las  Pocas 0 0% ) 14%
actividades veces
realizadas? Aveces 3 50% 6 43%

Muchas 0 0% 5 36%

veces

Siempre 2 33% 1 7%
¢ Utilizas la agenda, Nunca 4 67% 3 21%
el diario u otro Pocas 0 0% 2 14%
medio para controlar yeces
el cumplimiento de A veces 1 17% 5 36%
tus actividades? Muchas 1 17% 3 21%

veces

Siempre 0 0% 1 7%
¢ Verificas si la Nunca 1 17% 1 7%
realizacién de las Pocas 2 33% 3 21%
actividades se ajustd yeces

A veces 1 17% 6 43%
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Pais Cuba México

al tiempo Muchas 0 0% 3 21%
planificado? veces

Siempre 2 33% 1 7%
¢ Te alcanza el Nunca 2 33% 0 0%
tiempo para hacer  Pocas 2 33% 3 21%
todas las actividades yeces
que deseas hacer? A veces 0 0% 4 29%

Muchas 1 17% 5 36%

veces

Siempre 1 17% 2 14%
¢ Consideras que Nunca 0 0% 0 0%
aprovechas tu Pocas 1 17% 3 21%
tiempo? veces

A veces 2 33% 3 21%

Muchas 1 17% 4 29%

veces

Siempre 2 33% 4 29%
¢ Realizas ajustes Nunca 1 17% 1 7%
del tiempo que te Pocas 1 17% 2 14%
permiten adelantar,  yeces
cancelar, sustituir, A veces 2 33% 6 43%,
incluir o postergar Muchas 0 0% 5 36%
actividades? veces

Siempre 2 33% 0 0%
¢ Recuperas el Nunca 0 0% 2 14%
tiempo perdido por Pocas 2 33% 3 21%
causa de veces
actividades Aveces 1 17% 6 43%
imprevistas o Muchas 1 17% 3 21%
urgentes? veces

Siempre 1 17% 0 0%

El andlisis comparativo entre las madres cubanas y mexicanas en cuanto al
control del balance revela diferencias en sus niveles de constancia y sistematicidad.

Respecto al control del cumplimiento de actividades, un 33% de las madres
cubanas indicaron que siempre lo hacen, mientras que solo el 7% de las mexicanas
reportaron lo mismo. Sin embargo, en la categoria de "muchas veces", el 36% de las
mexicanas indicaron ser sistematicas, frente a un 0% en las cubanas. Esto sugiere que,
aunque hay un grupo mas comprometido en las madres cubanas, la constancia general

es mayor en las mexicanas.
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En cuanto al uso de agendas o medios de control, las cifras muestran que la
mayoria de las madres en ambos paises no utilizan estos recursos de manera
constante. En Cuba, el 67% nunca los usa, mientras que en México es el 21%. Solo el
7% de las mexicanas indicdé que siempre lo hace, en comparaciéon con el 0% de las
cubanas. Las madres mexicanas muestran una mayor tendencia al uso de herramientas
de control, aunque aun no es un habito generalizado.

La verificaciéon del ajuste de actividades al tiempo planificado es otro indicador
clave. En Cuba, el 33% de las madres senalaron que siempre lo hacen, mientras que
solo el 7% de las mexicanas lo reportaron. Sin embargo, si se considera la categoria de
"muchas veces", las madres mexicanas superan a las cubanas (21% frente a 0%),
mostrando que hay una mayor tendencia en las mexicanas a realizar esta practica de
forma frecuente, aunque menos en la categoria de "siempre".

Sobre siles alcanza el tiempo para hacer sus actividades, las madres mexicanas
presentan un mejor manejo: el 36% respondié "muchas veces" y el 14% "siempre",
mientras que en Cuba estos valores fueron de 17% en ambas categorias. Esto sugiere
que las madres mexicanas tienen una percepcion mas positiva sobre su capacidad de
completar sus tareas.

En el aprovechamiento del tiempo, las madres mexicanas muestran mayor
sistematicidad. Un 29% de ellas indicaron que siempre aprovechan su tiempo, frente a
un 33% de las cubanas. Si sumamos la categoria de "muchas veces", en el grupo de
madres de México se alcanza un 58%, mientras que en las de Cuba un 50%. Esto
muestra una ligera ventaja para las madres mexicanas en este aspecto.

En relacion con la realizacién de ajustes en el tiempo para reorganizar
actividades, el 33% de las cubanas indicé que siempre lo hacen, frente a un 0% de las
mexicanas. No obstante, el 36% de las mexicanas lo hace "muchas veces", mientras
que en Cuba este valor es del 0%. Esto indica que, aunque algunas madres cubanas lo
hacen con total regularidad, en las madres mexicanas hay una mayor flexibilidad en la
organizacion del tiempo.

Por otra parte, en cuanto a la recuperacion del tiempo perdido, ninguna madre
mexicana reportd hacerlo siempre, mientras que el 17% de las cubanas si. Sin embargo,
en la categoria de "muchas veces", las madres de México tienen un 21% y las de Cuba
un 17%, mostrando que las madres mexicanas tienden a hacerlo con mas frecuencia,
aunque pocas lo hacen con total constancia.

Como se puede apreciar hasta aqui las madres mexicanas muestran una mayor
constancia y sistematicidad en control del balance. Aunque las madres cubanas tienden

a tener un pequefo grupo muy organizado y sistematico en ciertas areas, en México los
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porcentajes de "muchas veces" suelen ser mas altos, lo que indica un habito mas

extendido en el uso de estrategias de control del balance.

Conclusiones

Las conclusiones del estudio reflejan que la organizacion del tiempo en el grupo
de madres de nifios con Trastorno del Espectro Autista (TEA) investigado en México y
Cuba presenta particularidades distintivas que pueden estar influenciadas por factores
socioculturales y econémicos. En general, las madres cubanas muestran una mayor
constancia en actividades relacionadas con el cuidado del hogar y la familia, lo que
sugiere una fuerte orientacién al bienestar familiar, mientras que las mexicanas
presentan una distribucién del tiempo mas diversificada, con mayor presencia en el
ambito laboral y un uso mas frecuente de herramientas de planificacién como agendas
o diarios.

Estas diferencias pueden comprenderse a la luz de los datos sociodemograficos
de las participantes: en la muestra mexicana predominan las madres con empleo
remunerado y formacién universitaria, o que puede favorecer una gestion mas
diversificada del tiempo y un mayor uso de apoyos instrumentales. En contraste, las
madres cubanas, con menor acceso al empleo formal pero también con un nivel
educativo considerable, tienden a organizar su tiempo en torno a las demandas del
hogar y del cuidado, con un enfoque mas sistematico, aunque menos apoyado en
herramientas externas. Estas condiciones sociolaborales y familiares configuran
practicas diferenciales de organizacion del tiempo, que responden tanto a estructuras
sociales como a decisiones personales. En ambos contextos, sin embargo, se observa
una limitada participacién en actividades de ocio y recreacion, lo que evidencia una
fuerte carga de responsabilidades familiares y una escasa dedicacion al autocuidado.

En términos de las dimensiones evaluadas, las madres cubanas evidencian una
mayor sistematicidad en la planificacion de sentido y el control de condiciones, mientras
que las mexicanas presentan mayor flexibilidad en el pronéstico probable, aunque con
dificultades en la planificacién a largo plazo. En el control del balance, las mexicanas
muestran una mayor constancia en la verificacion del cumplimiento de actividades y en
la recuperacion del tiempo perdido, aunque el aprovechamiento del tiempo sigue siendo
un area de mejora.

Las diferencias encontradas podrian estar mediadas por factores como el tipo
de redes familiares, el acceso a servicios gratuitos, o la organizacion de los sistemas de

salud y educacion, los cuales deben ser considerados para una comprensién mas
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integral de los resultados. Asimismo, los datos del estudio permiten observar una
asociacion entre la carga emocional y la organizacion del tiempo, aunque el disefio
transversal no permite establecer relaciones causales. Es posible que ambos factores
se retroalimenten, generando un circulo de sobrecarga y desorganizacion.

La principal limitacion del estudio radica en el reducido tamafio de la muestra, lo
que dificulta la generalizacion de los resultados y abre la posibilidad de estudios futuros
con muestras mas amplias y enfoques complementarios. Otra limitacion es que no se
exploraron a profundidad la distribucién de tareas de cuidado ni la existencia de figuras
de apoyo en el hogar. Asimismo, las categorias del instrumento podrian ser ampliadas
o precisadas en estudios futuros.

Los hallazgos permiten confirmar la hipétesis descriptiva planteada, al evidenciar
diferencias en la organizacién temporal de la vida entre las madres mexicanas y
cubanas de nifios con TEA. Estas diferencias, observadas en las dimensiones
analizadas, aportan informacion relevante para el disefio de intervenciones
psicoeducativas y comunitarias adaptadas a cada contexto. En este sentido, se destaca
la necesidad de fortalecer las estrategias de organizacién del tiempo, promover redes
de apoyo y fomentar politicas publicas que contribuyan al equilibrio entre la vida laboral,

familiar y personal en ambas poblaciones.
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Resumen

Indagacién situada entre final de la pandemia Covid 19 con Aislamiento Social (2020-
21) y la presencialidad posterior en escuelas y universidades (2022-23) de Argentina.
Material: narrativas de extensionistas de Psicologia Educacional recogidas por
integrantes de Proyectos de Investigacion-Accién, Facultad de Psicologia, UNLP.
Analisis: vivencias y aprendizajes autopercibidos, condiciones que favorecen o dificultan
resolver problemas. Objetivo: analizar modelos mentales de agentes: problemas,
intervenciones, herramientas y resultados; lo sentido, vivido, pensado y proyectado.
Marco conceptual: la “vivencia”, que para Vygotsky es unidad de analisis de la
conciencia, articulando emocion y cognicién, cuerpo y mente, individuo y sociedad,
pasado y futuro. Metodologia: cuestionarios a psicologos y educadores en formacion y
cronicas de encuentros. Hallazgos: desamparo y aislamiento de estudiantes y
educadores al “volver a clase” y gradualmente, acompanamiento y “escucha activa”
enfrentando obstaculos. Contradicciones: los “segundos estimulos” posibilitan tramitar
conflictos: expandiendo conciencia, creando entramados de aprendizaje expansivo
frente a crisis societarias y planetarias. Re-mediatizar la memoria colectiva posibilita
imaginar futuro, interpelar y deconstruir desigualdad y exclusion. Nudo critico: no existe
interrelacion con “fundamentos de conocimiento e identidad” de familias y comunidades
para construir con estudiantes y docentes el “curriculum dialdgico”.

Palabras Clave: aprendizaje expansivo, memoria, conciencia, conflicto, postpandemia.
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Resumo

Investigacdo situada entre o fim da pandemia de Covid- 19 com Isolamento Social
(2020-2021) e a posterior presenca em escolas e universidades (2022-2023) na
Argentina. Material: narrativas de extensionistas de Psicologia da Educacgao recolhidas
por membros de Projeto de Investigacdo-Acdo, Faculdade de Psicologia, UNLP.
Analise: experiéncias e aprendizagens autopercebidas, condicbes que favorecem ou
dificultam a resolugao de problemas. Objetivo: analisar modelos mentais dos agentes:
problemas, intervengoes, instrumentos e resultados; o que é sentido, vivido, pensado e
projetado. Quadro conceitual: “experiéncia”, que para Vygotsky é a unidade de analise
da consciéncia, articulando emocéao e cogni¢éo, corpo € mente, individuo e sociedade,
passado e futuro. Metodologia: questionarios a psicologos e educadores em formagao
crbénicas de encontros. Constatagdes: desamparo e isolamento de alunos e educadores
no “regresso as aulas” e, gradualmente, acompanhamento e “escuta ativa” perante os
obstaculos. Contradi¢des: os “segundos estimulos” permitem lidar com os conflitos:
expansao da consciéncia, criagdo de redes de aprendizagem expansivas face as crises
sociais e planetarias. A remediacdo da memoria coletiva permite imaginar o futuro,
questionar e desconstruir a desigualdade e a exclusdo. N6 critico: ndo ha interrelagao
com os “fundos de conhecimento e identidade” das familias e comunidades para

construir com alunos e professores o “curriculo dialogico”.

Palavras-chave: aprendizagem expansiva, memodria, consciéncia, conflito, pos-

pandemia.

Introduccion

La pandemia COVID 19 y el Aislamiento Social Preventivo produjeron
modificaciones en la educacion en Argentina. No sélo afectaron la manera de dar clases
sino que tuvieron impactos subjetivos en nifios, nifias, adolescentes y sus familias, y
también en alumnos y alumnas, docentes, orientadores y directivos escolares.

En este trabajo se analizan los significados y sentidos que crearon y re-crearon
estudiantes, graduados y docentes de la Facultad de Psicologia de Universidad
Nacional de La Plata, sobre la practica de Extension en Psicologia Educacional, y su
relaciéon con la Investigacion, y con la Investigacion-Accion Participativa (IAP), a través
de sus vivencias, entendidas como Lev Vygotsky designa a la experiencia emocional
con atribucidon de sentidos en una situacion social de desarrollo, o sea, en su idioma,

perezhivania (Vygotsky, 1934, Rodriguez Arocho, 2024).
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Se exploran los aprendizajes, cambios a implementar e interacciones entre
agencias de diferentes sistemas de actividad (Engestrom, 2001), en las escuelas
secundarias y en la universidad, y entre un proyecto de investigacion, un proyecto de
Investigacion-Accién Participativa (IAP) y un proyecto de extension. También se indagan
cuales fueron o no las condiciones para la construccién colaborativa de intervenciones
— entre extensionistas, investigadores y agentes escolares—, capaces de abordar
problemas de inclusidon educativa entre la pandemia y la postpandemia, frente a los
desafios de la presencialidad obligatoria enfrentados en los afios 2021 y 2022.
Hipotesis

La diversidad de perspectivas de diferentes agencias inter-actuantes puede
habilitar interpelaciones recursivas y des-naturalizaciones, que operan como
deconstrucciones de lo dado como inevitable, construyendo antidotos contra los
encapsulamientos y estereotipos, al evitar que se invisibilicen los hechos significativos
producidos. Lo que apunta a posibles emergentes futuros, diferentes de los que se
repiten —y muchas veces con resignacion se espera su llegada (Erausquin, Dome y
Pérez Cazal, 2024), sin resistirlos, ni cuestionarlos, ni deconstruirlos para interpelarlos,
a la luz no so6lo de las buenas intenciones sino también de lo que se pudo producir, aun
en situaciones criticas. jY vaya que lo fue la pandemia Covid 19 en el mundo!, en cuanto
al desarrollo de la nifiez y la adolescencia, la vida familiar, y por supuesto, la escolaridad

y la educacion en general.

Psicologia educacional: critica contemporanea y herramientas pertinentes para la

indagacion y la intervencion

Marco epistémico: destacamos en primer lugar a los enfoques socio-historico-
culturales creados por Lev Vygotsky y sus discipulos, y a la teoria historico-cultural de
la actividad de Yrjo Engestrom (2001-2020) en dicho espectro. Como asi también al
modelo de extensién critica y a la Investigacién-Accién Participativa, creada por Fals
Borda (1979), y a la indagacién como problematizacion y concienciacién, en la
ensefanza de Pablo Freire (2012). Esta es una “caja de herramientas” que se vincula
a la necesidad y el derecho de todos y todas a ser incluidos en la sociedad, con
educacién, trabajo, vivienda y salud, para habitar con vida este planeta.

¢, Qué es y qué significa “deconstruir’ en ese contexto epistémico?

Como primera aproximacion, deconstruir es analizar criticamente los modos en

que hemos sido formados, para transformarlos, si cabe, para que ingresen todos con
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sus diferencias. Y es desnaturalizar lo que genera jerarquia, dominio, poder, de unos a

expensas de otros (Derrida, 1997, Erausquin, Dome y Pérez Cazal, 2024).

El aprendizaje expansivo

Sostiene Yrjo Engestréom (2001-2024) que en las transformaciones importantes
de nuestra vida, necesitamos aprender nuevas formas de actividad que aun no estan
alli. Son aprendidas mientras estan siendo creadas. Para salir del encapsulamiento
reproductivo, hay que recuperar memoria colectiva, lanzarse a construir futuro, ejercer
la critica, comprender y aprovechar la resistencia para generar resiliencia.

El aprendizaje y la educacién necesitan un cambiante mosaico de sistemas de
actividad interconectados, animados por las propias contradicciones internas e
interagenciales, en la interseccidn creativa con las representaciones de los otros, asi
como por la novedad que se pueden aportar unos a otros, si aprenden a hacerlo.

Segun Engestrom el aprendizaje expansivo es dialégico, horizontal y
transformador, y amplia la extension y los significados de los objetivos compartidos por
diferentes sistemas de actividad. El mismo tiene lugar cuando el objeto y el propésito de
la actividad de un sistema son reconceptualizados, incorporando un horizonte mas

amplio de comprension de los mismos.

Contexto social y educativo en 2020: impactos sobre la subjetividad en

extensionistas

Las y los extensionistas compartieron vivencias, intereses, deseos, reflexiones
con adolescentes y jovenes de escuelas secundaria, durante la crisis de escolarizacion
presencial, por la pandemia y el ASPO (aislamiento social obligatorio),

La primera actividad de extension fue el disefio y la construccion de un
instrumento de comunicacion creativo, y su distribucién en escuelas secundarias
publicas de La Plata, Berisso, Ensenada y Florencio Varela. EI mismo se denomind
Cuadernillo de Vivencias de Trayectorias en Escuelas Secundarias (disponible en
Repositorio SEDICI, UNLP, 2020).

Se prosiguié con la movilizacidon y organizacion de los extensionistas para
distribuir los mismos en todas las escuelas secundarias de la zona. Los cuadernillos —
suficientes para todos los estudiantes— fueron entregados con la bolsa de alimentos que

la escuela distribuia a las familias.
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La imposibilidad de acceder a dispositivos tecnolégicos de comunicacion causo
la suspension de toda experiencia educativa para un gran sector de la poblacion, sin
recursos suficientes para la virtualidad. EI Cuadernillo desafiaba esa incomunicacion
como “fatalidad”, creando lazos, derrotando el aislamiento, entramando mundos y
actores de diferentes contextos (Gémez, 2021).

En pleno estallido de la pandemia, ese Cuadernillo, entregado con bolsas de
alimentos, tuvo el valor simbdlico —y concreto para los estudiantes del ultimo afio— de
ayudarlos a atravesar su egreso, en un afio en el que no se encontraron con docentes
ni con compafieros en la escuela, por la decisibn gubernamental para prevenir
contagios.

La devolucidon e intercambio reflexivo entre los equipos de Investigacion y
Extension generé cambios del Proyecto de Extension en 2021, cuando surgieron
situaciones desafiantes en las escuelas. Las mismas surgieron con el requisito de
presencialidad, la que fue habilitada primero, suspendida después y condicionada luego,
en 2021, con incertidumbres y desconciertos. Finalmente fue reimpuesta totalmente

como exigencia obligatoria, recién en 2022.

Objetivos de la indagacidon-intervencion

Analizar potencialidades y modalidades del aprendizaje expansivo que surgieron
—0 no- en el Proyecto de Extension “Cuerpos, Lazos sociales y Convivencias” dirigido
por Esp. Adriana Denegri, en la Facultad de Psicologia de la Universidad Nacional de
La Plata (UNLP), articulando acciones y experiencias con escuelas secundarias de La
Plata y Gran La Plata. Ello tuvo lugar durante 2021-2022, entre estudiantes, graduados
y tutores universitarios y estudiantes de 6° afio de dos escuelas secundarias publicas
en La Plata y Florencio Varela, localidades de la Provincia de Buenos Aires, conurbano
sur, Argentina.

Analizar el aprendizaje estratégico producido entre estudiantes extensionistas e
investigadores, en el abordaje inter-agencial de los problemas, construyendo
estructuras de inter-agencialidad colaborativa y de comunicacion reflexiva (Engestrom,
1997) entre diferentes sistemas sociales de actividad: escuelas secundarias, proyecto
de Extensién y proyecto de Investigacion. Ponderando si se trata de un genuino
aprendizaje expansivo el que se genera en tanto la accién y problematizacién se co-
construyen colectivamente.

Analizar potencialidades y modalidades del aprendizaje expansivo que surgen

en el Proyecto de Extension “Cuerpos, Lazos sociales y Convivencias” ( 2021-2022)
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entre estudiantes, graduados y tutores de la universidad, y estudiantes y docentes de 6°
afio de dos escuelas secundarias publicas en La Plata y Florencio Varela, Provincia de

Buenos Aires, conurbano sur.

Metodologia

Se realizé un analisis cualitativo en profundidad, como estudio de caso
longitudinal 2020-2021-2022 del proyecto de Extensién aludido.

Se analizaron nueve Instrumentos de Reflexién sobre la experiencia de la
practica extensionista (Erausquin. 2019), recogidos antes y después de la misma, que
fueron administrados a tres estudiantes, tres graduadas y tres tutoras —todas mujeres—
integrantes del proyecto de Extensién, desde inicios de 2020 hasta marzo de 2022,
interrogando y analizando el proceso desarrollado en dicha practica extensionista.

Se utilizé la Matriz de Anélisis del Aprendizaje Expansivo (Marder y Erausquin,
2018, en Erausquin, 2019) retomando hallazgos de la aplicacion de la Matriz de Analisis
de Situaciones Problema de Intervencion (Erausquin, 2007 y 2017, en Erausquin 2019).

En este trabajo se focaliza la Dimension V: “Aprendizaje de la experiencia, como
es y a quién se le atribuye”, la Dimension VI: “Cambios en la intervencion futura”, y las
Dimensiones VIII: Historicidad, IX: Multivocalidad y X: Contradicciones, que
corresponden a la Tercera Generacion de la Teoria de la Actividad (Yrjo Engestrom,
2001-2020).

Hallazgos en la Dimensién V: Aprendizaje de la experiencia

La Dimension V incluye las siguientes indagaciones:

a. ¢, Qué es lo mas significativo de la experiencia en la que participaste?

b. ¢ Qué es lo que sentiste?

c. ¢ Qué creés haber aprendido en esta experiencia?

d. ;Qué pensas que aprendieron los demas?

En cuanto al tipo de aprendizaje, que se pone en evidencia en el post-test de las
estudiantes y las graduadas, se articulan aspectos relacionales, cognoscitivos y
emocionales en la descripcidn del aprendizaje desarrollado. En todos aparece el
componente emocional, no incorporado generalmente en el relato de experiencias de
aprendizaje en la escuela o la universidad, pero también emerge el distanciamiento

reflexivo que posibilita la cognicion y el pensamiento racional.
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En el 2020 con un distanciamiento fisico muy grande, entre las universitarias,
entre los y las alumnos de secundaria, y por supuesto entre ambos, creativamente se
armo un “puente” alentador, con el Cuadernillo y su distribucién, aun en un clima de
tanto aislamiento.

En el afo 2021, aparecen en las estudiantes universitarias extensionistas,
sentimientos de frustracion por el surgimiento de demandas de fuerte y urgente
reorganizacion de sus vidas. Ello indudablemente, objetiva y subjetivamente, les quitd
disponibilidad para crear modalidades y acciones de acercamiento a las vivencias de
los y las egresadas de la secundaria; disponibilidad que habian podido tener para
trabajar con el Cuadernillo en el afo 2020, siendo la situacién que se atravesaba
indudablemente mas critica, dado que estaba en juego la salud y hasta la vida de ellos
y ellas y sus familiares.

El proyecto fue mas ambicioso en 2021, incorporando un trabajo conjunto con
agentes educativos escolares. En este caso, dada la exigencia de la “vuelta a todo”, las
integrantes del proyecto de Extension decidieron llevarlo adelante prudentemente, en
so6lo dos escuelas.

Se agregd la invitacién a los estudiantes de la secundaria a que se enviaran
mensajes entre ellos, utilizando como instrumento el mismo Cuadernillo, y que lo
hicieran entre estudiantes de 6° ano, que ahora si tendrian su egreso presencial, y
estudiantes de 1° ano, que recién retomaban su escolarizacion, iniciando la secundaria.
Agregando la invitacion a que cada grupo convocara al otro a relatar sus “vivencias” en
pandemia y postpandemia.

En cuanto a los Contenidos del Aprendizaje, predomina el Indicador 3, en post-
test, lo que significa que los participantes introducen —mas los graduados y los tutores
que los estudiantes en 2020, pero todos y todas entre 2021-2022—, contenidos
conceptuales articulados con sus vivencias, relacionando contenidos y experiencias de
intervencion.

Se producen genuinos procesos de reconceptualizacion y recontextualizacion
que funcionan como “segundo estimulo” (Sannino y Engestrdm, 2020; Erausquin y
Funes Molineri, 2022), ya no sélo para sostener y reforzar la intencionalidad en la
intervencion, sino también para un distanciamiento capaz de trascender lo inmediato,
de modo de lograr una comprensién mas profunda de los fendmenos en un nivel de
conceptualizacion enriquecido. Conectando lo que nos pasa con lo que cambia, con lo
que tiene distintas caras, con lo que nos golpea y nos apuntala a la vez, con lo que ya

ha ocurrido en otro tiempo y lugar y fue explicado y conceptualizado de cierta manera.
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Hallazgos en la Dimension VI: Cambios previstos o sugeridos en la practica

futura

Pregunta 6. Cambios. A partir de la experiencia ¢ consideras necesario modificar
algun aspecto de la intervencion o de tu participacién en ella? ¢ Cual? ;Por qué?

La respuesta de las extensionistas enfatiza el progresar en la comunicacion con
los destinatarios, estudiantes de 6° y 1° de la secundaria, en materia de disefio de
instrumentos, temporalidad y condiciones de distribucion.

Tutores y graduados destacan que son deseables los compromisos a establecer
con mediadores indirectos: directivos, orientadores, preceptores, docentes, de las
escuelas secundarias, para crear, distribuir, evaluar los Cuadernillos, lo que requiere un
trabajo sistematico de co-construccidn, planificacion estratégica y compromiso conjunto.

Esto cambié en 2021, realizando el Proyecto de Extension algunos Talleres de
Educacion Sexual Integral en las escuelas secundarias, a pedido de directivos,
orientadores y docentes de las mismas, utilizando el Cuadernillo y la practica
extensionista en las dos Escuelas en las que se actué. Los Talleres fueron propuestos
para que participaran en su desarrollo diversos agentes escolares —docentes, directivos,
orientadores, preceptores—, pero ello no fue realizado sin problemas ni dificultades, en

un ano que seguia emergiendo como muy exigente para todos y todas.

Hallazgos en las Dimensiones VIII, IX y X del Aprendizaje de la experiencia

Las Dimensiones VIII, IX 'y X de la Matriz de Aprendizaje Expansivo (Marder y
Erausquin, 2018, en Erausquin, 2019) son las que Yrjo Engestrom (2001) identifica
como formando parte del Aprendizaje Expansivo inter-sistémico e inter-agencial, a
saber: Historicidad, Multivocalidad y Contradicciones como motor de cambio.

Aparecen indicios, en los post-test, de una novedad en el sistema: la expansion
de la historicidad y la trama de una memoria colectiva re-construida entre extensionistas
e investigadores, incorporando ademas todo lo trabajado con los y las agentes
escolares.

Se interrogan y responden las entrevistadas sobre las causas y antecedentes. Y
no apuntan sdlo a la historia individual, sino a la de una comunidad, no sélo al vinculo
docente-alumno, sino al sistema social de actividad. Es decir, se refieren a las
interacciones, tensiones y contradicciones, a las normas explicitas e implicitas, a los
aspectos visibles e invisibilizados de dicho sistema: la educacién, universitaria y

secundaria, la sociedad global, el Estado y las comunidades.
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El trabajo de reelaborar las contradicciones, en 2021, posibilit6 que dejaran de
ser un obstaculo para el avance, o que sélo se configuraran las dificultades y desafios
como barreras para el deseo de continuar, generando desaliento. En cambio, se
convirtieron en motor de “expansion”’, a través de la recontextualizacion y
reconceptualizacion de los problemas, como operaciones necesarias para disefar,

analizar y evaluar las intervenciones

Principales resultados del tramo de indagacion 2021-2022

En este tramo del trabajo de indagacion e intervencion entre 2021 y 2022, fueron
creados “segundos estimulos” para atravesar conflictos, como lo fue el Taller de Fin de
ARo Presencial, que fortalecid, en la agencia colectiva de los y las integrantes del
Proyecto de Extensién, a través del aprendizaje estratégico, la comunicacion reflexiva y
la critica a los guiones reproductivos de cada sistema: el universitario, el escolar y el de
las familias y comunidades de los y las alumnas. Ello se proyectaba apuntalando lo
diverso y apuntando a re-imaginar futuros posibles en la vida, la universidad y la
profesion, o sea, en la trama existencial de los proyectos vitales y profesionales de las
extensionistas que colaboraron en esta indagacion.

Re-mediatizar la memoria colectiva de lo trabajado a lo largo del afo, con la
fuerte heterogeneidad de voces que surgieron en el Taller, enriquecié el enframado
colectivo de expansion de la conciencia, creando resiliencia frente a dilemas de
desigualdad y exclusién acentuados en pandemia, fuertemente complejizados frente a

los desafios de la presencialidad obligatoria post-pandémica.

Dimensiones del aprendizaje expansivo: Multivocalidad y Contradicciones

Hay en el tramo del afio 2021, una expansion de la Multivocalidad, comparado
al tramo de 2020, lo que posibilita distinguir e identificar diversas voces como parte de
un conjunto. Ello puede volver potente a esta comunidad de extensionistas, y tornar
amiga, no ya enemiga, a la diferencia, que ha sido convertirla nada menos que en motor
de enriquecimiento. En 2021, aparecen contradicciones de las estudiantes
extensionistas con los agentes escolares, causadas por conveniencias y por el
enquistamiento de necesidades parciales, sin poder construir una planificacion
estratégica conjunta. Aparecen desilusiones de las extensionistas, frente a la falta de
respuesta de los equipos escolares, 0 sea contradicciones que emergen como obstaculo

para el dialogo, la comunicacion.
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Pero el grupo en su conjunto va apropiandose de un contenido dialéctico de la
contradiccion como motor de cambio a través del intercambio dialégico, por el momento
s6lo dentro de la comunidad de aprendizaje universitaria. Y persevera en lograrlo
también, la comunidad universitaria, con la comunidad inter-agencial docente-directivos-
orientadores, de las escuelas secundarias.

Estudiantes y profesionales entretejen asi una reelaboracion del pasaje por la
frustracion, hacia la potencia para lo nuevo, como horizonte para armar nuevas

respuestas.

Significativas ausencias y sus probables consecuencias: fondos de

conocimiento y fondos de identidad

Los fondos de conocimiento se han definido, en el enfoque sociocultural
inspirado en el pensamiento de Lev Vygotsky, como “cuerpos de conocimiento y
habilidades culturalmente desarrollados e histéricamente acumulados, esenciales en los
hogares, y para el desarrollo individual y para el bienestar” (Moll, 1990). El programa de
los “fondos de conocimiento” se plantea como una estrategia fundamental para incidir
en la busqueda de las practicas culturales significativas del alumnado, sus familias y
comunidades, reconociéndolas e incorporandolas como aprendizajes validos dentro de
la escuela. Desde esta perspectiva, el fracaso escolar ya no se focaliza en las
capacidades del alumnado ni en sus familias sino en el desajuste de la gestion de la
comunicacion entre el alumnado, la familia y la escuela.

Esta perspectiva tedrica obliga —u obligaria, si se contemplara— a modificar la
organizacién de la actividad docente y de la institucion escolar, acercandola a la
experiencia cultural real y efectiva del alumnado, no sélo dentro sino también fuera de
las aulas.

Los fondos de identidad son, a su vez, artefactos, tecnologias o recursos,
histéricamente acumulados, culturalmente desarrollados y socialmente distribuidos,
esenciales para la autodefinicion, autoexpresién y autocomprensién de las personas
(Esteban-Guitart, Moll. L. et alt., 2014). Para este autor, y antes que él, para Luis Moll
(1990), su precursor, el desafio de las escuelas consiste en partir de esos fondos de
identidad, que expresan conocimientos previos, intereses y motivaciones del aprendiz,
para que el personal docente pueda identificarlos, reconocerlos e incorporarlos a las
practicas pedagdégicas como recursos legitimos dentro de las instituciones educativas.
Con ello, se espera aumentar la motivacién, implicacién y rendimiento escolar a partir

del uso de conocimientos, destrezas e intereses de alumnos y alumnas que expresan
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fondos particulares de identidad. Entendiendo a la identidad como “un proceso cultural,
mediado por interacciones sociales, que puede ser reconstruido a través de narraciones,
historias, relatos para cohesionar y darle un propdsito a la experiencia de vida pasada,

presente y futura” (Bruner, 2003).

La idea fuerza del “curriculum dialégico”

El propdsito seria crear un “curriculum dialégico”, interconectando fondos de
conocimiento e identidad del alumnado de secundaria, por ejemplo, mediante
actividades de docentes en formacion —o también de psicologos educacionales en
formacion—, que convoquen a recoger e historizar las practicas culturales mas alla de
los muros que separan a las escuelas de la vida de y en las comunidades. Al generar
entre docentes y estudiantes de secundaria, recursos para re-conocer sus identidades
y consolidar una interactividad educativa ajustada a las condiciones socioculturales de
la ecologia del aprendizaje, se contribuiria asi a una verdadera interculturalidad entre
los participantes.

Las investigaciones y producciones de este tipo se inscriben en un debate
complejo y con larga tradicién en el ambito educativo, acerca de la conveniencia o
inconveniencia de incluir en el contexto escolar conocimientos y formas de aprender que
los nifios y nifias, y los y las adolescentes y jovenes, desarrollan en su vida cotidiana, y
acerca de la especificidad del aprendizaje escolar con respecto a otros tipos de
aprendizajes. ¢ Es legitimo pretender relacionarlos, o precisamente la escuela esta para
ensefiar lo que nifios y jovenes no pueden aprender fuera de ella?... ;Y desechar o
ignorar sin mas lo demas?

La idea de Vygotsky de que las vivencias del sujeto son inseparables de sus
condiciones de vida y conforman procesos de desarrollo y aprendizaje particulares en
cada uno o una, al mismo tiempo que se construyen en interacciones sociales y
actividades familiares y comunitarias, es precisamente lo que fundamenta el concepto
de fondos de conocimiento. Este concepto es producto del trabajo de Luis Moll, con
colaboradores y colaboradoras (Moll, 1990). Su propdsito fue contribuir, a nivel tedrico,
metodolégico y empirico, a la praxis de las pedagogias criticas, emancipadoras y
antirracistas, encaminadas a la equidad, a la inclusion y a la justicia social (segun fue
declarado por Esteban-Guitart et al., en 2014).

La idea de fondos de conocimiento surge en Tucson, Arizona, en plena
inmigracion masiva de paises limitrofes, especialmente México, a Estados Unidos, para

desmantelar la perspectiva del déficit en educacion, reproductora de ideologias y
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practicas racistas, y (re)conceptualizar a los estudiantes, y especialmente a sus familias,
mas alla de su origen y condicidon sociocultural, como portadores de valor y
competencias (Moll, 2014) para la educacion de sus hijos.

La perspectiva se vincula en muchos paises del mundo al logro de una mayor
justicia social con la construccién de curricula dialdgica, que posibilite explorar fondos
de conocimiento y de identidad que nutren la vida de nifios, adolescentes y joévenes
fuera de la escuela, incluso en sus angulos mas oscuros, porque conforman una parte
importante de la trama existencial de sus vivencias —en el sentido completo del
concepto.

Ello esta aun sin embargo bastante ausente de las escuelas de nuestro pais, y
menos aun se halla presente en las escuelas en las que extensionistas e investigadores
desplegaban su trama de actividades enlazadas.

Ha resultado un emergente frecuente —en la conversacion con los y las
directores de escuela en las zonas de mas pauperizacion, exclusion, desigualdad, e
injusticia social y econémica, agravada por migraciones y por la subsistencia de pueblos
y culturas originarias en el continente, desposeidos histéricamente—, que la posibilidad
de conectarse con las comunidades y familias, sus culturas, sus migraciones, su lucha
por la vida, esta desde la institucion escolar, no solamente ausente, sino fuertemente
rechazada, y de ese modo es resistido todo tipo de aproximacion a las mismas.

La unica aproximacion que se produce —en ocasiones— suele desarrollarse entre
el o la agente psico o socio educativa —de orientacidén escolar—y los y las “chicos con
problemas”, agregando la convocatoria a hablar de los mismos con los familiares, en un
espacio aun hoy generalmente bastante aislado de los y las docentes y los y las
directivos escolares. Recordemos al respecto la figura histérica del “gabinete escolar”.

Por lo tanto, en la actividad inter-agencial entre universidades y escuelas, que
en este trabajo es objeto de indagacion a través del analisis de la reflexion de sus
actores y actrices y de agentes investigadores y extensionistas, no ha sido posible
construir enframados mas profundamente vinculados a las vivencias de los pibes y pibas
en su contexto familiar y su vida extra-escolar.

En la pandemia, sin embargo, el Cuadernillo distribuido por el Proyecto de
Extension, exploraba justamente las “vivencias”, preguntaba y llevaba a responder y a
repreguntar por intereses, nostalgias, deseos, proyectos o ilusiones, que sin duda
atraviesan y atravesaban los “fondos de identidad” de los y las adolescentes. Y
emergian también circunstancias que los y las jévenes y adolescentes vivian en su
aislamiento de lo escolar, de sus amigos y compaferos, y en el ambiente

exclusivamente familiar, fuera cual fuere.
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Y en general, en las actividades de Extension, al no pretender “ensenarles” nada,
sino favorecer la expresion de lo que adolescentes y jovenes sienten y saben a lo que
aspiran y lo que rechazan de su vida —escolar y extra-escolar—, emergen
aproximaciones singularmente importantes para este “otro mundo”: el de sus vivencias,
anhelos, intereses y preocupaciones extra-disciplinas escolares. Y algunas de estas
vivencias aparecieron en su “comunicacion” a través de los Cuadernillos.

Pero luego arranco la escuela, también arranco la Universidad, y las horas
volvieron a llenarse de “curricula oficial”’, “escolar o académica” y las vivencias se
tornaron nostalgias. Por lo que tampoco llegé a indagarse, explorarse, como objetivo en
si mismo para conocer, identificar, valorar, mas alla de las disciplinas a ensefiar. Siendo
también que hay un modo de ensefiar esas disciplinas, desde el “manual” en la
secundaria, o0 sea con contenidos generalmente aislados y enfrascados en cada
disciplina, generalmente distante una de otras y de su integracion con la experiencia
vivida, no solo de los jovenes sino también de los docentes y mas aun del intercambio
entre unos y otros. O, si la “experiencia” aparece, lo hace fragmentada en disciplinas
ajenas unas a otras, y alejadas también de las vivencias de los docentes, de su propia
vida, y mucho mas aun de la vida de los jévenes.

En principio, como conclusién de este item, hay mucho camino por recorrer para
lograr una verdadera integracién, con enriquecimiento reciproco entre lo escolar y lo
vital, entre la vivencia y el saber que nace del querer aprehender lo mas importante de
la vida misma, para disfrutarla y hacer que puedan disfrutarla los demas. Aunque es
cierto que la Extension y sus vicisitudes iluminaron algunos movimientos clave en
direccion a dicho camino.... hacia la vivencia, tal y como la define Lev Vygotsky como
unidad de analisis de la conciencia, que articula emocion y cognicion, cuerpo y mente,
individuo y sociedad, pasado y futuro. “Experiencia emocional atribuida de sentido, en
una situacion social del desarrollo” (Rodriguez Arocho, 2024), con el drama que la

atraviesa y el prisma que la refracta.

Aproximando conclusiones

En esta experiencia de acompafiamiento investigativo de la tarea y la reflexién
de los y las estudiantes participantes en el Proyecto de Extensién, se ha registrado un
descentramiento inicial, después de la pandemia, en las y los agentes extensionistas,
en su mayoria mujeres, psicologas en formacién, que participaban en un Proyecto de
Extension en el area psicoeducativa. Y ello al identificar que tanto en las escuelas

secundarias como en la universidad, algo bruscamente cambiaba en la exigencia de

94



volver a las aulas y “recuperar el tiempo perdido en los aprendizajes esperados para
cada ano escolar o periodo académico”.

Y todo eso ocurria después de haber transitado por nuevas formas, ideadas por
ellas y ellos, de “hacer escuela”, incluyendo a las y los extensionistas, y ejecutadas
también por ellas y ellos, en materia de ideacién, produccion y elaboracion: como lo fue
la creacion, distribucién y evaluacién de los Cuadernillos.

Es importante recordar que esa construccién estaba destinada a superar el
aislamiento de los y las estudiantes de secundaria, y generar comunicacién con ellos y
ellas, a través de nuevas vias creadas ad hoc, las que resultaron efectivamente frescas
y potentes en relacion a los fines buscados, con los y las alumnas de la secundaria.
Incluso llamaron la atencién de los y las docentes, orientadores y directivos —también
en general mujeres— que habian sido convocados a reuniones inter-agenciales
universidad-escuela secundaria por el Proyecto de Extension.

Esos actores adultos, a su vez, descubrian que sus alumnos, que los hacian
enojar por su indolencia, en plena pandemia y con aislamiento, se habian entusiasmado
con comunicar sus intereses y deseos, sus preferencias, algo de su dinamica vital en el
pasado y en el presente, e incluso, una proyeccion de lo que les gustaria hacer cuando
este periodo de encierro culminara. Y se cred una via para que alumnos de la
secundaria, siempre a través de preguntas y respuestas en los Cuadernillos, se
comunicaran con los y las alumnas que ingresaban, o ingresarian porque no hubo clase,
a primer afo, para comenzar la secundaria. Pudieron mirarse en el espejo de los mas
chicos, al orientarlos, y asesorarlos, y éstos en el espejo de los mas grandes, sintiendo
que también habia sido dificil para los otros, pero que habian podido resolver los
problemas y avanzar.

Pero en la postpandemia ya era imposible hacer espacio para esa creatividad,
porque ambas instituciones educativas buscaban retomar las clases en el punto en que
se las habia dejado y “avanzar” en aprendizajes requeridos por la curricula oficial.

Al compartir la desazén frente al cambio brusco, y la dificultad para recuperar la
creatividad desplegada —en la “escuela fuera de la escuela” de la pandemia —, pudieron
las extensionistas producir un balance, haciendo lugar para las contradicciones que
emergian entre cierta satisfaccion de verificarse estando todas vivas y sanas —las
extensionistas y también mayormente los y las alumnas de la secundaria—, y el deseo
de recuperar esa creatividad que habia florecido antes del despertar “a la realidad de
siempre”, direccionada desde afuera, y sobre todo, por fuera de sus intereses vitales.
Pero el Cuadernillo estaba ahi y las respuestas recogidas también, como un testigo de

que todo aquello no habia sido un suefio.
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Se organizé hacer una publicacion oficial de ese material libre, fresco, creativo y
tan auténticamente generativo de competencia relacional entre estudiantes de uno y
otro ciclo. Se elaboraron trabajos sobre el tema que fueron expuestos en Congresos de
Extension en universidades de UBA, UNLP y también en Tandil, en la Universidad del
Centro de la Provincia de Buenos Aires. Con lo cual se invistid de jerarquia académica
y de valoracion genuina a la experiencia realizada, a sus resultados y a la expansion del
compartir las vivencias y los testimonios de las actividades.

El Cuadernillo resaltaba como ese “segundo estimulo”, concepto de Yrjo
Engestrom (2024), un artefacto que posibilita enfrentar una contradiccién y sostenerse
frente a ella accediendo a una expansién de la conciencia. En este caso, es la
contradiccion entre el placer de lo vivido y el desgano frente a la exigencia actual de
cambiar de libreto. Sosteniendo, en su interior, lo valioso de lo vivido y por vivir, que se
reflejaba en esa creacion colectiva e inter-agencial, el Cuadernillo, y en la experiencia
vivida con él y dentro de él, en el marco de lo que se entiende por una “estructura inter-
agencial colaborativa” y parcialmente como una “estructura inter-agencial de
comunicacion reflexiva” (Engestrom, 2017) .

Ello fue posible porque hubo grupalidad, intercambio genuino, libertad para
apartarse de las curriculas oficiales al crear un artefacto tan peculiar como el
Cuadernillo, generando una oportunidad para un “curriculum dialdgico”, que fuera mas
alla de lo establecido por cualquier curriculum oficial —estando su continuidad en plena
crisis debido a la pandemia—, tanto en la escuela secundaria como en la universidad.

Nuevas agencias y nuevos actores habian también sido parte de la escena —
docente, directivo y orientador de algunas escuelas—, en la “virtualidad” de los
encuentros en pandemia y aislamiento, pero con tiempo, espacio y objetivos claros. Y
nuevas agencias y actores aparecian al compartir con investigadores, con otros
extensionistas, con profesionales en ejercicio en el area psico-socio-educativa, el
espacio de las presentaciones en eventos académicos.

La crisis societaria y planetaria de la pandemia y su secuela inmediata post-
pandémica, no impidié —aun teniendo en cuenta la nostalgia— abrir el horizonte de futuro
a partir de la creatividad de unos y otros estudiantes, la apertura a sus intereses vitales,
sus recuerdos, su acudir —los menores— a los mayores para verse en el futuro a si
mismos, y su acudir—los mayores— a los menores para revalorizar la memoria de lo vivido
como punto de partida de lo que valdria la pena retomar, cuando y como se pudiera.

Permanece sin embargo como un nudo critico central en este proceso, la
ausencia de participacion de las familias y comunidades de los jévenes de la escuela

secundaria, la ajenidad o ignorancia de lo que configura la trama de sus “fondos de
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conocimiento” (Moll y Esteban-Guitart, 2019), asi como la de los propios “fondos de
identidad” en construccién por parte de los alumnos mas jévenes, pero también de los
otros, los universitarios.

Las perspectivas de un curriculum dialégico escuela-familias-comunidades, y
especialmente en la secundaria, permanecen ausentes, y con ello la confrontacion entre
culturas y comunidades y sus perspectivas diferentes permanece en un horizonte de
lejania. Pero el Cuadernillo fue un “segundo estimulo”, que permanecié vivo y activo
para sostener lo que habia que plantearse expandir, sin desertar del compromiso con
los mas jovenes, en plena pandemia y aislamiento, desde la experiencia extensionista.

Lo mismo ocurrié con el hecho de haber tenido entrevistas con el conjunto del
elenco adulto de trabajadores en las escuelas elegidas para la Extension: docentes,
directivos y orientadores. Fue importante descubrir las resistencias de esos adultos a
repensar su tarea, mas alla de la queja, de la impotencia, de la distancia con respecto a
las vidas, ya no sdlo de los y las universitarias, sino también de los y las alumnos de la
secundaria.

Pero también en esa resistencia de los agentes educativos escolares adultos —
docentes, preceptores, directivos, tutores, orientadores— habia una necesidad de ser
escuchados en lo que se les exigia, y en general se exige y no se valora de lo que si
ofrecen y de lo que si hacen. Hay también un segundo tiempo en el que se presenta su
€nojo, y en esa resistencia pueden sentirse con derecho a mostrarlo, para después abrir

una luz para avizorar alguna diferencia que ofrezca interés para su propio futuro.
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Resumen

La comprension lectora es una habilidad fundamental para el aprendizaje escolar. Por lo
mismo, diversas investigaciones se han enfocado en estudiar el papel de las funciones
ejecutivas en su desarrollo. Sin embargo, hay discrepancias en las conclusiones sobre la
contribucién de cada una de las funciones ejecutivas en el proceso de comprension de textos.
El objetivo de este estudio fue evaluar la capacidad predictiva de la memoria de trabajo verbal
y visoespacial, la inhibicidon cognitiva y conductual y la flexibilidad cognitiva en la comprension
lectora y sus dimensiones textual, pragmatica y critica. Participaron 120 escolares chilenos
de cuarto basico, a los que se les evalu6 con 5 tareas ejecutivas y una prueba de comprension
lectora. Se realizaron analisis descriptivos, correlaciones y modelos de regresion lineal. Los
resultados revelaron que la memoria de trabajo verbal y visoespacial, la inhibicion conductual
y la flexibilidad cognitiva son predictores significativos de la comprension lectora total y de
sus dimensiones. No ocurrid lo mismo con la inhibicién cognitiva. Estos hallazgos amplian el
conocimiento sobre las bases cognitivas de la comprensién de lectura y confirman la

contribucién especifica de las funciones ejecutivas en este proceso.

Palabras claves: funciones ejecutivas, memoria de trabajo, inhibicién, flexibilidad cognitiva,

comprension lectora, escolares.
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Resumo

A compreensao da leitura € uma competéncia fundamental para a aprendizagem escolar. Por
esta razdo, varios estudos de investigacdo tém-se debrugcado sobre o papel das fungbes
executivas no seu desenvolvimento. No entanto, existem discrepancias nas conclusdes sobre
o contributo de cada uma das fungdes executivas no processo de compreensao de texto. O
objetivo deste estudo foi avaliar a capacidade preditiva da meméria de trabalho verbal e
visuoespacial, da inibicdo cognitiva e comportamental e da flexibilidade cognitiva na
compreensao da leitura e nas suas dimensdes textual, pragmatica e critica. Participaram no
estudo 120 alunos chilenos do quarto ano de escolaridade, que foram avaliados com 5 tarefas
executivas e um teste de compreensao da leitura. Foram efetuadas analises descritivas,
correlagbes e modelos de regressao linear. Os resultados revelaram que a memoéria de
trabalho verbal e visuoespacial, a inibicho comportamental e a flexibilidade cognitiva sdo
preditores significativos da compreensao total da leitura e das suas dimensdes. O mesmo
sobre as bases cognitivas da compreenséo da leitura e confirmam o contributo especifico das

funcdes executivas neste processo.

Palavras-chave: fun¢des executivas, memoria de trabalho, inibicao, flexibilidade cognitiva,

compreensao da leitura, criancas em idade escolar.

Introduccion

La comprension lectora (CL) es una habilidad compleja fundamental para el éxito
académico, pues es clave en los procesos de aprendizaje y rendimiento académico (Garcia
et al.,, 2018). Sin embargo, se estima que un porcentaje importante de nifos/as en edad
escolar experimentan dificultades en esta area (Botsas, 2017; Garcia et al., 2018; OCDE,
2019).

En Chile los resultados del area de lenguaje en evaluaciones internacionales como
PISA (Programme for international Student Assessment), no son muy alentadores (OCDE,
2019). Lo mismo ocurre en las evaluaciones nacionales como el SIMCE (Sistema de Medicion
de la Calidad de la Educacion) y la PAES (Prueba de Acceso a la Educacion Superior). Esto
es evidencia de que un gran porcentaje de los escolares chilenos no cuentan con las
habilidades cognitivas minimas, ni las competencias linglisticas que necesitan para la
adquisicion de esta habilidad, lo que se traduce en serias dificultades de aprendizaje (OCDE,
2019).



Desde los fundamentos tedéricos de la psicolinguistica el proceso de CL involucra al
menos tres factores que interactuan dinamicamente en todo el proceso: un lector, un texto y
su contexto (Neira & Castro, 2013).

Bajo estos fundamentos, se distinguen tres dimensiones en la CL (Neira & Castro,
2013; Riffo et al., 2013): (a) Comprension textual, que alude a la comprension de palabras,
oraciones y del significado global del texto, (b) Comprension pragmatica, que tiene que ver
con la habilidad para establecer relaciones entre texto y contexto, y (c) Comprensién critica,
que refiere a la posicion del lector frente al texto y su contexto, y en este sentido, se relaciona
con su capacidad de analisis (i.e., metacognicion y reflexion).

De esta manera, la CL constituye un proceso complejo que implica no solo habilidades
de tipo linguisticas, como el uso de las claves del texto o el conocimiento previo sobre la
informacion textual, sino también el uso de estrategias de control y de supervision, y de
autorregulacién de la comprension (Botsas, 2017).

Dicho de otro modo, los déficits en este proceso se presentan tanto en el uso de
técnicas linglisticas para el acceso al significado de las palabras, como de estrategias
mentales para la seleccion y organizacidon de la informacion escrita y para la supervision y
autorregulacién del proceso lector (Leu et al., 2013).

En definitiva, los/as estudiantes con dificultades en esta area evidencian una lectura
mecanica y no cuentan con las estrategias de tipo linguisticas, cognitivas ni metacognitivas
que se requieren para la comprension del contenido de un texto (Escobar et al., 2024).

Dado los antecedentes anteriores, las funciones ejecutivas (FE) cobran un papel
relevante en el proceso de CL, cuyo dominio se desarrolla conforme se avanza en los distintos
niveles educativos de modo progresivo a lo largo de la escolarizacion (Garcia et al., 2018).
En este sentido, en las ultimas décadas diversas investigaciones cientificas han dirigido
importantes esfuerzos para describir como las FE pueden predecir o bien explicar el
desempenio diferenciado de escolares en tareas de CL (Escobar et al., 2024; Guzman et al.,
2017; Hung, 2021; Trinczer et al., 2024). En otras palabras, se han centrado en establecer
las FE que en la infancia pueden ejercer un rol significativo en el proceso de comprensién de
textos (Guzman et al., 2017). Esto, porque hay evidencia de que los/as nifios/as que al inicio
de la etapa escolar tienen un mayor desarrollo de las FE, poseen ventajas a nivel de
rendimiento académico que se mantienen durante toda su escolaridad (Fuhs et al., 2014).

En efecto, hay bastante evidencia acerca de la asociacion entre las destrezas
ejecutivas tempranas y las habilidades en varios dominios académicos posteriores,
incluyendo habilidades de alfabetizacion, rendimiento en lectura, idiomas y habilidades de
vocabulario, entre otras (Cheng & Kibbe, 2022; Leu et al., 2013).



A nivel tedrico, las FE son habilidades cognitivas superiores que se ocupan de
ordenar y guiar las operaciones cognitivas y conductuales para el logro de los objetivos
propuestos (Fajardo & van Tuylen, 2021).

Se componen de tres dominios distintos, pero relacionados, que posibilitan tener
mayor control sobre el pensamiento y la conducta (Diamond, 2020; Rosas et al., 2022).

(1) La memoria de trabajo (MT) permite el registro, mantenimiento y manipulacion
temporal de la informacion mientras se realizan tareas cognitivas complejas (Cheng & Kibbe,
2022). Segun la naturaleza de la informacién su contenido puede ser verbal o visoespacial
(Vernucci et al., 2021).

(2) La inhibicién (INH) permite controlar las respuestas impulsivas o automaticas e
ignorar las interferencias y los estimulos irrelevantes en una tarea en curso (Parker, 2020).
Se divide en dos tipos: la inhibicion conductual, que esta relacionada con el autocontrol y el
retraso de la gratificacion y la inhibicién cognitiva, que se relaciona con la atencion selectiva
y el control de interferencias (Diamond, 2020).

(3) La flexibilidad cognitiva (FC) es la capacidad para adaptar el pensamiento y la
conducta a situaciones cambiantes, novedosas o inesperadas (Diamond, 2020).

Por su parte, multiples investigaciones han puesto de manifiesto el determinante papel
que ejercen las FE en el proceso de CL, proporcionando evidencia de la intima relacién entre
ambos constructos (Fuhs et al., 2014; Morgan et al., 2019). Por ejemplo, Fuhs et al. (2014),
concluyeron que las habilidades ejecutivas de los/as nifios/as en prekinder son predictoras
de un buen desempefio futuro, en todas las areas disciplinares, con especial énfasis en la
comprension de lectura y las matematicas.

Del mismo modo, Morgan et al. (2019) analizaron la capacidad predictiva de las FE
de nifos de jardines infantiles sobre su éxito escolar en el segundo grado, y encontraron que
la MT, la INH y la FC predijeron el éxito en matematicas, lenguaje y ciencias.

No obstante, pese a la profusa investigacion sobre la influencia de las FE y habilidades
de lectura, en muchas de estas investigaciones hay discrepancias e inconsistencias en las
conclusiones sobre la contribucion especifica de cada FE en el desarrollo de estas
habilidades (Roldan, 2016). Por ejemplo, en su estudio, Guzman et al. (2017) concluyeron
que es la MT la FE que mas predice el desempefio lector de escolares chilenos de 12 a 18
anos. Resultado similar al obtenido por Iglesias-Sarmiento et al. (2015) quienes evidenciaron
que la MT es el mejor predictor de las diferencias individuales en CL en escolares de 7mo
grado.

En cambio, autores como Cartoceti (2012) han concluido que es la INH la que tiene
una relacion mas estrecha con la CL. Por el contrario, Richard’s et al. (2014), encontraron

escasas relaciones entre las habilidades de control inhibitorio y el procesamiento de textos y



mas con la MT. Y a su vez, Johann et al. (2020), revelaron que la FC es la FE que mas se
relaciona con la CL.

Los antecedentes anteriores nos advierten sobre la necesidad de ampliar las
conclusiones a través de nuevos hallazgos. En virtud de que tanto las FE como la CL son
constructos complejos, de dificil definicion y evaluacién, por lo que existen variados
instrumentos para medir cada uno de ellos, lo que dificulta comparar los resultados de las
distintas investigaciones (Roldan, 2016).

Considerando estos elementos, cabe preguntarse ¢ cual es la capacidad predictiva
especifica de la MT verbal, MT visoespacial, INH cognitiva, INH conductual y FC en el proceso
de CL total y en sus dimensiones textual, pragmatica y critica en escolares?

Al respecto, y tomando en cuenta el corpus tedrico actual sobre esta tematica, se
espera observar una capacidad predictiva de las cinco FE sobre el proceso de CL que sera
estadisticamente significativa.

De esta manera, la presente investigacion tiene como objetivo evaluar la capacidad
predictiva de la MT verbal, MT visoespacial, INH cognitiva, INH conductual y FC tanto en el
proceso de CL total como en sus dimensiones textual, pragmatica y critica de escolares cuarto

basico de la regién de Valparaiso, Chile.

Método

Tipo y Disefio de investigacion

La investigacion es de tipo cuantitativa, con alcance descriptivo correlacional y un
disefo no experimental de corte transversal. En tanto se busca establecer el efecto de las FE

en la CL de escolares sin manipular las variables de estudio.

Participantes

El tipo de muestreo fue no probabilistico por conveniencia, en tanto los/as escolares
fueron seleccionados de escuelas que aceptaron participar en el estudio.

La muestra incluy6é a 120 escolares chilenos, de los cuales 47 eran hombres (39%)
con un promedio de edad de 10,08 afios (DE=0.335) y 73 eran mujeres (61%) con una edad
media de 9,96 afios (DE=0.296). Todos los escolares cursaban cuarto ano basico en escuelas
publicas (N=37; 31%) subvencionadas (N=71; 59%) y privadas (N=12; 10%) de la regién de
Valparaiso, Chile.

Los criterios de inclusion fueron: (a) estar oficialmente matriculados/as en cuarto

basico en escuelas de la region de Valparaiso, durante el afio académico 2023. (b) que sus



padres/apoderados/cuidadores autoricen su participacién en la investigacion a través de la
firma del consentimiento informado. (c) querer participar en la investigacion a través del
asentimiento informado.

Los criterios de exclusion de la muestra fueron: (a) presentar trastornos psiquiatricos
o del neurodesarrollo diagnosticados (CEA, TDAH, discapacidad intelectual, TEL, etc.). (b)
tener alguna discapacidad sensorial o fisica que impida desempenarse bien en las pruebas

aplicadas.

Instrumentos

Comprension Lectora

Para la evaluacion de esta habilidad se utilizé la Prueba chilena de Comprensién
Lectora LECTUM (Riffo et al., 2013). Es una prueba en linea que evalua la CL en tres
dimensiones: la textual, pragmatica y critica. La dimension textual se subdivide en: a)
comprension de palabras; b) comprension de oraciones; c¢) microestructura textual; d)
macroestructura textual. La dimension pragmatica incluye las habilidades para comprender
el propésito del texto y vincular los contenidos textuales con el contexto. La comprension
critica implica transferir informacién obtenida del texto a un contexto distinto, emitir juicios de
valor sobre los contenidos textuales y comprender lenguaje figurado, entre otras habilidades.

LECTUM consta de 7 niveles que cubren todo el sistema escolar, desde preescolar a
cuarto medio. Para este estudio, se utilizo el nivel 3, correspondiente a tercero y cuarto basico.
Este nivel incluye cinco textos diferentes y un total de 40 items de seleccién multiple relativos
a los textos. Su duracién es de aproximadamente 30 a 40 minutos. Los items examinan las
tres dimensiones antes sefialadas. El indice de confiabilidad del instrumento es adecuado,
con un Alpha de Cronbach de .81 (Riffo et al., 2013).

Funciones Ejecutivas

Por su parte, para la evaluacion de las FE se utilizé la Bateria Yellow-Red (Rosas et
al., 2022) y la prueba “Retencién de digitos” de la Escala Wechsler de Inteligencia para Nifios
- Quinta edicion (WISC-V) (Rosas & Pizarro, 2017), ambas estandarizadas en Chile.

La bateria Yellow-Red consta de seis pruebas enfocadas a la evaluacion global de la
FE y la evaluacion especifica de sus diferentes componentes primarios (i.e. MT, INHy FC). Se
aplica a nifos/as de 6 a 11 anos, a través de un dispositivo electrénico (tablet). Lo que tiene
como ventaja que es altamente atractivo para los/as nifios/as y su formato ludico impacta

positivamente en su motivacion y compromiso. Tiene un tiempo total de aplicacion que oscila



entre 15y 20 min. Sus autores reportaron indices de confiabilidad de muy bueno a excelente
en todas las pruebas, los que van de .82 a .91 (Rosas et al., 2022).

Especificamente se aplicaron las pruebas que evaluan los dominios ejecutivos de MT,
INHy FC.

La prueba “Nexos” evallua la memoria de trabajo visoespacial a través de pares
asociados. En esta tarea se presentan una serie de imagenes asociadas con numeros. Luego
de lo cual, algunas de las imagenes se vuelven a presentar, pero ahora sin los numeros.
Entonces los evaluados deben recordar las asociaciones numéricas segun se les presentaron
al inicio. La prueba tiene en total 27 items y a medida que avanza la prueba, se van
agregando mas imagenes y numeros. Se asigna 1 punto por cada respuesta correcta, en la
que todos los pares estan correctamente asociados; si hay al menos un error, el item se
considera incorrecto y no se otorga puntaje. Su alpha de Cronbach es de .86 (Rosas et al.,
2022).

La prueba “Flechas” evalua la inhibicion cognitiva. En ella, aparece en la pantalla
una flecha central y otras tres flechas que son las alternativas de respuesta. Cuando la flecha
central apunta a la derecha, a la izquierda o arriba, los evaluados deben presionar de entre
las tres alternativas la flecha que apunta en la misma direccion que la flecha central. Y cuando
la flecha central apunta hacia abajo, no deben presionar nada. Esta prueba consta de 36
items, 8 de los cuales corresponden a inhibicion. Los primeros 15 items se muestran durante
2 segundos, con intervalos de 500 milisegundos y los siguientes 21 items se presentan
durante solo 1 segundo. Las respuestas correctas valen 1 punto y las incorrectas o
anticipatorias, 0. Su alpha de Cronbach es de .88 (Rosas et al., 2022).

La prueba “Moscas” evalua la inhibicion conductual. En la pantalla aparecen varias
moscas volando en diferentes direcciones, las que el evaluado debe aplastar presionando la
pantalla. Las moscas emiten un zumbido mientras vuelan y, cuando se aplastan, emiten un
sonido divertido y gratificante. La consigna es que cuando se enciende una luz verde en la
pantalla, el evaluado puede aplastar las moscas y, cuando se enciende una luz roja, no debe
seguir haciéndolo. El semaforo cambia de color y el participante debe seguir la regla. Cuando
esta verde, puede aplastar moscas; cuando es rojo, no se puede.

La prueba tiene una duracion de 2 minutos y se divide en ocho lapsos de tiempo
diferentes donde aparece la luz roja o verde. Cada lapso de tiempo dura entre 3 y 10
segundos. Se otorga un punto por cada mosca aplastada. El indicador de inhibicion es la
suma de los lapsos de tiempo de las moscas aplastadas en la luz verde menos las aplastadas
en la luz roja. Su indice de confiabilidad es de .82 (Rosas et al., 2022).

Finalmente, la prueba “Trios” evalla la flexibilidad cognitiva. En ella aparecen en la
pantalla cuatro figuras geométricas, tres de las cuales comparten una caracteristica, que

puede ser el tamano, la forma o el color y que no se le explicita a los evaluados. La consigna



es que deben clasificar las tres figuras que tienen algo en comun, descubriendo por si mismos
el criterio de clasificacion que, por lo demas, va cambiando sin aviso. Las figuras permanecen
en la pantalla sin limite de tiempo.

La prueba consta de 21 items, 5 para el criterio de tamafo, 5 para el de formay 5 para
el de color. A estos le siguen 6 de criterio aleatorio. Los evaluados tienen tres oportunidades
para responder correctamente; si fallan, se salta a los items del siguiente criterio. Cada fallo
se considera un error de atencion, pero si el fallo es en los tres intentos, se considera un error
perseverante. Se obtiene un punto por cada respuesta correcta en el primer intento; 0,6
puntos en el segundo intento, y 0,3 puntos en el tercero. A su vez, se resta un punto por cada
error de atencion y 2 puntos por cada error perseverante. Esta prueba se suspende después
de tres respuestas incorrectas. Su alpha de Cronbach es de .86 (Rosas et al., 2022).

Para la evaluacion de la memoria de trabajo verbal se aplico la prueba “Retencion
de digitos” del WISC - V (Rosas & Pizarro, 2017). En ella se deben repetir secuencias
numeéricas, que pueden ser: en el mismo orden para el caso de la subprueba “digitos en orden
directo”; en orden inverso para “digitos en orden inverso”; y en forma ascendente para “digitos
secuenciados”. Cuando se obtienen 2 fallos seguidos en los dos intentos de un mismo item

se suspende. Los autores reportaron un alfa de Cronbach de .90 (Rosas & Pizarro, 2017).

Procedimiento

En primer lugar, se coordinaron reuniones con los equipos directivos de las escuelas
que participaron en la investigacion, para explicarles el estudio y pedirles autorizacién para
llevarla a cabo con sus estudiantes.

Una vez obtenidas las autorizaciones por parte de las escuelas, se convoco a las
familias de los/as escolares a una reunién de apoderados a fin de presentarles los detalles
del estudio y pedirles la autorizacidon para que sus hijos/as participen a través de la firma del
consentimiento informado.

Posteriormente, los/as estudiantes cuyas familias firmaron el consentimiento
informado, fueron consultados si querian participar en la investigacion y quienes accedieron
firmaron el asentimiento informado.

Las evaluaciones se realizaron de manera individual, en 2 sesiones durante la jornada
escolar. Cada sesion fue de aproximadamente 30 minutos, en la primera se evaluaron las FE

y en la segunda la CL.

Plan de analisis de datos



Se hicieron analisis descriptivos para sintetizar los datos demograficos de los
participantes. Posteriormente, se analizé la correlacion entre las FE y el desempefio en CL
de los/as escolares, a través de medidas de asociacion entre cada una de las FE (i.e. MT
verbal, MT visoespacial, INH cognitiva, INH conductual y FC) y la CL total y sus dimensiones
textual, pragmatica y critica de los/as nifios/as.

Por ultimo, para la contrastacion de hipotesis, se utilizaron modelos de regresion
multiple, con el fin de evaluar la capacidad predictiva de cada una de las FE sobre las
dimensiones de la CL de los/as escolares. La seleccion de los predictores para cada modelo
de regresion se realizd observando la matriz de correlacion e incorporando la FE (como
predictor) que mostré la mayor correlacién bivariante con las dimensiones de la CL (los
criterios) evitando problemas de colinealidad.

El software estadistico utilizado para todos los analisis fue jamovi, version 2.3.28 (The

jamovi project, 2021).

Consideraciones éticas

Todos los procedimientos siguieron los lineamientos éticos internacionales para la
investigacion con seres humanos (American Psychological Association, 2017).
Adicionalmente, el comité de ética cientifica de la Universidad de Valparaiso aprobo el
estudio.

Como retribucion por participar se le entregé a cada familia un informe con los
resultados obtenidos por su hijo/a, el que incluia recomendaciones para fortalecer las FE y la

CL en casa.

Resultados

Anadlisis de correlacion entre las funciones ejecutivas y la comprension lectora de los

escolares

Como se puede observar en la matriz de correlacion (Ver Tabla 1), se encontraron
correlaciones significativas entre la MT verbal y la CL total (r=.355, p <.001), asi como también
con la comprension textual de los escolares (r=.353, p <.001). Del mismo modo, la MT
visoespacial correlaciond significativamente con la CL total (r=.373, p <.001), con la
comprension textual (r=.367, p <.001) y con la comprension critica (r=.201, p =.028) de los
escolares.

Ademas, se encontraron correlaciones significativas entre la INH cognitiva con la CL

total (r=.184, p= .044) y la comprension textual (r=.227, p =.013). La INH conductual



correlaciono significativamente con la CL total y todas sus dimensiones, con valores r que
van entre .247 y .181. Finalmente, la FC correlacioné significativamente con la CL total
(r=.233, p =.010), la comprension textual (r=.181, p =.047) y la comprension critica (r=.253,

p =.005) de los escolares.

I/?a?:; 10‘e correlacion de las funciones ejecutivas con las dimensiones de la comprension lectora

MT MT INH INH Flexibilidad

verbal visoespacial cognitiva conductual cognitiva
Comprension  rde Pearson  0.355 ™~ 0.373 == 0184~ 0247 ** 0233~
lectora total valor p < 001 < 001 0.044 0.007 0.010
Comprension  rde Pearson  0.353 ™ 0.367 == 0227~ 0.200* 0181~
textual valor p <001 <001 0.013 0.029 0.047
Comprensién  rde Pearson 0.127 ns 0.131 ns 0.084 ns 0.196 * 0.106 ns
pragmatica valorp 0.168 0.155 0.362 0.032 0.248
Comprension  rde Pearson 0.165 ns 0201* 0.023 ns 0.181* 0.253 *
Critica valorp 0072 0.028 0.803 0.048 0.005

MNota. *p = .05 ™ p < .01, p < 001. ns = no significativo. MT= Memona de trabajo. INH=Inhibicién.

Capacidad predictiva de las funciones ejecutivas sobre la comprensién lectora y sus

dimensiones: Modelos de regresion lineal

Se probaron modelos de regresién lineal para determinar la capacidad predictiva de
las FE sobre la CL total y sus dimensiones. En todos los casos se testearon modelos de
regresion, incorporando como primer predictor la FE que presentd la mayor correlacion con
el criterio. También es importante destacar que todos los modelos de regresion cumplieron
con los supuestos de autocorrelacion y colinealidad.

La Tabla 2 presenta los modelos de regresion para cada criterio con el o los
predictores que resultaron significativos.

De esta manera, los resultados evidencian que un modelo de tres predictores, que
incluye la MT visoespacial, la MT verbal y la INH conductual, permite predecir
significativamente la CL total, R?= .252, F (3, 116) = 13.00, p <.001. Asi, en conjunto, las tres
variables consideradas para este modelo explicaron un 25.2% de la varianza del rendimiento
en la comprension de lectura de los escolares de la muestra.

Por su parte, las mismas tres FE explican de manera significativa la comprensién
textual (i.e., MT visoespacial, MT verbal e INH conductual) R*= .230, F (3, 116) = 11.55, p
<.001. En otras palabras el 23% del desempefio de los escolares en la dimension textual de
la CL es explicada por este modelo.

Respecto a la comprensién pragmatica, la INH conductual permite predecir
significativamente esta dimensién de la CL, R? = .038, F (1, 118) = 4.70, p =.032. Asi, esta



FE permite explicar el 3.8% de la variabilidad de los puntajes de los escolares en la
comprension pragmatica.

Finalmente, los resultados sugieren que la comprension critica de los escolares de la
muestra es predicha significativamente por la FC, R?= .064, F (1, 118) = 8.05, p =.005. Dicho
de otra forma, el 6.4% de la variabilidad de los puntajes de la comprension critica es explicada
por la FC.

Cabe sefialar que, si bien, en todos los modelos propuestos se probaron las variables
sexo (i.e., hombre, mujer) y el tipo de escuela (i.e., publica, subvencionada, particular) como

factores, no resultaron ser significativas para ninguno de ellos, por lo mismo no fueron

incluidos.
Tabla 2
Modelos de regresién de las funciones ejecutivas que predicen la comprensién lectora de los escolares
. . Coline
Coeficientes del Modelo Ajuste del modelo alidad
Variable Coeficientes Coeficientes de
Dependiente . de regresion 2 2
Predictor regresion no estandarizados t Valor p R AR ViIFe
estandarizados (B
Comprension  Intercepto -50.402 - -3.22 002 - - -
Lectora MT 1.004 0.282 3.32 001 0.139 - 1.11
Total Visoespacial 1.441 0.254 3.00 .003 0202 0063 1.11
MT Verbal 0231 0.224 278 0086 0252 0113 1.1
INH conductual
Comprension  Intercepto -42 555 - -2.61 .010 - - -
Textual MT 1.037 0.283 3.23 .002 0.135 - 1.11
Visoespacial 1.532 0.263 3.00 003 0197 0082 111
MT Verbal 0.194 0.183 2.24 027 0.230 0.095 1.00
INH conductual
Comprension  Intercepto 5429 - 0.38 699 - - -
Pragmatica INH conductual 0.601 0.196 2.16 032 0.038 - 1.00
Comprension  Intercepto 0.568 - 0.05 956 - - -
Critica FC 0.574 0.253 2.83 005 0.083 - 1.00

Nota. MT=Memoria de Trabajo; INH= Inhibicién; FC= Flexibilidad cognitiva. ®Factor de inflacién de la Varianza

Discusion

El presente estudio tuvo como objetivo evaluar la capacidad predictiva de distintas FE
en la CL total y en sus dimensiones textual, pragmatica y critica en escolares de cuarto afio
basico. Los resultados obtenidos evidencian que ambos tipo de MT (i.e., visoespacial y verbal)
y la INH conductual son predictores significativos tanto de la CL total como de la comprension
textual. Hallazgo que confirma el importante papel de la MT en el proceso de CL y esta en
sintonia con estudios anteriores que han concluido que esta FE ayuda a retener informacion,
conectar ideas, seguir la secuencia de una historia y relacionar conceptos previos con
informacion nueva (Vernucci et al., 2021).

Es mas, la MT ha sido una de las FE que mas se ha asociado con las habilidades de

CL en la infancia (Cheng & Kibbe, 2022; Guzman et al., 2017). Asi, por ejemplo, estudios han



revelado que la MT visoespacial tiene un efecto significativo en la precisién lectora, pues
ayuda a distinguir entre la multiples caracteristicas visuales de un texto lo que facilita su
comprension (Vernucci et al., 2021). Otros explican la capacidad predictiva de la MT verbal
sobre la CL a través del aporte de este dominio ejecutivo a la decodificacién que es un
mecanismo esencial en la comprension de textos (Hung, 2021).

El hallazgo anterior también confirma que las habilidades de autocontrol y
autorregulacién conductual inciden no solo en la capacidad de los nifios/as para identificar y
procesar la informacién necesaria para la comprensién de un texto (Parker, 2022), sino
también en la comprension de la organizacion logica del texto (Trinczer et al., 2024).

A su vez, la INH conductual también se erigio como un predictor de la comprension
pragmatica, lo que demuestra que el control de impulsos es una FE clave para que el lector
logre comprender la relacion entre el texto y el contexto en el que se da, posibilitando su
integracion y posterior analisis (Cartoceti, 2012; Parker, 2022). Hallazgo que coincide con
estudios que han reportado que la INH es fundamental para supervisar y autorregular el
proceso lector (Botsas, 2017; Leu et al., 2013).

Por su parte, la FC resulté ser un predictor significativo de la dimensién critica de la
CL. Lo que es reflejo de la importancia que tiene la capacidad de adaptacion flexible a
situaciones cambiantes o inesperadas, para analizar adecuadamente un texto a través de
procesos metacognitivos (Tabullo et al., 2022). Hallazgo que, ademas, es similar a lo
reportado por Escobar et al. (2024), quienes reportaron que en nifios con dificultades de CL
la FC tiene un impacto directo en la comprension de lo que leen y que los nifios/as con una
mayor FC logran un mejor desempenio lector.

Un resultado no esperado, a la luz de investigaciones anteriores, fue la nula capacidad
predictiva de la INH cognitiva sobre las dimensiones de la CL (i.e., textual, pragmatica y
critica) y sobre la CL total. Esto, a pesar de nuestra hipétesis inicial y de los multiples estudios
que han relacionado esta FE con las habilidades de comprensién de lectura en la infancia y
adolescencia (Cartoceti, 2012; Parker, 2022; Trinczer et al., 2024).

De cualquier forma, resultados similares a los aqui presentados fueron reportados por
Roldan (2016), quien en su estudio de revision sobre el aporte de las habilidades de INH y
actualizacién a la comprension de textos, evidencié que no en todas las investigaciones la
INH cognitiva tuvo efecto sobre la CL y que, por tanto, no seria una variable cognitiva
discriminante de una comprension de textos exitosa (Roldan, 2016). Son necesarios, por
tanto, estudios futuros que profundicen en la contribucion especifica de la INH al proceso de
CL.

Oftro punto a destacar es que pese a la abundante evidencia sobre el efecto del nivel
socioecondmico en el rendimiento lector y en la comprension de textos (Shero et al., 2024),

en esta investigacion el tipo de escuela al que asistian los estudiantes no fue un factor



predictivo de sus habilidades de CL. Este resultado podria responder al reducido numero de
estudiantes de escuelas privadas que participaron en la investigacion, respecto a los de
escuelas publicas y subvencionadas. Por lo que en futuros estudios se recomienda incluir un
mayor numero de instituciones educativas privadas para seguir explorando el impacto del
ambiente y del contexto sociocultural en el desarrollo cognitivo y las habilidades lectoras en
la infancia.

Una fortaleza de este estudio fue la utilizaciéon de una prueba de CL que incluye
distintos tipos de textos, con caracteristicas y estructuras diversas (Riffo et al., 2013). Esto
posibilita la evaluacién de la CL abarcando las distintas dimensiones del constructo, lo que
sin duda enriquece la identificacion y el analisis de las raices cognitivas de cada uno de los
componentes de la CL.

Ahora bien, pese a que este estudio aporta valiosos elementos al debate sobre el
efecto de las FE en el proceso de CL en poblacién infantil, presenta algunas limitaciones que
deben tenerse en cuenta.

Primero, su alcance transversal impide analizar las relaciones evolutivas de ambos
constructos, lo que es importante si se considera que la estructura de las FE tiene un marcado
caracter evolutivo y tiende a diferenciarse gradualmente con el tiempo (Morgan et al., 2019).
En efecto, hay autores que han revelado que la relaciéon entre las diferentes FE y la CL
dependeria de la edad y el grado escolar de los nifios (Fajardo & van Tuylen, 2021). En este
sentido, seria importante realizar a futuro estudios longitudinales que examinen la relacion
entre las trayectorias cognitivas y la CL de los escolares, pues ademas, tal como plantea
Hung (2021), es probable que la contribucion de las FE a las habilidades de lecturas cambie
con el tiempo en funcion de la experiencia lectora.

Asi también, otra limitacion es el tamafio y el tipo de muestra utilizada, que no
garantiza la representatividad de los participantes ni posibilita la generalizaciéon de las
conclusiones. Finalmente, también el disefio correlacional del estudio que impide hacer
inferencias causales. Estas limitaciones sugieren la necesidad de realizar a futuro estudios
experimentales de intervencion que recojan datos de muestras mas amplias de estudiantes.

A pesar de estas limitaciones, los hallazgos de este estudio amplian el conocimiento
sobre las bases cognitivas de la CL en poblacion escolar y la contribucion especifica de las
FE en este proceso. Proporcionando un corpus de evidencia relevante, no solo sobre la
relacion entre estos dos constructos complejos, sino también sobre los dominios ejecutivos
que impactan de manera diferencial a las distintas dimensiones de las CL.

En este sentido, aportan informacion clave para que las/os docentes planifiquen sus
estrategias de ensefianza en funcién de las demandas cognitivas que requiere cada habilidad
de CL, lo que podria ser una via potencial para mejorar la eficacia de la ensefanza y con ello,

promover mejores logros de aprendizaje en los/as estudiantes.



En otras palabras, los resultados de este estudio sirven como un objetivo atil de
intervencion para los estudiantes con dificultades lectoras, pues aportan insumos importantes
que pueden orientar la implementacion de propuestas educativas de cara al fortalecimiento
de las FE de los estudiantes. En tanto se visibiliza el impacto que tienen estas funciones, no
solo en el desempefio diferencial en tareas de CL, sino también en el rendimiento académico
general de los estudiantes (Diamond, 2020; Fuhs et al., 2014; Garcia et al., 2018; Guzman et
al., 2017).
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Resumen

El presente estudio forma parte de un proyecto de investigacién mas amplio vinculado con el
analisis de problematicas de ingreso, permanencia y virtualizacién en el nivel universitario. En
esta oportunidad, este trabajo es de caracter exploratorio y se propone caracterizar perfiles
docentes en relacion con el uso de tecnologias digitales, oficio docente y su vinculo con las
trayectorias estudiantiles. Se elaboré un cuestionario ad hoc titulado Cuestionario sobre oficio
docente en educacién superior (CODES) utilizando escalas de tipo Likert de 5 opciones. El
instrumento indaga acerca del contexto académico, practicas en docencia universitaria y usos
y preferencias de tecnologias digitales. La muestra estuvo compuesta por docentes de una
facultad de psicologia de una universidad publica de Argentina del centro del pais. Se realiz6
analisis estadistico descriptivo y de contenido de los datos obtenidos. Los resultados permiten
identificar tensiones en torno a la incorporacion de las tecnologias digitales, la formacion
docente y las condiciones institucionales. A modo de conclusion, se enfatiza acerca de la
necesidad de fortalecer instancias formativas y colaborativas entre pares, que favorezcan
practicas pedagodgicas inclusivas y sostenidas en contextos de educacion superior de alta

matriculacién estudiantil y de creciente virtualizacion.
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estudiantiles.

Resumo

Este estudo insere-se num projeto de investigagdo mais vasto ligado a analise das
problematicas da entrada, da permanéncia e da virtualizacdo no ensino universitario. Nesta
ocasido, este trabalho tem um caracter exploratorio e visa caracterizar os perfis docentes em
relacdo a utilizagdo das tecnologias digitais, a profissdo docente e a sua relagdo com as
trajetérias dos estudantes. Foi elaborado um questionario ad hoc intitulado questionario sobre
oficio docente na educagéao superior (CODES), utilizando escalas de 5 escolhas do tipo Likert.
O instrumento pergunta sobre o contexto académico, as praticas de ensino universitario e as
utilizacdes e preferéncias das tecnologias digitais. A amostra foi constituida por professores
de uma faculdade de psicologia de uma universidade publica do centro da Argentina. Foi
efetuada uma andlise estatistica descritiva e de conteudo dos dados obtidos. Os resultados
permitem-nos identificar tensées em torno da incorporacdo das tecnologias digitais, da
formacao de professores e das condi¢des institucionais. Em conclusédo, enfatizamos a
necessidade de fortalecer instancias formativas e colaborativas entre pares, que favoregam
praticas pedagogicas inclusivas e sustentadas em contextos de ensino superior de alta

matricula de estudantes e crescente virtualizagéo.

Palavras-chave: ensino superior; questionario; profissdo docente; virtualizagéo; trajetorias

estudantis.

Introduccion

Este trabajo se inscribe en el marco de un proyecto de tesis doctoral titulado
“‘Problematicas de ingreso y permanencia en la universidad en tiempos de creciente
virtualizacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje”, cuyo objetivo general es explorar
y analizar el uso de tecnologias digitales en practicas pedagdgicas y su vinculacion con las
trayectorias estudiantiles. La elevada masificacion estudiantil en carreras clasicas, como la de
psicologia en Argentina, la escasa formacion docente tecnopedagdgica y las tensiones
generadas por las tecnologias digitales en educacién representan dimensiones que
intervienen en el desempefo estudiantil (Lovey et al., 2023). Por lo cual, indagar acerca de
las condiciones que atafien al oficio docente en relacion con la virtualizacion permitiria
profundizar en la comprension de los desafios que enfrentan las universidades publicas en

cuanto al acompafamiento de trayectorias académicas en contextos complejos.
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Las principales caracteristicas distintivas de las universidades nacionales en Argentina
pueden vincularse con la Reforma Universitaria de 1918. Uno de sus reclamos fundamentales
fue la ampliacion de las bases sociales de la universidad, hasta entonces reservada a las
clases mas privilegiadas (Chiroleu, 2018). Esta reforma marcé la identidad de la universidad
publica argentina a través de principios como la ampliacion del acceso a los estudios
superiores, la autonomia universitaria y el cogobierno entre los claustros. Asimismo, fue el
resultado de la tension entre las transformaciones politico-sociales nacionales, las nuevas
dinamicas del contexto internacional y la resistencia de la universidad a los cambios, arraigada
en tradiciones coloniales (Chiroleu y Marquina, 2009).

Los principios reformistas fueron alterados por los distintos golpes militares del siglo
pasado. Durante los primeros gobiernos peronistas (1946-1955), se ampliaron derechos,
implementandose medidas como la gratuidad de los estudios universitarios y el ingreso
irrestricto, facilitando el acceso a sectores mas vulnerables de la sociedad (Pierella y Santos
Sharpe, 2019). Posteriormente, tras la ultima dictadura militar (1976-1983) -durante la cual se
restringid notablemente el acceso- la reconstruccion democratica iniciada por el gobierno de
Raul Alfonsin impulsé la normalizacion universitaria. Esto propicié un crecimiento acelerado
de la matricula estudiantil, un incremento en el plantel docente y mejoras en infraestructura.
Sin embargo, en las décadas siguientes, uno de los problemas centrales del sistema
universitario guarda relacion con la confluencia de altas tasas de ingreso con bajas tasas de
graduacion. El proceso de masificacion de la universidad publica y los problemas vinculados
al abandono estudiantil en el siglo XXI llevaron a concebir el primer afio universitario como un
tramo critico que requiere estudios especificos, lo que incentivo el analisis de politicas sociales
y académicas (Silva Laya, 2011; Pierella, 2018). De hecho, las tasas de desercion mas altas
se registran en los primeros anos (Freixa Niella et al., 2018). En este contexto, diversos
estudios analizaron como las universidades garantizan el acceso, la retencién y el egreso
(Chiroleu, 2009; Ezcurra, 2011; Pierella, 2018; Pierella y Santos Sharpe, 2019; Pierella et al.,
2020). Asimismo, ciertas lineas tedricas han abordado el abandono no solo desde la
perspectiva estudiantil, sino también considerando las caracteristicas institucionales, el
contexto social y académico y las formas de interaccién entre docentes, autoridades y
estudiantes (Tinto, 1993). En este sentido, ha sido sefialado que el alto abandono universitario
podria ser una manifestacion de mecanismos de selectividad implicita que afectan al
estudiantado que carece de los recursos materiales y simbdlicos que la universidad parece
demandar ( (Chiroleu, 1999).

Respecto del caso que estudiamos, cabe senalar que dicha universidad fue creada en
la década del 60, desprendiéndose y adquiriendo autonomia de otra universidad. Pese a
intentos previos, su formalizacion se concreté en el contexto de gestiones para la creacion de

la Escuela de Derecho. Desde entonces, la UNR se aboco a la organizacion de su estructura
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académica y administrativa. Durante la dictadura de 1976-1983, como en las otras
universidades publicas del pais, se restringio la participacion estudiantil en el cogobierno y se
persiguié a miembros de la comunidad universitaria. Con la recuperacion de la democracia en
1983, se restituyeron la autonomia y las libertades universitarias, iniciando un proceso de
reconstruccion institucional en linea con la tradicién reformista.

En la década del 80, la Universidad-caso aprobé su Estatuto, ratificando el cogobierno
con representacion de los cuatro claustros: docentes, estudiantes, graduados y no docentes.
Este hecho marcé el inicio de una etapa de transformaciones sostenidas. Un afio después, la
Asamblea Universitaria creé la Facultad de Psicologia en estudio sobre la base de la Escuela
que funcionaba en una facultad de humanidades y artes.

En la actualidad, la defensa de la educacion superior como bien publico implica una
practica de ampliacion democratica continda. En este sentido, el compromiso de la Facultad
de Psicologia radica en sostener una universidad auténoma, gratuita y de ingreso irrestricto,
articulada con su entorno social, politico y cultural y orientada a la mejora de sus funciones
como institucién educativa.

La nueva estructura curricular, aprobada en 2014, se organizé en ocho areas: Social
Comunitaria, Psicoanalisis, Psicologia del Desarrollo y Psicoterapias, Historia y
Epistemologia, Socioeducativa, Investigacion, Seminarios y Practicas. Sin embargo, la
implementacién de este cambio generd diversos posicionamientos dentro de la comunidad
académica, principalmente en relacién con su marcada orientacion clinico-psicoanalitica.

Por otro lado, el Aislamiento Social, Preventivo y Obligatorio (ASPO) representé un
punto de inflexion para la educacion superior, funcionando como un catalizador de reflexiones
y transformaciones institucionales. La Universidad y sus diferentes unidades académicas
debieron reorganizarse rapidamente, adaptandose tanto a los recursos disponibles como a
sus proyecciones futuras, lo que impacté significativamente en su estructura organizacional
postpandemia (Lovey et al., 2023).

Tras el retorno a la presencialidad, la experiencia de virtualizacion forzada durante la
pandemia evidencio6 el potencial de las tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC)
para replantear los procesos de ensefanza y aprendizaje en la universidad. Estas
herramientas no solo permitieron continuar con la actividad académica en un contexto de
emergencia, sino que también impulsaron la necesidad de innovar y diversificar las
metodologias interactivas y las estrategias pedagdgicas (Hodges et al., 2020; Maggio, 2022).
Como resultado, el cuerpo docente de la Facultad de Psicologia en estudio comenzé a
reconocer la importancia de la capacitacion, la produccién colectiva de conocimientos y la
construccion social de significados como elementos clave en la incorporacién de tecnologias
a la educacion superior (Mandolesi y Borgobello, 2022).

En este contexto de transformaciones, las tecnologias digitales emergieron como
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facilitadoras de la democratizacion del conocimiento, promoviendo la complementacién de
herramientas y actividades que fomentan la autogestion del estudiantado. Sin embargo, la
comunidad educativa continda en un proceso de redefinicion de roles, tareas y practicas
docentes, evidenciando que la incorporacién de tecnologias ha modificado aspectos del oficio
docente, lo cual dio lugar a la expresion de sentimientos de sobrecarga laboral y reticencia
(Silas y Vazquez, 2020). La socializacion de experiencias y el trabajo colaborativo aparecen
como estrategias fundamentales para superar las dificultades que aun persisten en la Facultad
de Psicologia relacionadas con la implementacion de entornos virtuales de ensenanza y
aprendizaje (Mandolesi y Borgobello, 2022).

Desde una perspectiva democratica de acceso al conocimiento, las tecnologias
digitales representan un campo de oportunidades, pero también de desafios, que requieren
una reflexion critica sobre las nuevas formas de construccidn del saber en entornos educativos
cada vez mas interactivos vy digitalizados (Mercado Borja et al., 2019). La diversificacion de
las practicas docentes y la consolidacion de espacios virtuales de intercambio refuerzan la
idea de la educacion y la conectividad como derechos fundamentales de quienes ingresan y
transitan la universidad (Lovey et al., 2023).

Queremos expresar nuestra preocupacion respecto de la posibilidad de
implementacién de tales cambios en un contexto actual de desfinanciamiento de las
instituciones universitarias publicas y de recorte presupuestario en el campo de la ciencia y la
tecnologia vinculados con el actual gobierno encabezado por Javier Milei. El congelamiento
del presupuesto universitario compromete la garantia del derecho a la educacion, limitando la
capacidad de las instituciones para sostener y profundizar las transformaciones necesarias

en pos de una ensefanza superior inclusiva y de calidad (CRES, 2024).
Materiales y Métodos

En este estudio, de caracter exploratorio, se desarrollé y construyé un cuestionario ad
hoc semiestructurado en linea titulado Cuestionario sobre el oficio docente en educacion
superior (CODES). El instrumento esta basado en escalas de tipo Likert de cinco opciones de
respuesta con una pregunta abierta optativa al final de cada seccién destinada a ampliar las
respuestas. Las escalas utilizadas fueron: 1=Muy mal - 5=Excelente; 1=Nunca - 5=Siempre;
1=Nada de acuerdo - 5=Completamente de acuerdo; y 1=Muy malas - 5=Excelentes. Se
realizé analisis estadistico descriptivo de las respuestas dadas en las escalas y analisis de

contenido cualitativo de las respuestas abiertas (Piovani, 2007).
Contexto de estudio

A modo de contextualizacion, la Carrera-caso en estudio forma parte de una de las

universidades publicas de Argentina que se halla en uno de los principales centros urbanos
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del pais. Esta universidad alberga a una numerosa poblacién estudiantil de la region centro-
este de Argentina y cuenta con mas de 90.000 estudiantes, ingresan cerca de 19.000 y
egresan aproximadamente 3.000 anualmente. Esta compuesta por 12 unidades académicas
y 7 institutos de ensefanza media, tiene cerca de 7.900 cargos, de los cuales 7.000 son
docentes, consolidandose como una de las universidades mas grandes de Argentina. La
Carrera-caso contiene un 6% (aproximadamente 450) del total de docentes de la universidad,

alrededor de 7.000 estudiantes, 1.500 ingresantes y 200 egresos segun datos oficiales.
Andlisis factorial exploratorio, prueba piloto, validez y confiabilidad del instrumento

En el analisis factorial exploratorio, los calculos de confiabilidad, validez y el analisis
estadistico descriptivo (Hernandez Sampieri et al., 2014) de los datos obtenidos de los
cuestionarios se contd con la asesoria y colaboracion del personal de estadistica. Para estos
analisis se emplearon los programas estadisticos R y RStudio.

Para las pruebas piloto realizadas se convoco a docentes de diferentes carreras de
grado de la Universidad-caso, excluyéndose la unidad académica en estudio. Se obtuvieron
66 respuestas validas de 11 de las 12 unidades académicas. El promedio de edad del conjunto
de participantes fue de 44 afios, con un promedio de 15 afios en docencia universitaria. La
mayoria tenia dedicacién simple (10 horas catedra) en sus cargos docentes y correspondian
a asignaturas de los primeros afos de las carreras.

La validez del contenido del instrumento (Hernandez Sampieri et al., 2014) se realizé
a partir del juicio de especialistas (Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez, 2008). Para ello, se
confecciond un cuestionario que contenia el consentimiento informado y dos preguntas de
tipo escala Likert de cinco (5) opciones de respuesta. Ademas, se incluy6 una pregunta abierta
para comentarios o aclaraciones que facilitaran el ajuste del CODES. Se convoco por medio
de correo electrénico la participacion voluntaria de personal de investigacién y docente de una
facultad de psicologia y de un instituto de investigaciones con experticia en la tematica y en
las técnicas de recoleccion de datos. El jurado evaluador poseia titulaciones de doctorados o
especializaciones, y/o eran especialistas en psicodiagndstico y compartia la experticia en
construccion y/o ensefianza de instrumentos de indagacion psicolégica. Se pregunté por la
pertinencia y la redaccion de cada enunciado del cuestionario y sus respectivas opciones de
respuesta, pudiéndose calificar en escala de 1 (Muy mala) a 5 (Excelente) obteniéndose un
total de 15 respuestas validas. Con los datos obtenidos del juicio de especialistas (n=15), se
calculd la validez mediante el método V de Aiken (Robles, 2018), obteniéndose resultados
que oscilaron entre 0.966 y 1 para cada item con el objetivo de evaluar la relacién entre los
enunciados y su capacidad para medir un concepto o categoria especifica.

Se calcularon las medidas de consistencia interna con base en las 66 respuestas de

la prueba piloto, obteniendo los siguientes valores de Alfa de Cronbach: para el instrumento
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completo con todas las escalas (66 items), un valor de 0.876; para los constructos Practicas
pedagdgicas (29 items), Virtualizacién (26 items) y Ambito organizacional (11 items), los
valores fueron de 0.816, 0.794 y 0.822, respectivamente. Adicionalmente, se realiz6 el analisis
Omega de McDonald, debido a su mayor precision y robustez, obteniéndose los siguientes
resultados: constructo general 0.918; Practicas pedagdgicas 0.902; Virtualizacion 0.831; y
Ambito organizacional 0.874.

En relacién con las practicas pedagoégicas, se indago acerca del acompafiamiento y
orientacion a estudiantes; la organizacién y modos de propiciar el dialogo en clases; el nivel
de exigencia; el respeto en las instancias de evaluacién; el gusto por asistir a la facultad; los
vinculos institucionales por fuera del aula de clases; la relacion laboral con pares docentes;
las clases de consulta, tutorias y supervisiones; el desempefio y la motivacion docente; la
formacion y la participacién en actividades académicas; las obligaciones laborales; el
conocimiento disciplinar; los métodos de ensefanza; las habilidades pedagdgicas y
didacticas; y los tipos de evaluacion propuestas. En cuanto al ambito organizacional, los items
consultados se vincularon con el funcionamiento administrativo; los programas de becas; los
servicios y actividades no académicas; el apoyo y acompanamiento gremial; la infraestructura;
la carga horaria de trabajo y la organizacion del cursado; la comunicacién entre docentes y
estudiantes; y las actividades académicas y de formacién propiciadas por la universidad. En
torno a la virtualizacion se preguntd por el uso del campus virtual institucional, de inteligencia

artificial, de las redes sociales y otras tecnologias digitales en las actividades académicas.
Muestra

La muestra estuvo compuesta por docentes de la Carrera-caso que participaron
voluntariamente. Se buscd la mayor representatividad posible, contando con 47 respuestas
validas de una carrera de psicologia de una universidad publica del centro del pais. La mayoria

de la muestra docente pertenecia a los primeros tres afos de la carrera..
Aspectos éticos del estudio

Las consideraciones éticas relacionadas con el tratamiento y el anonimato en la
construccion de datos del presente estudio se rigen de acuerdo con lo establecido por las
instituciones que aprobaron y financiaron el proyecto y en la que se realizé la toma de datos.
Estas regulaciones son compatibles con la Ley 25.326 de Proteccion de Datos Personales,
sancionada en el afio 2000 en Argentina y con la Resolucién del Consejo Superior de la UNR
N° 337/2015 sobre ética en el tratamiento de datos en la investigacion cientifica. El
instrumento contaba con un consentimiento informado y las personas recibian copia de sus

respuestas en sus correos electronicos.
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Resultados

La edad promedio de quienes respondieron (Figura 1) fue de 46 anos (DS=9), con un
rango de 32 a 66. La mayoria de las personas se identificaron con el género femenino (72%,

n=34) y las restantes con género masculino (28%, n=13) (Figura 2).

Figura 1

Rangos de edades y frecuencias
Edades
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Frecuencia

o N b~ O @

30-35 36-40 41-45 46-50 51-55 56-60 61-65 66-70

Edades

Nota: Elaboracion propia.

Figura 2

Distribucion del género en relacion con cargos docentes.

Géneros y cargos docente
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primera trabajos catedra
practicos

Cargo docente

Nota: Elaboracién propia.

La antigliedad en el cargo docente (Figura 3) varié de 2 a 34 afios (promedio de 16
anos, DS=10) y el 89% (n=42) tenia otro trabajo remunerado ademas de la docencia. La
mayoria eran Jefes de Trabajos Practicos (68%, n=32) con dedicacién semiexclusiva (62%,
n=29) o simple (32%, n=15). Ademas, el 38% (n=18) pertenecia a asignaturas de primer y

segundo ano, teniendo, en promedio, 7 horas semanales (DS=4) frente a estudiantes.
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Figura 3

Antigliedad en el cargo por rango.
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Nota: Elaboracion propia.

La media de estudiantes que comenzaron a cursar con este grupo de docentes,
mayoritariamente de los primeros afios de la carrera, en 2024 fue de 81 (DS=66), mientras
que el promedio de quienes regularizaron o promovieron las asignaturas fue de 50 (DS=48)

(Figura 4 y Figura 5).
Figura 4

Proporcion de estudiantes que comenzaron el cursado en relacion con
quienes aprobaron la asignatura.

Proporcion de aprobados en las asignaturas
15

0,00 15,00 30,00 45,00 60,00 75,00 90,00

Proporcién de aprobados

Nota: Elaboracion propia.
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Figura 5

Frecuencia de estudiantes que comenzaron a cursar y quienes aprobaron
la asignatura.

M Comenzaron a cursar [l Aprobaron las asignaturas
2500
2000
1500

1000
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Nota: Elaboracion propia.

En cuanto al contexto académico y la facultad (Figura 6), sintieron bastante
satisfaccion con el acompanamiento dado (87%, n=41), niveles de exigencia en las

evaluaciones (83%, n=39), las clases de consulta (81%, n=38).

Figura 6

Sentimientos relacionados con el contexto académico.
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Nota: Elaboracién propia.

También expresaron satisfaccion (Figura 7) con las relaciones con el personal
administrativo (79%, n=37), la orientacién estudiantil acerca de la vida universitaria (77%,
n=36), el ambiente de las reuniones de catedra (75%, n=35), las instancias de tutorias o
supervisiones (75%, n=35) y la ayuda brindada a sus estudiantes en sus trayectorias (68%,
n=32).
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Figura 7

Sentimientos satisfactorios con el contexto académico.
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Nota: Elaboracion propia.

Los aspectos positivos que se destacaron (Figura 8) incluyeron el respeto hacia sus
estudiantes durante las evaluaciones (100%, n=47), la promocion del didlogo en las clases
(98%, n=46), el disfrute general de asistir a la facultad (98%, n=46), las relaciones con sus
colegas (96%, n=45), la organizacién de sus clases (94%, n=44) y la comunicacion con sus
estudiantes (94%, n=44).

Figura 8

Sentimientos satisfactorios destacados acerca del contexto académico.
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Nota: Elaboracion propia.

Adicionalmente, otras valoraciones positivas (Figura 9) incluyeron la eleccion de
horarios de trabajo docente (72%, n=34), el funcionamiento de las secretarias que componen
las unidades académicas (55%, n=26), la carga horaria de trabajo (55%, n=26), las instancias
de evaluacion (55%, n=26), la comunicacion general entre docentes y estudiantes en la
facultad (53%, n=25) y el apoyo gremial (49%, n=23).
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Figura 9

Valoraciones positivas vinculadas con el ambito académico.
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Nota: Elaboracion propia.

Sin embargo, aspectos como las actividades de formacion docente (49%, n=23) los
servicios y actividades no académicas (47%, n=22), los programas de becas (47%, n=22) y la
comunicacion entre pares docentes en la facultad (43%, n=20) fueron considerados como

regular (Figura 10).

Figura 10

Valoraciones regulares vinculadas con el ambito académico.
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Nota: Elaboracion propia.

Destacaron negativamente (Figura 11) los recursos tecnoldgicos disponibles (66%,
n=31), como el Wifi, proyectores, computadoras y equipos de audio y la infraestructura de la
facultad (55%, n=26).
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Figura 11

Valoraciones negativas vinculadas con el ambito académico.

Aspectos académicos valorados como negativos
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Nota: Elaboracion propia.

En relacién con las practicas de docencia universitaria, obtuvieron calificaciones
satisfactorias (Figura 12) el desempefio docente (89%, n=42), el tiempo dedicado a preparar

clases (87%, n=41), la participacién en congresos y jornadas académicas (66%, n=31).

Figura 12

Valoraciones positivas vinculadas con practicas en docencia universitaria.

Practicas en docencia universitaria
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Nota: Elaboracion propia.

Se destacé positivamente (Figura 13), asimismo, el cumplimiento de las obligaciones
laborales (96%, n=45), el conocimiento disciplinar (96%, n=45), la motivacién para las tareas
docentes (94%, n=44), los métodos de ensefianza y las habilidades pedagdgicas (92%, n=43),
mientras que la participacion en formaciones docentes propuestas por la universidad (38%,

n=18) fue regular.
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Figura 13

Valoraciones positivas vinculadas con practicas en docencia universitaria.
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Nota: Elaboracion propia.

Los tipos de evaluaciones utilizadas con mayor frecuencia (Figura 14) fueron la
participacion en clase (92%, n=43), escritos individuales con consignas abiertas a desarrollar
(68%, n=32), trabajos escritos grupales (68%, n=32) e instancias orales individuales (49%,
n=23).

Figura 14

Evaluaciones frecuentes en educacion superior.
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Nota: Elaboracion propia.

Las evaluaciones menos propuestas (Figura 15) incluyeron examenes escritos de
opciones multiples (77%, n=36), evaluaciones virtuales tanto sincrénicas (51%, n=24) como

asincronicas (43%, n=20) y exposiciones orales grupales (34%, n=16).
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Figura 15

Evaluaciones poco frecuentes en educacion superior.

Evaluaciones menos propuestas

B Nunca [ Pocas veces Regularmente [l Casi siempre [l Siempre
40
30
20
10
0
Escritas de opcion Instancias virtuales Instancias virtuales Instancias orales
multiple asincronicas sincronicas grupales

Nota: Elaboracion propia.

En cuanto a la disponibilidad y preferencias en el uso de tecnologias digitales (Figura
16), hubo consenso positivo sobre dispositivos adecuados (66%, n=31) y de internet de
calidad (60%, n=28), asi como sobre la facilidad de uso de Comunidades UNR (64%, n=30) y

el conocimiento general del uso de tecnologias (62%, n=29).

Figura 16

Usos y disposicion de tecnologias digitales.
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Nota: Elaboracion propia.

Por otra parte, consideraron regular (Figura 17) la formacién especifica para el uso de
TIC en docencia universitaria (38%, n=18).
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Figura 17

Formacién docente tecno-pedagogica.
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Nota: Elaboracion propia.

Los recursos tecnolégicos mas utilizados (Figura 18) fueron el campus virtual
Comunidades UNR (66%, n=31), los documentos compartidos para el trabajo colaborativo
entre colegas (53%, n=25), recursos de aprendizaje digitales disefiados por cada docente
(51%, n=24) y modalidad virtual sincronica para clases, acompafiamiento, consultas o tutorias
(51%, n=24).

Figura 18

Usos frecuentes de tecnologias digitales.
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Nota: Elaboracién propia.

Regularmente (Figura 19) suelen utilizar documentos compartidos para trabajar con
estudiantes (23%, n=11).
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Figura 19

Usos regulares de tecnologias digitales.
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Nota: Elaboracion propia.

De manera contraria, las TIC menos utilizadas (Figura 20) en las estrategias
metodoldgicas fueron la inteligencia artificial (81%, n=38), las tecnologias para evaluar
estudiantes -como foro o encuentros sincrénicos- (66%, n=31) y los recursos de aprendizaje
digitales disefiados por otras personas ajenas a la institucion (40%, n=19).

Figura 20

Usos poco frecuentes de tecnologias digitales.
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Nota: Elaboracion propia.

El Campus Virtual fue el principal medio de comunicacion utilizado entre docentes y
estudiantes (51%, n=24) (Figura 21).
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Figura 21

Comunidades UNR. Medio de comunicacion principal entre docentes y
estudiantes.
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Nota: Elaboracion propia.

Para la comunicacion entre pares docentes (Figura 22), se utilizé predominantemente

la mensajeria instantanea basada en teléfonos moéviles (93%, n=43).

Figura 22

Mensajeria instantanea por celulares. Medio de comunicacién principal
entre pares docentes.
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Nota: Elaboracion propia.

El correo electronico (Figura 23) fue el medio con mayor frecuencia para la
comunicacion con las secretarias o instancias administrativas de cada facultad o la
universidad (83%, n=39).
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Figura 23

Correo electronico. Medio de comunicacion principal entre docentes y
secretarias de la facultad.

Uso de correo electronico como medio de comunicacion
B Nunca [l Pocas veces Regularmente [l Casisiempre [l Siempre

25
20
15

10

Correo electrénico con Correo electronico con pares Correo electrénico con
estudiantes docentes secretarias o instancias
administrativas

Nota: Elaboracion propia.

Por el contrario, las redes sociales (Figura 24) fueron medios escasamente utilizados
para la comunicacion con la comunidad educativa (Facultad: 81%, n=38; Docentes: 79%,
n=37; Estudiantes: 64%, n=30).

Figura 24

Redes sociales. Medio de comunicacion poco frecuente entre docentes y
la comunidad académica.
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Nota: Elaboracién propia.

Finalmente, la respuesta mas frecuente acerca de habilidades en el uso de tecnologias

digitales en el ambito educativo (Figura 25) fue “regulares” (36%, n=17).
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Figura 25

Habilidades docentes especificas en usos de tecnologias digitales en el
ambito educativo.

Habilidades tecno-pedagdgicas
20

Frecuencia

Muy malas Malas Regulares Muy buenas Excelentes

Nota: Elaboracion propia.

Respuestas abiertas

Las respuestas abiertas obtenidas a partir del cuestionario fueron organizadas segun
las cuatro secciones del mismo: datos sociodemograficos, contexto académico/facultad,
practicas en docencia universitaria y disponibilidad y preferencias en el uso de tecnologias
digitales.

En relacion con los trabajos adicionales remunerados, se observd que estos estan
mayormente vinculados a la practica profesional y la docencia, abarcando areas como
psicoterapias en consultorios privados, atencién en salud publica y forense, consultoria
laboral, evaluacion de personal y recursos humanos, investigacion en organizaciones publicas
y docencia en otras universidades. Algunos ejemplos textuales de las respuestas incluyen:
“‘Docencia en otra universidad”, “Psicdologa en hospital de gestidn provincial”; “Seleccion y
evaluacion de personal (freelance)”, “Me desempefio como psicéloga en el area clinica” y
“Psicologia forense”.

Respecto al contexto académico y la facultad, varias respuestas evidenciaron
dificultades en infraestructura tecnoldgica y en el trabajo colaborativo entre pares docentes.
En particular, se mencion¢ la falta de acceso a Wi-Fi y las dificultades para coordinar trabajos
conjuntos: “Es increible que no haya wifi en nuestra casa de estudios”. Asimismo, algunas
respuestas sefialaron obstaculos en la comunicacién entre docentes: “En la ultima pregunta
indiqué como mala la comunicacion entre pares docentes, no por mi catedra (...) sino por lo
dificil que es establecer ciertos acuerdos y coordinacién conjunta”.

En cuanto a las practicas en docencia universitaria, se identificé una diversidad de
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estrategias de evaluacion, tales como coevaluaciones, uso de rubricas y exploracion de
lenguajes creativos. Ejemplos de respuestas fueron: “Evaluaciones entre pares”, “Clases

LTS

orales preparadas por alumnos en condiciones de promocionar”, “Escritura creativa, trabajo
con otros lenguajes, como fotografia, musica, articulos de divulgaciéon”, “Autoevaluaciones a
partir de matrices con indicadores tipo rubrica” y “Clases dictadas por los propios estudiantes”.

Finalmente, en relacién con las preferencias en el uso de tecnologias digitales, las
respuestas reflejaron un predominio del uso de algunas plataformas basicas no institucionales
junto, en algunos casos, con una autopercepcidon de bajo dominio en competencias
tecnopedagodgicas: “Mi aprendizaje de comunidades [denominacion del campus virtual de la
universidad] fue en pandemia con tutoriales y ayuda entre nuestros companeros de catedra”,
“‘No uso comunidades UNR porque uso Google Classroom para comunicarme con
estudiantes” y “Considero que mi utilizacién de TIC es rudimentaria pero si me comparo con

algunos colegas, parece que sé mucho (cuando no es asi)”.
Discusién

Los hallazgos de este estudio reflejan un panorama complejo y heterogéneo en torno
a la virtualizacion de la educacion superior y en las problematicas de ingreso y permanencia
universitaria. La mayor parte de las respuestas docentes manifestaron confianza en sus
habilidades tecnolédgicas basicas, pero baja formacion especifica en tecnologias digitales
aplicadas a la ensefianza. Esto coincide con estudios previos que sefialan que la
incorporacion de tecnologias en educacién superior ha sido mas intuitiva que planificada y
fundamentalmente de caracter voluntario en el contexto en estudio (Borgobello y Espinosa,
2021; Copertari, 2020). Sumado a las caracteristicas particulares de la Universidad-caso en
relaciéon con su masividad estudiantil y sus cursos numerosos, como resultado, parecen
predominar aun modelos sincrénicos y tradicionales, con poca experimentacion en
metodologias interactivas (Hodges et al., 2020; Lovey et al., 2023).

De la indagacién realizada y del elevado numero de estudiantes que no aprueban las
asignaturas, se desprenden algunas hipotesis. Por un lado, se advierte un uso limitado de
herramientas digitales, que podrian favorecer la interactividad entre docentes y estudiantes,
Durante los primeros anos de universidad, la presencialidad resulta imprescindible para la
construccion de vinculos, la apropiacion del rol estudiantil y la incorporacién de habitos de la
vida universitaria. En este marco, las tecnologias digitales las comprendemos como un
complemento sustancial de las clases presenciales, ampliando las posibilidades de
acompafamiento, comunicacion y seguimiento de los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Por ejemplo, las plataformas digitales contienen diversas funciones que pueden aportar
significativamente a instancias de evaluacion, al permitir retroalimentaciones, evaluaciones

formativa y procesual, favoreciendo la personalizacion del aprendizaje y enriqueciendo las
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modalidades de interaccion. En este sentido, es de esperarse que la virtualizacion no
garantice automaticamente mejores condiciones de ingreso y permanencia, para ello se
requeririan estrategias pedagdégicas adecuadas para fomentar la participacion y el aprendizaje
activo (Hodges et al., 2020).

Ademas, los problemas en infraestructura y la percepcion de sobrecarga laboral
pueden influir en la reticencia de un conjunto amplio de docentes al integrar tecnologias
digitales en sus practicas de ensefanza. Estudios como el de Silas y Vazquez (2020) han
sefalado que, sin el apoyo institucional adecuado, la digitalizacion puede convertirse en un
factor de exclusion en lugar de una herramienta de democratizacion del conocimiento
(Mercado Borja et al., 2019), por lo que se consideran temas de relevancia que debieran
abordarse institucionalmente. Dado que en este estudio un nimero reducido de docentes
manifestaron haber recibido formacion especifica para el uso de tecnologias digitales en
educacion, pareciera pertinente consolidar capacitaciones vinculadas con usos de
herramientas digitales en ambitos especificos de ensefanza y aprendizaje. Siguiendo a
Maggio (2022), la transformacion digital en educacidon superior no solo requiere acceso a
tecnologia, sino también desarrollo de competencias pedagdgicas para su implementacién
efectiva.

Adicionalmente, la escasa comunicacion entre pares docentes y la baja participacion
en espacios de formacién sugieren la importancia de fomentar comunidades de aprendizaje y
redes de intercambio. Diversos espacios colaborativos entre pares podrian facilitar la
apropiacion de estrategias innovadoras y mejorar la experiencia tanto de docentes como de
estudiantes en el uso sostenido de tecnologias digitales en los procesos de ensefianza y
aprendizaje de nivel universitario (Mandolesi y Borgobello, 2022).

La satisfaccion manifestada por el conjunto de docentes en relacién con los aspectos
vinculares (como las relaciones con el personal administrativo, el estudiantado, el ambiente
de trabajo en las catedras) asi como el &mbito académico en general, constituye un eje central
del oficio docente (Silas y Vazquez, 2020). A ello se adiciona el vinculo establecido con el
conjunto de estudiantes que resulta en valor pedagdgico, el disfrute por asistir a la facultad y
la responsabilidad profesional asumida en las tareas de ensefianza. Estos aspectos
contribuyen a enriquecer la calidad de las practicas docentes en la universidad, incluso en un
contexto atravesado por politicas neoliberales que deterioran y precarizan las condiciones

materiales y econdémicas del trabajo docente.
Conclusiones

Se observé que la mayor parte del cuerpo docente de la Carrera de Psicologia
manifestd haber adoptado un enfoque personalizado en sus practicas pedagoégicas

caracterizado por interacciones directas con sus estudiantes, con variaciones en las
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metodologias adoptadas y en las evaluaciones en funcién de la catedra, del desarrollo del
curso y el desempefio estudiantil registrado durante las clases. Ademas, se identifico
diversidad interindividual de métodos de ensefianza y evaluacion, lo cual sugiere un amplio
margen de accion y autonomia en la toma de decisiones pedagodgicas segun sus propios
criterios. No obstante, de acuerdo a los resultados obtenidos en el presente estudio, la calidad
de la practica docente enfrentaria desafios asociados a dificultades con la infraestructura
tecnoldgica adecuada y a la limitada comunicacion entre pares.

En este sentido, se reafirma la importancia de fortalecer la formaciéon docente,
promover la adopcion de tecnologias en el ambito educativo considerando los contextos
especificos de ensefianza y mejorar las condiciones laborales como aspectos clave para
optimizar la educacion universitaria en contexto. Este estudio aporta evidencia sobre la
necesidad de repensar la virtualizacién en la educacion superior desde un enfoque integral.
Mas alla del acceso a las tecnologias, resulta fundamental acompafar pedagogicamente al
conjunto de docentes en el disefo de estrategias interactivas; garantizar mejores condiciones
de infraestructura y carga laboral; revisar modelos de ensefanza tradicionales y promover la
incorporacion de modalidades de ensefianza que enriquezcan las metodologias tradicionales.

En consonancia, es menester, ademas de la formacién pedagdgica general
mencionada, focalizar en las necesidades especificas de cada area, departamento o catedra,
dando lugar a la personalizacion de estrategias docentes en las primeras etapas de la carrera
con alta matriculacién estudiantil, y promoviendo, a su vez, espacios de colaboracion para
docentes. Si bien la virtualizacién ha generado oportunidades, su implementacién en la
educacioén superior sigue siendo un proceso en construccioén con desafios que requieren una
planificacion institucional a largo plazo. Planificacién que se dificulta si no estd acompanada
de politicas estatales que entiendan a la educacién superior como un derecho.

Estudios futuros deberian seguir aportando a la comprension de las caracteristicas de
encuentros genuinos en el propio edificio de la facultad y de espacios virtuales entre
estudiantes y docentes que posibiliten aprendizajes en vinculos significativos favoreciendo la

permanencia estudiantil.
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Anexo |

Enunciados, preguntas e items del CODES

Enunciados / preguntas items / Escalas
I ]
1. ¢ Qué edad tenés? Respuesta numérica
| |
2. ¢ Con qué género te A _Femenino B_Masculino C_No binarie D_Prefiero no decirlo
identificas? F_Otro

| |
3. ¢En cual de las carreras

universitarias mencionadas A_Ciencias de la Educacion B_Medicina C_Psicologia
sos docente?

4. ; Cual es tu cargo docente
en la UNR?

A_Auxiliar de segunda (estudiante) B_Auxiliar de primera C_Jefa/e
de trabajos practicos D_Adjunta/o E_Asociada/o F_Titular de catedra
G_Otro

| |
5. ¢ Cual es la dedicacion al

cargo docente? A_Simple B_Semiexclusiva C_Exclusiva

| |
6. ¢ Cual es tu antigledad en

afos completos en la Respuesta numérica
docencia universitaria?

| |
7. ¢Cuadl es la catedra o area

disciplinar en la que
desarrollas tus funciones
docentes?

Respuesta corta

I ]
8. ¢ En qué afo del plan de
estudios de la carrera se
encuentra la materia en la
que das clases?

A 1°B 2°C 3°D 4°F 5°G_6°

| |
9. ¢ Cuantas horas semanales

estas frente a estudiantes en  Respuesta numérica
la materia?

|
10. ¢ Qué cantidad
aproximada de estudiantes
comenzaron a cursar en el
ultimo afo con vos?

Respuesta numérica

|
11. ¢ Qué cantidad
aproximada de estudiantes
aprobaron (regularizaron y/o
promovieron) al finalizar el
cursado en el ultimo afo con
vos?

Respuesta numérica
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Enunciados / preguntas items / Escalas

12. Ademas del trabajo
docente, ¢ tenés otro/s A_SiB_No
trabajo/s remunerado/s?

13. En caso de tener otro/s
trabajo/s remunerado/s, ¢jen Respuesta corta no obligatoria
qué trabajas?

A_El acompanamiento que brindas a tus estudiantes en sus
procesos de ensefanza y aprendizaje B_La orientacidn que brindas
a tus estudiantes sobre la universidad y la vida universitaria C_La
ayuda que das a tus estudiantes para que organicen su tiempo de

14. En general, ;Como te estudio D_La organizacion de tus clases E_Tu nivel de exigencia en
sentis en relacion con los el cursado y en las evaluaciones
siguientes aspectos? F _Tu respeto hacia estudiantes en las instancias de evaluacion

G_Tu manera de propiciar el dialogo en las clases H_Tu gusto por ir
a la facultad |_Tus vinculos institucionales por fuera de las clases
(por ejemplo, con la gente que trabaja en las oficinas administrativas
de tu facultad) J_La comunicacion con tus estudiantes K_La relacion
laboral con tus pares docentes

15. En general, ;Cémo te
sentis en relacién con los
siguientes aspectos?

A_En las reuniones de catedra B_Con tus clases de consulta C_En
instancias de tutorias o supervisiones

A_El funcionamiento de las secretarias y distintos trabajos
administrativos B_EI apoyo y acompafiamiento gremial C_La
infraestructura edilicia (por ejemplo, mobiliario, acustica, estado de
las aulas) D_Los dispositivos y recursos tecnoldgicos (por ejemplo,
WiFi, proyectores, coputadoras, equipos de audio) E_La carga
horaria de trabajo F_La eleccién de horarios de cursado G_Las
instancias de evaluacién H_La comunicacion entre docentes y
estudiantes |_La comunicacion entre pares docentes J Los
programas de becas para docentes K_Los servicios y actividades no
académicas de la universidad (por ejemplo: comedores, actividades
deportivas y recreativas, centros de salud) L_Las actividades
académicas y de formacién docente que se propician en el ambito
universitario (por ejemplo: talleres pedagdgicos, jornadas, cursos y
conferencias)

16. En general, mas alla de tu
asignatura, desde tu
experiencia en la facultad,

¢, Como calificarias los
siguientes aspectos?

A_Tu propio desempeiio docente B_Tu tiempo de dedicacion al
armado de clases C_Tu motivacién para desarrollar las tareas
docentes D_Tu participacion en instancias de formacién propuestas
por la universidad E_Tu participacidon en congresos y jornadas
académicas F_Tu cumplimiento de las obligaciones laborales
relacionadas con el cargo docente G_Tu conocimiento disciplinar
(especificos de los temas que ensefias) H_Tus métodos de
ensenanza |_Tus habilidades pedagdgicas y didacticas

17. ¢ Como te calificarias en
relacion con los siguientes
aspectos?

|
18. ;Qué tipos de evaluacion  A_Escritas de opcidon multiple B_Escritas con consignas abiertas a

les proponés a tus desarrollar C_Trabajos escritos individuales D_Trabajos escritos
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Enunciados / preguntas

items / Escalas

estudiantes?

grupales E_Instancias orales individuales F_Instancias orales
grupales G_Participacion durante las clases H_Instancias virtuales
sincronicas (por ejemplo, con videollamada) |_Instancias virtuales
asincronicas (por ejemplo, foros o tareas en el campus virtual)
J_Otro/s

19. En relacién con tu trabajo
docente, ¢ cual es tu grado de
acuerdo acerca de las
siguientes afirmaciones?

A_Tengo dispositivo/s apropiado/s para mis tareas docentes (por
ejemplo: computadora) B_Tengo conocimientos generales de uso de
tecnologias digitales (por ejemplo: descargas e instalacion de
aplicaciones, creacién y edicion de archivos, conexion de audio y
video) C_Me resulta facil el uso del campus virtual (Comunidades
UNR) D_Dispongo de internet de calidad suficiente para mis
actividades académicas E_Tengo formacion especifica para el uso
de TIC en docencia

20. En relacién con tu trabajo
docente, ¢ ,con qué frecuencia
utilizas los siguientes
recursos?

A_Estrategias metodoldgicas con inteligencia artificial (por ejemplo,
ChatGPT) B_TIC para evaluar al conjunto de estudiantes
C_Recursos de aprendizaje digitales disefiados por vos (por ejemplo,
presentaciones con diapositivas, videos, podcast, audios)
D_Recursos de aprendizaje digitales disefiados por otras personas
E_Documentos compartidos para trabajar colaborativamente con tus
estudiantes (por ejemplo: documentos de google) F_Documentos
compartidos para trabajar colaborativamente con pares docentes de
tu catedra o departamento (por ejemplo: documentos de google)
G_Modalidad virtual sincrénica (videollamadas para clases,
acompanamiento, consultas o tutorias) H_Campus virtual
(Comunidades UNR)

21. En relacién con tu trabajo
docente, ¢ con qué frecuencia
utilizas comunidades UNR
para comunicarte con...?

A_Tus estudiantes B_Tus pares docentes C_Las secretarias o
instancias administrativas de tu facultad o de la universidad

22. En relacién con tu trabajo
docente, ¢,con qué frecuencia
utilizas correo electrénico
para comunicarte con...?

A_Tus estudiantes B_Tus pares docentes C_Las secretarias o
instancias administrativas de tu facultad o de la universidad

23. En relacién con tu trabajo
docente, ¢ con qué frecuencia
utilizés redes sociales (por
ejemplo, Facebook, Twitter/X,
Instagram) para comunicarte
con...?

A_ Tus estudiantes B_Tus pares docentes C_Las secretarias o
instancias administrativas de tu facultad o de la universidad

24. En relacién con tu trabajo
docente, ¢con qué frecuencia
utilizas mensajeria
instantanea basada en
teléfono celular (por ejemplo,
WhatsApp) para comunicarte
con...?

A_Tus estudiantes B_Tus pares docentes C_Las secretarias o
instancias administrativas de tu facultad o de la universidad
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Enunciados / preguntas items / Escalas

25. En general, ¢ cémo
consideras tus habilidades en
la utilizacion de las TIC en el
ambito educativo?

Escala: Muy malas - Excelentes

Nota: Elaboracion propia.
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Resumen

El trabajo indaga dispositivos pedagdgicos, vivencias y aprendizaje expansivo en
Profesores/Tutores de Practicas de Ensefianza de Psicologia en la Facultad de Psicologia, UBA,
Argentina. Didactica Especial y Practica de la Ensefanza es el espacio curricular anual donde
se realizan las practicas docentes en el Nivel Superior y Medio. El objetivo es analizar relatos de
Profesores/Tutores a cargo del acompafamiento de dichas Practicas, recogidos mediante
Cuestionarios para Psicdlogos/as y Docentes Formadores y Graduados/as, en el marco de una
investigacion realizada en universidades e institutos formativos de nivel superior de diferentes
paises de Latinoamérica. Las Tutorias se conciben como experiencias desarrolladas para
enriquecer la practica, dan cuenta de un proceso de acompanamiento, con una perspectiva de
trabajo colaborativo contextualizado. Su dimension ética exige reflexién continua, en y sobre la
accion. Fue posible revisar dificultades, situaciones de tensién, puntos de apoyo y oportunidades
y la incertidumbre resulté ser motorizadora de cambios. Al retornar la presencialidad, luego de la
pandemia, se observo la utilizacién de dispositivos hibridos en las aulas. La situacién global
critica habilité una oportunidad para que los/las docentes universitarios dejaran de ser meros
divulgadores de contenidos y se posicionaran en un nuevo rol, el de disefiadores de experiencias

de aprendizaje innovadoras.

Palabras clave: Dispositivos- Vivencias- Profesores/Tutores de Practicas —Psicologia

Resumo

Este trabalho investiga dispositivos pedagdgicos, experiéncias e aprendizagens expansivas

em professores/tutores de Praticas de Ensino de Psicologia na Faculdade de Psicologia da

2 Docente e Investigadora.
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UBA, Argentina. Didatica Especial e Pratica Docente é o espago curricular anual onde se
realizam as praticas docentes de nivel superior e médio. O objetivo é analisar os relatos dos
professores/tutores encarregados de acompanhar estes estagios, recolhidos através de
questionarios a psicologos, formadores de professores e licenciados, no ambito de uma
investigacao realizada em universidades e institutos de formacédo do ensino superior de
diferentes paises da América Latina. As tutorias sdo concebidas como experiéncias
desenvolvidas para enriquecer a pratica, sdo um processo de acompanhamento, com uma
perspetiva de trabalho colaborativo contextualizado. A sua dimenséo ética exige uma reflexao
continua, na e sobre a acao. Foi possivel rever dificuldades, situacdes de tensao, pontos de
apoio e oportunidades, e a incerteza revelou-se um motor de mudanca. Quando o ensino
presencial regressou apds a pandemia, observou-se a utilizacdo de dispositivos hibridos na
sala de aula. A situagdo global critica constituiu uma oportunidade para os professores
universitarios deixarem de ser meros disseminadores de conteludos e se posicionarem num

novo papel, o de criadores de experiéncias de aprendizagem inovadoras.

Palavras-chave: Dispositivos - Experiéncias - Professores/Tutores praticos -Psicologia

Introduccion

4

“La limitacién de la educacioén es la falta de imaginacién’
Eric Hoffer

El trabajo indaga dispositivos pedagogicos, vivencias y aprendizaje expansivo en
Profesores Tutores de Practicas de Ensefianza de Psicologia en Nivel Medio y Superior, en la
Facultad de Psicologia, UBA, Argentina. El Profesorado de Psicologia tiene dos areas de
formacion. Estas son: el Area de Formacién en Psicologia que incluye todas las asignaturas del
CBC, las asignaturas obligatorias del Ciclo de Formacion General de la Licenciatura en
Psicologia y las materias Psicologia Institucional y Psicologia Educacional del Ciclo de
Formacién Profesional. Y por otro lado el Area de Formacion Pedagdgica, que incluye las
asignaturas Teorias de la Educacion y Sistema Educativo Argentino, Didactica General,
Didactica Especial de la Psicologia y Didactica Especial y Practica de la Ensefianza. Asi la
modalidad de cursada comprende, en el area de Formacién en Psicologia, 23 asignaturas, y en
el area de Formacion Pedagdgica, 4 asignaturas (tres cuatrimestrales y una anual). La carga
horaria del Area de Formacién Pedagdgica es de 450 horas, que incluyen 20 horas de practica
de la ensefanza en establecimientos de ensefanza media y superior.

La materia Didactica Especial y Practica de la Ensefianza es el espacio curricular anual
en el cual se llevan a cabo las practicas docentes. Estas se realizan en el primer cuatrimestre en

el Nivel Superior y en el segundo cuatrimestre en el Nivel Medio.
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Se espera que la asignatura contribuya al desarrollo de competencias didacticas relativas
al dominio eficaz de estrategias de ensefianza contextualizadas en espacios formativos de nivel
medio y superior; generando capacidad para realizar intervenciones pertinentes que expresen el
dominio y la transferencia del corpus tedrico especifico. También, es esperable que genere
capacidad de reflexion sobre los alcances y limites de sus intervenciones y sobre el rol que
compete al profesor de psicologia; competencias y disposicién favorable para recrear los marcos
tedricos instituidos con fundamento cientifico y aptitud para revisar, resignificar y reconstruir la
experiencia propia de la ensefianza de la Psicologia en un contexto de reflexion colectiva. El
objetivo del trabajo es analizar relatos de Profesores/Tutores a cargo del acompafamiento de
dichas Practicas, que fueron recogidos mediante Cuestionarios para Psicélogos/as y Docentes
Formadores y Graduados/as, en el marco de una investigacion realizada en universidades e
institutos formativos de nivel superior de diversas regiones de diferentes paises de
Latinoamérica. El trabajo indaga dispositivos pedagdégicos, vivencias y aprendizaje expansivo en
Profesores Tutores de Practicas de Ensefianza de Psicologia en Nivel Medio y Superior, en la

Facultad de Psicologia, UBA, Argentina.

Desarrollo

El Equipo Docente

El equipo docente- con pandemia y aislamiento obligatorio primero, con distanciamiento
social preventivo después, y en la actualidad, con presencialidad plena-, continué con las
actividades tutoriales realizadas desde 2006 mediante el dispositivo pedagogico de comunidades
de aprendizaje.

La propuesta de ensefianza de la catedra se instituye en el marco de la Comunidad de
Aprendizaje, entendiendo por tal, mas que un conjunto de estudiantes y docentes, un auténtico
proyecto de aprendizaje colaborativo. Este paradigma desplaza el enfoque del aprendizaje,
desde el polo “centrado en el profesor” o “centrado en el estudiante”, al eje “centrado en todos
los actores en un contexto de practica”.

Esta forma de intervencion sobre el ambito de formacion de futuros profesores en
Psicologia enfatiza la importancia de desarrollar y construir el sentido de la tarea entre todos los
actores, siendo la Universidad un espacio de aprendizaje que privilegia el proceso de
colaboracién y dialogo reflexivo entre pares y con el tutor. Se trata de un proyecto de aprendizaje
colaborativo que incorpora el espacio intersubjetivo como el lugar donde transcurre el proceso
de aprendizaje. Y la adjudicacion de sentido a la experiencia de aprendizaje no reside en
procesos cognitivos individuales, sino en los universos simbdélicos compartidos.

Pueden identificarse tres dimensiones del aprendizaje colaborativo: La primera es el

compromiso mutuo de los participantes. La segunda es el esfuerzo conjunto. EI compromiso
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debe resultar en una actividad orientada hacia una meta (transformacion). La tercera dimension
es el repertorio acumulado de discursos y acciones, que marca la historicidad en la produccién
de conocimiento. Las comunidades de practica pueden pensarse como historias compartidas de
aprendizaje.

Las Tutorias, por otra parte, se conciben como experiencias desarrolladas para
enriquecer la practica, con una perspectiva de trabajo colaborativo contextualizado. Su
dimensién ética exige reflexidon continua, en y sobre la accién. La tutoria consiste en un proceso
de acompafnamiento en la tarea y la integracién en el grupo e institucion de referencia. Es una
relacion de reflexion compartida sobre problemas en los que tutor y tutorizado se ven inmersos
e interpelados, un proceso de dialogo profesional en el que la mayor experiencia es el principal
rasgo que configura el rol de tutor, pero no es sélo eso. El tutor evalua la situacion del tutorizado,
le plantea problemas, evalua su desempefio, y vuelve a plantear tareas para reforzar y extender
el aprendizaje.

La accion tutorial no sélo es beneficiosa para el estudiante, también lo es para el propio
profesor al proporcionar una retroalimentacién de la que se puede nutrir el docente para conocer
sus carencias. En los espacios de tutoria se consigue algo mas que aclarar dudas: conocer a los
alumnos y que ellos conozcan a su profesor. Ademas de la solucidén a cuestiones y problemas,
existe una funciéon de asesoramiento académico, con ampliacion de fuentes bibliograficas y
orientacion sobre perfiles laborales (Vélaz de Medrano Ureta, 2009). En todos los niveles
educativos, la tutoria es una funcién necesaria (Fondén, Madero y Sarmiento, 2010). Un
programa de acompafamiento de profesores noveles sirve para proporcionar informacion y

apoyo en los periodos de transicion de la formacion inicial al trabajo.

Marco Teoérico

Dispositivos, Vivencia y Aprendizaje Expansivo

La formacién de profesores ha sido objeto de preocupacion a lo largo de la historia y
puede afirmarse que es uno de los problemas mas significativos en el ambito de los sistemas
educativos. Atraviesa aspectos subjetivos identitarios, que no remiten sélo a una simple
apropiacion de conocimientos tedricos.

Los dispositivos tradicionales de formacién han evidenciado bajo impacto en virtud de la
complejidad que reviste este tipo de saber. El desafio se centra en construir espacios que
promuevan experiencias que comprometan al sujeto en su integralidad, y es en este sentido que
se destaca el valor del trabajo colaborativo entre pares y con tutores en un marco comprensivo

reflexivo.
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Michel Foucault (1977) conceptualiza al dispositivo como un conjunto de elementos
heterogéneos, que comprende discursos, instituciones, instalaciones arquitecténicas, decisiones
reglamentarias, leyes, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposiciones filosoficas,
morales, filantrépicas. Los elementos del dispositivo corresponden tanto a lo dicho como a lo no-
dicho, en un juego de las relaciones de poder y de saber con un caracter estratégico. Es la red
que puede establecerse entre estos elementos.

Marta Souto (1999) explicita que el dispositivo es un artificio instrumental complejo
constituido como combinatoria de componentes heterogéneos, que tiene disponibilidad para
generar desarrollos previstos e imprevistos y poder para ser proyectado, instalado, realizado y
analizado. Se reinstala de manera permanente entendiendo cada encuentro desde el juego de
las interacciones con el otro en la dimension social.

Por otro lado, Jorge Larrosa (2018) sefiala que el dispositivo es un artificio o un artefacto
en el que el mundo y los sujetos o estudiantes se ponen, mutuamente, a disposicion. Lo que el
profesor hace es trabajar sobre ese tiempo, sobre ese espacio, sobre esas materialidades y
sobre esas actividades. Lo que hace es crear dispositivos en el interior de las instituciones
educativas.

Resulta interesante en funcion de esto recuperar el concepto de Vivencia para Vygotsky.

Lev Vygotsky (1934) ha postulado a la “vivencia” como la ultima de sus “unidades de
analisis”, la mas vinculada a su perspectiva sobre el desarrollo subjetivo.

La vivencia, como sintesis de emocion y cognicion, posibilita completar en profundidad la
articulacion sujeto-contexto. La emocion permite anticipar o condensar aquello que en la relacion
del sujeto con el mundo no se puede objetivar, ni explicitar, ni formalizar, o bien lo que se necesita
priorizar desde la pasién o el sentir, por encima de toda objetivacion y distanciamiento. La
cognicidn aparece para obijetivar, analizar, poner la distancia que se necesita y que se logra
construir con apoyo en la abstraccién conceptualizadora que se logra en las instituciones
educativas.

Como unidad de analisis, la vivencia reiune emocién y cognicion para articular sujeto y
contexto y apuntala la comprensién de ese proceso de tension irreductible, de movimiento en
espiral, de contradicciones que es necesario sostener, no apaciguar, ni diluir, ni disolver.

El concepto de aprendizaje expansivo —sistematizado por Yrjo Engestrém (1987) vy
posteriormente desarrollado en un gran numero de investigaciones - alude al proceso mediante
el cual un individuo, al interior de un ambito de practicas, transforma o modifica el repertorio de
su cultura para actuar de un modo diferente al que lo habria hecho si el conjunto de sus
disposiciones culturales no hubiese cambiado con su participacion. Podria expresarse como las
transformaciones que ocurren dentro de un ambito de actividad, entendida esta ultima como la
unidad basica de la accion cultural humana. La idea del aprendizaje expansivo surge de explicar

como los individuos transforman sus modos habituales de actuar dentro de contextos culturales
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determinados; esto es, cobmo dentro de determinados moldes culturales se generan modos de
aprendizaje que hacen posible traspasar esos mismos enmarcamientos culturales. Se define en
la Tercera Generacion de la Teoria de la Actividad (Engestrom, 2001), como “aprender lo que
aun no esta y de lo que nos apropiamos mientras lo ponemos a prueba a través de la accion que
realizamos”.

Engestrom (2007) actualiza caracteristicas cruciales del “aprendizaje expansivo” para el
enriquecimiento de la teoria: a) es un aprendizaje transformador, que radicalmente amplia los
objetos compartidos del sistema del trabajo por medio de herramientas, modelos y conceptos
nuevos, explicitamente objetivados y articulados, que tienden a formar instrumentalidades o
constelaciones integradas; b) es un aprendizaje por la experiencia, que pone a los participantes
dentro de situaciones imaginadas, simuladas y reales, que requieren el compromiso personal en
acciones con objetos materiales y artefactos — incluyendo a otros seres humanos — y que siguen
la l6gica de un anticipado futuro modelo de la actividad; ¢) es un aprendizaje horizontal y dialégico
que crea conocimiento y transforma la actividad, cruzando fronteras y atando nudos entre
diferentes sistemas de actividad; d) es un aprendizaje subterraneo que desarrolla nuevos

métodos cognitivos, encarnados y vivientes, sin que sean notados.

Metodologia

Se trabajo con Metodologia: cualitativa. El tipo de estudio es descriptivo. Se trabaj6 con
los relatos de diez Profesores/Tutores de practicas (N=10 Tutores de Practicas), docentes
de la asignatura Didactica Especial y Practica de la Ensefianza de la Psicologia del Profesorado
de Psicologia de la Facultad de Psicologia, Universidad de Buenos Aires. Los participantes son
Profesores/Tutores encargados del acompafamiento de las Practicas de Ensefanza de
Psicologia en la Facultad de Psicologia, UBA. El criterio de seleccion tuvo que ver con su
antigliedad en la Catedra, en tanto formaron parte de ésta desde su inicio en el afio 2006. Todos
ellos son Licenciados en Psicologia de la Universidad de Buenos Aires y son egresados del
Profesorado de Psicologia de la misma casa de estudios.

El trabajo de campo se realizé en el marco de una investigacion en universidades e
institutos de nivel superior de diversas regiones de diferentes paises de Latinoamérica. Se aplicé
un Cuestionario para Psicdlogos/as y Docentes Formadores y Graduados/as, de preguntas
abiertas. Estos cuestionarios fueron disefiados para indagar dispositivos pedagdgicos, vivencias
y aprendizaje expansivo. El trabajo de campo, la administracion de los cuestionarios se realiz
en el ano 2023. La investigacion se sitla en la post-pandemia, especificamente observando el
retorno a la presencialidad y la utilizacién de dispositivos hibridos. Las situaciones de aprendizaje

analizadas corresponden al periodo de Pandemia, ASPO y DISPO. El contexto de las practicas
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de ensefianza es el espacio curricular anual de Didactica Especial y Practica de la Ensefianza
en el Nivel Superior y Medio.

Se solicitd a los participantes que identificaran y relataran una situacion de aprendizaje
significativa durante los dos afnos de Pandemia, ASPO y DISPO, en la que hubieran participado
como psicologo/a o profesor/a (en formacién, formado o formador/tutor.

Las preguntas del cuestionario guiaban la descripcién de la situacion (elementos
significativos, historia y contexto), la vivencia y el significado adquirido, las acciones realizadas
(con quiénes las realizaron), qué fue lo que constituyd un aprendizaje y cuales fueron sus pasos.
También se indagaba sobre el aprendizaje percibido por el interrogado y, segun su juicio, por el
de otros patrticipantes, y los sentimientos que generaba el participar. Estas preguntas guian la
descripcion de la situacién, el contexto, la historia, la vivencia, el significado, las acciones, los co-
participantes, el aprendizaje, los pasos de este, su valor profesional, el aprendizaje de otros, y
los sentimientos experimentados.

Se procesaron los datos mediante dos de las denominadas Matrices
Multidimensionales de Analisis Complejo, 0 sea los dos sistemas de analisis nominados como
M1 ("Intervencion del profesional sobre problemas situados en contexto educativo") y M2
("Aprendizaje Expansivo de Agentes Educativos"). La Matriz M2 estd basada en la Tercera
Generacion de la Teoria Histérico-Cultural de la Actividad (Engestrém) y sus principios de
Aprendizaje Expansivo.

Las matrices de analisis mencionadas (Erausquin, C. (2019) son:

Matriz Multidimensional de Analisis Complejo de indagacion y/o intervencion del
psicélogo sobre problemas situados en contexto (Erausquin, Basualdo, 2008, en Erausquin,
2019). Este instrumento evalua Modelos mentales de situaciones-problema de indagacion de un
psicologo educacional o educador en contexto. Releva Dimensiones, Ejes e Indicadores. Las
dimensiones son: |- Situacién problema, ll-Indagacién del Profesional, Ill- Herramientas y V-
Resultados y Atribucion de causas de éxito o fracaso. Cada una de estas dimensiones tiene Ejes

e Indicadores.

Matriz de Analisis Complejo del Aprendizaje Expansivo (Marder y Erausquin, 2018,
en Erausquin, 2019). Indaga experiencias de aprendizaje de psicélogos educacionales y
docentes tutores en contextos educativos formativos. Las dimensiones son: V- Aprendizaje de la
experiencia, VI- Cambios en la Intervencion, VII- Funciones en el area educativa, VII-
Historizacion, IX- Multivocalidad y perspectivismo y X- Contradicciones en relacion con el cambio.
Cada una de estas dimensiones tiene Ejes e Indicadores. Asi se identifican situaciones de
aprendizaje significativas, con atribucion de sentido y significado y vivencias en tanto

experiencias emocionales y cognitivas (Vygotsky, 1934).
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La logica de procesamiento implica transcribir las respuestas de los cuestionarios,
asignando el numero del Indicador que mejor caracteriza la respuesta para cada casilla
Dimension-Eje relevante de la Matriz correspondiente. Una respuesta puede proporcionar
elementos para varias Dimensiones/Ejes.

Los Indicadores (generalmente 1 a 5, a veces con subindicadores a/b) tienen una
formulacién precisa y senalan diferencias cualitativas en una progresion hacia un
enriquecimiento o mejora. Por ejemplo, en la Dimensién I: Situacion Problema, y en el Eje 1:
De lo simple a lo complejo, el Indicador 4 es "Hay un problema complejo con interrelacion
entre factores o dimensiones". En la Dimension V: Aprendizaje de la experiencia, en el Eje 1,
el Indicador 4 es "Con foco en dos de los tres aspectos —emocional y/o relacional y/o

cognitiva—, sin alusién explicita al tercero".

En este trabajo, se analizd, de la Matriz Multidimensional de Analisis Complejo de
indagacion y/o intervencion del psicélogo o educador sobre problemas situados en
contexto, el Eje 1 (De lo simple a lo complejo), de la Dimension | (Situacién problema),
encontrando que la mayoria de las respuestas de los tutores se ubican en el Indicador 4. La
mayoria de las respuestas sobre Aprendizaje Expansivo, por su parte, en la Dimension V de
la Matriz Il, se situan en el Indicador 1.4. Esto ilustra como se aplicaron las matrices:
clasificando las narrativas de los tutores segun los Indicadores definidos en la estructura de
las matrices.

Las transcripciones individuales (una matriz por cuestionario) se sintetizan en un unico
resultado final, revelando la frecuencia con que cada Indicador es adecuado para describir
cada ejemplar de la muestra analizada. Esta sintesis ofrece una "instantanea" de la situacién
del grupo.

Se consideraron las matrices M1 (con 4 Dimensiones: | a V) y M2 (con 6 Dimensiones:
V a X), detallando sus principales Dimensiones, Ejes e Indicadores. Ello provee la estructura
conceptual sobre la cual se basa el procesamiento de los datos.

La mayoria de las respuestas a las preguntas sobre la Situacién problema (Dimensién
I, Eje 1) se sitian comprendidas en el Indicador 4, y la mayoria de las respuestas a preguntas
sobre el Aprendizaje Expansivo (Dimension V, Eje 1) se sitian en el Indicador 1.4. Por ello se
detallan a continuacion las preguntas especificas del cuestionario que exploran estos

aspectos.

Preguntas:

1-ldentifique una situacién de aprendizaje que le resulte significativa durante los dos anos de
Pandemia, ASPO y DISPO en la cual haya participado como psicdlogo/a o profesor/a en
formacion, formado o formador/tutor.
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a-Describa cual fue la situacion de aprendizaje, mencionando los elementos que le resulten
mas significativos de la misma.

b- Explique los elementos referidos a la historia y al contexto de la situacion en el momento
que Ud. esta circunscribiendo

Relate

2- a) cual fue su vivencia de la situacion,

3- b) qué significado o sentido adquirié para Ud. en ese momento
4- c) qué acciones realizé Ud.,

5- d) con quién/es las hizo,

6- e) qué y por qué constituyé un aprendizaje para Ud.,

7- f) detalle momentos y pasos de ese aprendizaje

14 ; Qué es lo que usted, como profesional en formacion, formado o formador, piensa que
aprendié a través de esta experiencia y qué valor tiene para su profesién? ; Qué piensa que
aprendieron los/as otros/as participantes?

15 ; Qué sintié Ud. al participar?

Resultados

Desde el punto de vista cognitivo, el rasgo mas importante de la exteriorizacién de las
representaciones mentales, a través del sistema de la produccion escrita, es que se trata de
un proceso sujeto a un mayor grado de control por el hablante, en tanto éste dispone de mucho
mas tiempo para organizar y corregir su mensaje.

La escritura narrativa, segun Silvia Schlemenson (2004), tiene la potencialidad de
reconstruir y transformar la realidad objetiva, a través de la comunicacién y apropiaciéon
personal de lo reconstruido en forma de predicciones de emergentes, a la vez que transforma
memoria en pensamiento, y deseos en metas. La narracién introduce creencias y
problematiza saberes instituidos, desde un punto de vista que es producto de la experiencia
personal, a la vez que es atravesado por aspectos emblematicos culturales e histéricos
(Schlemenson, 2004). El narrar pone de relieve aspectos de la subjetividad del narrador y de
la situacion en la que esta implicado. Escribir significa proyectar, producir un texto que puede
ser leido por otros y que permite participar de una reflexion conjunta en una pluralidad de
perspectivas mediante la interaccion, la negociacion y el intercambio de sentidos y
significados.

Las matrices son herramientas disefiadas para indagar y analizar experiencias de
profesionales, docentes y psicologos a través de sus narrativas. El proceso generalmente
implica recopilar relatos o respuestas a cuestionarios abiertos sobre situaciones-problema o

experiencias de aprendizaje significativas.
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El anadlisis de estos datos cualitativos se realiza transcribiendo las respuestas y
asignando un Indicador de las matrices a cada Dimension y Eje relevante que caracteriza
la respuesta. Cada Eje dentro de una Dimension tiene tipicamente cinco Indicadores que
sefalan diferencias cualitativas o una progresion hacia el enriquecimiento o mejora, por
ejemplo, de los "modelos mentales" del sujeto o del aprendizaje logrado y vivenciado.

Esto implica que el analisis de los relatos (los datos) se realiza a través de la estructura
conceptual proporcionada por las matrices (compuestas por Dimensiones, Ejes e
Indicadores). Ello involucra la cuantificaciéon de las respuestas que son ubicadas en cada
Indicador de un Eje y Dimension en particular.

La narrativa surge al interpretar estos resultados cuantificados o visualizados. Por
ejemplo, al observar que la distribucion de respuestas se desplaza hacia Indicadores
numéricamente mas altos después de una intervencién o una experiencia, el investigador
puede colegir que se produjo un cambio o una tendencia en determinada direccién progresiva
o de enriquecimiento.

Los relatos de los Tutores se analizan para extraer elementos que corresponden a
diferentes dimensiones, como la vivencia (sentir estrés, luego de una conexion profunda), el
significado (la importancia de la intencionalidad docente), las acciones realizadas (gestionar
espacio, sostener la utopia), los sujetos involucrados (docentes formadores, estudiantes) y
lo que constituyé un aprendizaje (verificacidn de pasos, evaluacién, superar barreras
temidas). Estos elementos narrativos se mapean en relaciéon con las dimensiones, ejes e
indicadores correspondientes de las dos Matrices, permitiendo una presentacion estructurada
del hallazgo y su significado en el contexto del marco tedrico. Esta interpretacion se realiza
vinculando directamente la tendencia observada en los Indicadores con el significado

conceptual de la Dimensidn y el Eje que se esta analizando.

Se seleccionaron para analizar las Situaciones de aprendizaje significativas, con
atribucion de sentido y significado por parte de los Tutores de practicas docentes.

Un resultado comun es que la mayoria de las respuestas de los Tutores sobre la
Situacion Problema (Dimensiéon | de M1) se ubican en el Indicador 4 del Eje 1 (De lo simple
a lo complejo), lo que significa que identifican un problema complejo con interrelacién
entre factores o dimensiones.

Para graficar esto se presentan ejemplos a continuacion:

Relato de Tutora:

“Durante la pandemia me vi en la necesidad de aprender de manera veloz, las bondades de la
tecnologia para poder llevar a cabo las clases virtuales. Crei que no podia, no sabia, me
angustiaba enfrentarme a ello y de manera metedrica y con la ayuda de mis comparieros fui
aprendiendo a utilizar diferentes plataformas y estrategias virtuales que harian posible trasmitir
los conceptos a los alumnos. El no estar en presencia, se sentia raro, pero descubrimos la
cercania de la virtualidad en la construccion conjunta de las planificaciones, en ofrecer algunas
estrategias posibles para el abordaje virtual, el cual no sabiamos cuanto duraria. Asi fue como
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en medio de esa incertidumbre ellos, los alumnos también nos enriquecieron con sus
experiencias y aprendizajes, también construyeron estrategias nuevas, propusieron nuevas
formas de comunicacion, huérfanos de un edificio que nos aloje, encontramos un espacio
simbdlico que nos abrazé con calor de hogar, los alumnos en sus casas compartian la
cotidianeidad, hijos, familias, internet inestable y COVID. Todo esto nos hizo més cercanos, mas
humanos y la andragogia mas que nunca se ponia de relieve dia a dia con cada experiencia
COVID, de pérdidas y enfermedad, la Unica ganancia que teniamos en medio de todo eso, era
vernos en nuestro espacio virtual semana a semana. La experiencia de aprendizaje fue
mancomunada, enriquecedora para mi y para cada grupo de alumnos que ha pasado en estos
afios de pandemia y aislamiento. La creatividad y el afecto fueron nuestros aliados, la
incertidumbre nuestro motor”.

La mayoria de las respuestas de los Tutores con respecto a la Situacién Problema,
en el Eje 4: Historizaciéon y mencion de antecedentes histéricos, se ubican en el indicador
4: Diversos antecedentes histéricos del problema relacionados entre si. (Indicador 4 de
5)

Para graficar esto se presentan ejemplos a continuacion:

Relatos de Tutoras:

“El afio pasado, en la busqueda de espacios de practicas docentes en el Nivel Medio, una
Escuela nos pidié un taller de Orientacion Vocacional. Pero dado que los/las estudiantes ya
estaban con clases presenciales y los/las talleristas (docentes en formacion) se encontraban
cursando en la virtualidad, la opcién que encontramos fue realizar el taller mediante una pantalla.
Los/las adolescentes, en sus aulas escolares, iban a estar frente a una pantalla para participar
del taller. Las caracteristicas contextuales de la practica generaron dudas sobre la posibilidad de
generar una experiencia educativa en ese contexto...”

“Las practicas relativas a la formacion docente exigen observacion de clases in situ, planificacion
y puesta en escena con estudiantes que estan teniendo clases en una institucion dada, donde
estan previamente matriculados. Histéricamente los/las docentes en formacién concurren a las
Escuelas para realizar las clases o talleres de practicas acordados, pero en este caso hubo un
desajuste: en el 2021 las Escuelas ya estaban funcionando con presencialidad plena, mientras
que el Profesorado NO”.

Las vivencias, definidas como una sintesis de emocién y cognicion que articula al
sujeto con su contexto, fueron un elemento clave de indagacién. Los relatos de los tutores
dieron cuenta de vivencias intensas, como sentir estrés ante la incertidumbre inicial, pero
también una conexion profunda. Estas vivencias estaban cargadas de significado, como la
importancia de la intencionalidad docente para generar las condiciones que posibilitan el acto
educativo. Para graficar esto se presentan ejemplos a continuacion:

Relatos de Tutora:

2a) Escena previa: Como observadora, tutora de la practica, senti bastante estrés, ya que tenia
que apuntalar a los/las talleristas pero a la vez no estaba segura de que resultase una experiencia
significativa. Escena durante y post-practica: fue increible comprobar la conexion profunda aun
con esas limitaciones.

3b) Significados ligados a la importancia de la intencionalidad docente de generar condiciones
para que el acto educativo suceda.

4c) Gestionar el espacio de préactica, sostener la utopia, alentar a los/las docentes en formacién
en el armado del trabajo, sostener la apuesta.

5d) Interactué con la directora de la escuela, con cada docente que se encargé de “administrar”
la pantalla en las aulas, con mis estudiantes (docentes en formacion).

6e) Porque se previeron acciones, hubo que realizar un testeo, verificar pasos, esperar
resultados a futuro, luego evaluarlos, y pasar en limpio las conclusiones para considerarlas en el
futuro. Fue muy emocionante sentir que no existieron las barreras temidas, y que el taller pudo
suceder.

155



7f) Primero hubo que conseguir el espacio (pensabamos que podia ser virtual). Cuando nos
explicaron que los/las estudiantes estarian en las aulas, hubo que decidir si tomabamos el
espacio. Luego la directora nos solicit6 taller de OVO, cuando nuestra primera intencion era hacer
uno de ESI. Hubo que decidir los contenidos (al no estar delimitados de forma precisa en el DC
tuve que acompafar a los/las docentes en formacién en la busqueda de bibliografia, marco
tedrico, y delimitacion de contenidos. Estructurar una planificacién teniendo en cuenta las
condiciones en que se iba a desarrollar el taller fue un gran desafio. Hubo que acompanar
fuertemente en su armado, y luego acompafiar durante el desarrollo, con el posterior analisis.

Los hallazgos sugieren que la incertidumbre del contexto post-pandemia, si bien
generd tension, resultdé motorizadora de cambios. La situacion critica global habilité una
oportunidad para que los docentes universitarios reconfiguraran su rol, pasando de ser meros
divulgadores de contenidos a posicionarse como disefiadores de experiencias de aprendizaje
innovadoras. Este cambio de rol y la capacidad de disefiar se relacionan directamente con los
procesos de aprendizaje que tuvieron lugar en el marco de las tutorias y las practicas,
analizados a través de las dimensiones de la Matriz M2.

Al analizar el Aprendizaje de la Experiencia (Dimension V de M2), se encontré que
la mayoria de las respuestas se ubicaron en el Indicador 4 del Eje 1 (Tipo de aprendizaje),
lo que indica un foco en dos o tres aspectos simultaneamente (emocional, relacional y/o
cognitivo).

Para graficar esto se presentan ejemplos a continuacion:

Voces de Tutores:

“La tecnologia no es barrera para generar conexiones profundas como las que se requieren para
generar buenos aprendizajes, al contrario, es un medio para vehicularizarlos.

Descubrir la cercania de la virtualidad en la construccion conjunta de las planificaciones, en
ofrecer algunas estrategias posibles para el abordaje virtual”

“Confiar en la intuicién y generar condiciones para que el deseo de ensefar rompa posibles
barrera y llegue a los corazones”.

“Descubrir espacios desconocidos, a interpelarme aun mas, a emprender desafios que antes ni
consideraba, a pensar que todo es movimiento constante, que siempre se aprende mas y mas”.
“A ser mas flexible, a darle importancia a las demandas y no desecharlas como “sin importancia”,
pero en especial a poder analizar los propios comportamientos (y en lo posible, los ajenos) y
poder ver sus consecuencias”.

“Aprendi que cuando se quiere hacer “escuela” (en el sentido amplio), que cuando queremos
construir espacios de ensefianza y aprendizaje, mas alla de las condiciones dadas, podemos
hacerlo. Creo que tiene que ver con nuestra concepcion de lo que es ser docente, ensefar y
aprender”.

El andlisis del aprendizaje de la experiencia (Dimension V de M2) mostrd, entonces,
que el foco del aprendizaje de los tutores se ubicé mayormente en dos o tres aspectos
(emocional, relacional y/o cognitivo), indicando un aprendizaje multifacético o
multidimensional. Se aprendié que la tecnologia puede ser un medio para vehicularizar
conexiones profundas y buenos aprendizajes, no una barrera. Los tutores aprendieron a
confiar en la intuicién, a generar condiciones para superar obstaculos y a ver el aprendizaje

como un movimiento constante. Crucialmente, se reafirmé la idea de que es posible construir
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espacios de ensefanza y aprendizaje mas alla de las condiciones dadas, lo cual remite a una
concepcion profunda de lo que significa ser docente.

Este enfoque permite una vinculacion sistematica y estructurada entre los datos
empiricos y el marco conceptual, facilitando la construccién de una narrativa que va mas
alla de la mera descripcion de las respuestas para ofrecer una comprensién mas profunda de

los fendbmenos estudiados a la luz de la teoria.

Conclusiones

El capitulo se centrd en analizar los dispositivos pedagodgicos, a través de las vivencias
y el aprendizaje expansivo relevado en los Profesores-Tutores de Practicas de Ensefianza de
Psicologia, en un contexto de cambio como el de la post-pandemia. Para analizar los relatos
de estos Tutores, recogidos mediante los Cuestionarios, la investigacion se apoyo en la
metodologia de las Matrices Multidimensionales de Analisis Complejo, especificamente la
Matriz M1, para el analisis de la intervencién sobre problemas situados en contexto educativo
y la Matriz M2, para el analisis del aprendizaje expansivo de agentes educativos. Estas
matrices funcionan como un marco conceptual que guia el analisis, a través de la asignacién
de Indicadores a las respuestas dentro de sus Dimensiones y Ejes, permitiendo una "légica
recursiva entre dato y teoria".

Al analizar los relatos, fue posible revisar dificultades, situaciones de tension, puntos
de apoyo y oportunidades, y la incertidumbre resulté ser motorizadora de cambios. Al retornar
a la presencialidad, se observd la utilizacion de dispositivos hibridos en las aulas,
evidenciando la capacidad de adaptacion a las circunstancias lograda.

La situacion global critica habilité una oportunidad para que los/las docentes
universitarios dejaran de ser meros divulgadores de contenidos y se posicionaran en un nuevo
rol, el de disefiadores de experiencias de aprendizaje innovadoras.

El anadlisis de las vivencias de los Profesores-Tutores, en el contexto de los
dispositivos reconfigurados por la post-pandemia, revela un proceso de aprendizaje
expansivo. Utilizando las Matrices Multidimensionales M1 y M2, fue posible vincular
sistematicamente los datos narrativos de las experiencias con los conceptos tedricos,
mostrando que la incertidumbre y las contradicciones inherentes a la situacion actuaron como
motores para la transformacién, impulsando a los agentes educativos a generar nuevas
formas de actividad y a resignificar su practica y su rol, posicionandose activamente como
disenadores de experiencias innovadoras en un contexto desafiante. Esta interrelacion
entre dispositivo, vivencia y aprendizaje expansivo, mediada por las tensiones y
oportunidades del contexto, constituye el hallazgo central del analisis presentado.

Dice Inés Dussel (2021) “Detras de las practicas docentes habituales se encuentran

tecnologias educativas sociomateriales, a las cuales no llamamos tecnologias, que dan
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soporte material para dar clase, en las que confiamos. Para poder ensamblar, y no
simplemente imponer, es necesario primero hacer visibles las tecnologias educativas en

funcionamiento real en la educacion actual”
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Resumen

La escuela experimentd profundas transformaciones en los ultimos afos. Este trabajo
comparte reflexiones derivadas del analisis de narrativas de docentes y agentes
psicoeducativos que intervinieron en escuelas secundarias del conurbano bonaerense.
Los relatos iniciales del regreso a la presencialidad post-COVID-19 describen a
estudiantes retraidos, sin interaccién, ocultos tras los barbijos, junto con situaciones de
vulneracién de derechos y padecimiento subjetivo. En pocos meses, las narrativas
cambiaron sumando problematicas de hostigamiento, agresion e intolerancia en aulas
y redes. Para interrogar estas experiencias, se ponen en didlogo ejes conceptuales que
problematizan las marcas de la época caracterizada por el desamparo y la
incertidumbre. Metodolégicamente, se emplea la documentacion narrativa de
experiencias pedagdégicas (Casal y Nespolo, 2019) para recuperar la vivencia como
unidad de analisis, permitiendo reflexionar y aprender de la practica. Las situaciones
narradas se analizan como précticas sociales desde la teoria de la actividad (Engestrém
y Sannino, 2020; Erausquin, 2014, 2023). El trabajo concluye la importancia de formar
educadores que trabajen en colectivos intersectoriales para sostener trayectorias
educativas y producir condiciones para la inclusion, el aprendizaje, la convivencia y la
participacion , concibiendo las escuelas como espacios de resistencia, oportunidad de

recomposicion social y construccion de lo comunitario.

3 Docente e Investigadora. Integrante Proyecto de Investigacion UBACYT 2020-2024. Docente
y Coordinadora Diplomatura superior en Inclusién y convivencia escolar con perspectiva de
Género ENS N°6- DENS, CABA. Directivo en Instituto Formacioén Docente N°45 DEPS. DGCyE
BsAs. Argentina
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Palabras claves: narrativas de experiencias pedagogicas, desamparo, vulnerabilidad,

soledad, inclusion.

Resumo

As escolas sofreram profundas transformagdes nos Uultimos anos. Este artigo
compartilha reflexdes derivadas da andlise de narrativas de professores e agentes
psicopedagogicos que intervieram em escolas secundarias da regido metropolitana de
Buenos Aires. As narrativas iniciais do retorno a presencialidade pos-COVID-19
descrevem alunos retraidos, sem interacdo, escondidos atras de suas mascaras,
juntamente com situagbes de violagdo de direitos e sofrimento subjetivo. Em poucos
meses, as harrativas mudaram, adicionando questdes de assédio, agressdo e
intolerancia nas salas de aula e nas redes. Para interrogar essas experiéncias, sdo
colocados em dialogo eixos conceituais que problematizam as marcas de uma época
marcada pelo desamparo e pela incerteza. Metodologicamente, a documentagao
narrativa de experiéncias pedagodgicas (Casal e Nespolo, 2019) é utilizada para
recuperar a experiéncia como unidade de analise, permitindo a reflexdo e a
aprendizagem a partir da pratica. As situagdes narradas sdo analisadas como praticas
sociais a partir da teoria da atividade (Engestrém e Sannino, 2020; Erausquin, 2014,
2023). O artigo conclui a importancia da formacdo de educadores que atuem em
coletivos intersetoriais para sustentar trajetérias educativas e produzir condi¢gdes de
inclus&o, aprendizagem, convivéncia e participacédo, concebendo a escola como espacgo

de resisténcia, oportunidade de recomposic¢ao social e construgdo da comunidade.

Palavras-chave: narrativas de experiéncias pedagogicas, desamparo, vulnerabilidade,

solidao, inclusao.

Introduccién. Educacion en tiempos de desamparo

La educacion como practica social no esta disociada de las marcas de la época.
Puede plantearse que la pandemia COVID 19 del ano 2020 y 2021 actué como
catalizador de rasgos distintivos de la sociedad actual. Procesos y dinamicas que venian
observandose se intensificaron y cristalizaron. Desde diferentes disciplinas y con
variadas perspectivas se ha analizado la cultura actual sefialando un proceso creciente
de disgregacion, individualismo, dificultad para construir comunidad y afianzar lazos

afectivos. Se ha descripto este tiempo como de conexion global y de precariedad social
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y psiquica (Berardi Bifo, 2016). Vivimos en una sociedad que ha venido erigiendo una
subjetividad bajo la légica de mercado y la competencia individual; basada la primacia
del sujeto libre, autbnomo y autoconsciente. En la cultura occidental domina el mito de
la realizacién personal como trabajo individual, meritocratico, abstrayendo Ilas
condiciones de posibilidad y las circunstancias sociohistéricas, politicas y econdmicas.
Esto recorta, como en una fotografia la persona del contexto. Un sujeto sin lazo, sin
comunidad. A la vez, la digitalizacién y la conexién global dieron lugar a hiperaceleracion
de la informacién y de los acontecimientos, que tomaron la forma de dato instantaneo y
evanescente. Se produce, en consecuencia, la desmaterializaciéon del mundo al decir de
Han (2021 socavando la posibilidad de sentir la realidad, la relacién con las cosas y con
los otros. El mundo fuertemente tecnologizado y descorporizado se volvié efimero,
contingente y precario desestabilizando la vida. La época se tifi6 de una inseguridad
profunda,

“el futuro, que era el lugar de la promesa, se ha transformado en un depésito de

amenazas [...] diluida la certeza laica en la conquista del bienestar colectivo que

parecia asegurar el progreso, los dias que vienen se anuncian como un ilimitado

esfuerzo por evitar peligros” (Benasayag y Schmit, 2010 p6).

La pandemia del COVID 19 constituyé un evento catastréfico intensificando las
dinamicas y procesos descriptos con efectos que aun estan en ebullicion. En términos
generales, en tanto desastre global provoco alteraciones intensas en las instituciones y
en gran parte de la poblacién, irrumpiendo, desestabilizando y provocando para
personas y organizaciones el desborde su capacidad de afrontamiento y adaptacion.
Siguiendo a Lewkowicz (2004) una situacion de impasse de esta envergadura produce
un primer momento de desconcierto y opera luego, en los sujetos y comunidades, de
modo diverso: como acontecimiento; como trauma o catastrofe. Puede describirse un
primer momento de perplejidad que puede ser acompafiada de una serie de reacciones
fisicas (cansancio, taquicardia, sudoracion, etc.), cognitivas (confusion, falta de
concentracién, rumiacion, etc.), emocionales (tristeza, culpa, irritabilidad) o de
comportamiento (aislamiento, hiperactividad, alteraciones del suefio). Gradualmente y
con esfuerzo psiquico, se va integrando a la construccion identitaria lo vivenciado,
elaborando vy significando.  Este efecto de acontecimiento requiere de una
transformacion subjetiva o de la organizacion, lo que conlleva procesos de aprendizaje,
construccion y co-construccién. En otras oportunidades se sobrepasan las posibilidades
de elaboracion, reavivando trazados previos produciendo reajustes precarios y dejando
marcas a veces encubiertas respecto de lo vivenciado. Los conflictos abiertos,

detenimientos, fijaciones e imposibilidad de construcciones superadoras provocan focos
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de dificultades, sufrimiento o malestar. Por ultimo, cuando sobreviene la sensacion de
catastrofe se produce el desmantelamiento configuraciones identitarias, proyecciones
de futuro, entramados de interrelacién. Se vive como una instancia profundamente
disruptiva de devastacion o mutilacion.

Las escuelas, comunidades, familias, docentes, estudiantes atravesaron la
pandemia segun posibilidades diversas pero sin duda puede afirmarse que la escuela
como institucion de lazo social, espacio para la construccion de subjetividad, aprendizaje
y desarrollo, se vio fuertemente trastocada y alterada.

Este trabajo se enmarca en el proyecto UBACyT “Apropiacion participativa de
saberes, experiencias y herramientas psico-socio-educativas en entramados de
actividad inter-agenciales. Afrontando desafios de inclusién con sujetos de derecho en
contextos atravesados por desigualdades y diversidades” dirigido por Mag. Cristina
Erausquin.

Este trabajo se enfoca en el andlisis de las narrativas de intervencién de
docentes y agentes psico socio educativos, buscando reflexionar sobre las situaciones
problematicas emergentes en el contexto post-pandemia en las escuelas secundarias
del conurbano bonaerense. Los siguientes interrogantes guian nuestra investigacion:

¢ Qué narrativas de intervencion surgen de las experiencias de docentes vy
agentes educativos al abordar problematicas en el contexto descripto? ¢ Qué desafios y
aprendizajes se identifican en las practicas psico-socioeducativas en el marco de la
pospandemia, considerando las desigualdades y diversidades presentes en las

escuelas?

Metodologia y marco epistémico

La metodologia de investigacion a través de narrativas de experiencias
pedagdgicas puede vincularse con las propuestas de la investigacién accion, en tanto
proceso activo que se basa en el protagonismo de los actores para estudiar, comprender
y transformar la realidad social. Esta metodologia ampliamente utilizada en la formacién
docente(Suarez, 2005). también resultd eficaz para producir conocimientos a la luz de
la reflexién sobre las practicas y situaciones problema en las que se intervine en el
trabajo de educar. La propuesta consiste en “poner en palabras la experiencia vivida,
relatar situaciones, contar historias, sus acontecimientos, personajes, escenarios; es
decir, lo que sucede en la escuela y lo que le sucede a los actores educativos. Convoca
a destejer y volver a tejer la “madeja” de aspectos de la experiencia. En este proceso,
la certeza se diluye y prevalece la pregunta. Se accede al estudio de la propia

perspectiva y a recoger las de los otros. La superposicién de lineas de analisis e
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interpretaciones da cuenta de la multivocalidad de las practicas educativas” (Casal y
Néspolo, 2019p58)

Narrar la practica educativa posibilita al recuperar la experiencia, acceder a la
vivencia atribuyendo sentido a lo acontecido; permite el pasaje de eso que sucedio
como algo externo, ajeno y confuso a esto que nos pasé tomando posesion y posicion.
La vivencia -perezhivanie- como concepto y unidad de analisis fue propuesto por
Vygotsky (1932/2017) y definida como un “complejo sistema de ideas, conceptos,
imagenes de los que forma parte una determinada emocion y su manifestacion externa”
(p339). Se trata de una unidad enlaza cognicion y afecto; el significado y sentido de
experiencia; lo singular y lo social, dado que no sentimos ni significamos lo que vivimos
por fuera de las condiciones sociales y la cultura compartida.

Un relato necesariamente presupone la idea de comunidad, pues implica un
narrador, uno o varios protagonistas y una audiencia; narramos a otros. En lo que
contamos y escribimos rescatamos las voces y los mensajes escondidos en gestos,
acciones, silencios.

Asi como es intrinseco a la narracién el sentido colectivo y comunitario, también
el caracter histérico. Se trata de una acciéon que permite registrar y ordenar los eventos
acaecidos para si y para trasmitirlos a los que llegan. La narracion ofrece la posibilidad
de unir el pasado y el futuro de manera significativa, convirtiéndose el medio para
explicar el lugar en que se esta y la direccion que se sigue. Expone trayectorias
educativas como itinerarios en situacion, caminos que se construyen, con
interrupciones, atajos, desvios, lo que permite visibilizar los conflictos y las tensiones.

La escritura de experiencias pedagdgicas posibilita en sintesis recuperar las
voces Y la historia de la situacion problema. Subrayamos la importancia de historizar y
elaborar la memoria de la actividad. En las practicas sociales los significados
compartidos no siempre son explicitos sino constituyen mediaciones implicitas
(Wertsch, 2007), que se han naturalizado, lo que determina su fijeza y su des
problematizaciéon. En las organizaciones, la memoria tiende a fracturarse y van
desapareciendo las huellas del pasado de la actividad, costumbre o tradicién escolar.
Por eso es necesario re- mediatizar la memoria social, reconstruyendo el pasado del
sistema de actividad; sus objetivos, herramientas o recursos para reflexionar si estos
siguen siendo pertinentes o no.

Posicionados en la perspectiva socio-histérico-cultural de Lev Vygotsky y la
Teoria de la Actividad de Yrjo Engestrom valoramos que la historizacion y la
dialogicidad de las voces recuperadas, opera contra la fragmentacion y el

encapsulamiento y posibilitan los aprendizajes de la experiencia.
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Desde este marco tedrico proponemos la escritura de narrativas que capturen
situaciones como sistemas de actividad. Nos corremos de la idea de “caso” referido al
alumno problema, a la légica del recorte al nifio, estudiante, grupo, o docente que implica
una reduccion al sujeto y del sujeto. La nocion de actividad forma parte de la teoria de
la actividad que se inaugura con Vygotsky (1995). El desarrollo de esta teoria se explica
en la sucesion de cuatro generaciones de teorizacion e investigacion desde las acciones
mediadas a las coaliciones heterogéneas (Engestréom y Sannino 2020). La primera
generacion fue planteada por Vygotsky como la accion entre el sujeto y el
objeto/objetivo, doblemente mediada por signos, herramientas y las interacciones con
los otros. Leontiev (1978) sefiala que las acciones humanas se incluyen en una
estructura jerarquica de la actividad al estar guiadas por motivos mas amplios que los
objetivos inmediatos de las acciones que la componen; a su vez las acciones incluyen
operaciones determinadas por las condiciones y los medios de realizacion. Esta
diferenciacion lleva a la segunda generacion (Leontiev 1981) que tiene en cuenta el
sistema de actividad colectiva orientada a objetos u objetivos con mediacion de
instrumentos en el seno de una comunidad. En ella, la divisién del trabajo y la
heterogénea distribucion del poder, normas o convenciones regulan o restringen la
actividad por lo que estas dimensiones no pueden soslayarse en el andlisis de las
practicas sociales. A partir de los desarrollos sobre dialogicidad, multiples perspectivas
y redes de interaccion (Wertsch, 1991; Bajtin, 1982), Engestrom (2005) formula la
tercera generacion que toma como unidad minima de analisis dos o mas sistemas de
actividad interconectados por un objeto/objetivo parcialmente compartido. Esta unidad
de analisis posibilita estudiar los proceso de aprendizaje interorganizacional; tener en
cuenta la red de relaciones entre sistemas; la multiplicidad de voces, puntos de vista,
tradiciones e intereses; la historicidad de las formas de actividad y la resistencia a los
cambios; captura las tensiones, conflictos y contradicciones intra e intersistemas de
actividad. Las tensiones y contradicciones tienen un papel central como fuentes de
cambio y desarrollo, dado que pueden generar un ciclo de aprendizaje expansivo. Este
puede ser caracterizado como un proceso de co-construccion, de aprender lo que
todavia no esta (Erausquin 2023). En los ultimos anos se investigd como estos
aprendizajes pueden incidir en cambios societales, por ejemplo influir en la generacion
de normativas, procedimientos, definiciones respecto de politicas. Esta dimension de
estudio que podemos vincular a la relacidon entre politicas y practicas llevo a la
formulacion de la cuarta generacion de la teoria de la actividad (Engestrom y Sannino,
2020) definida por la intersectorialidad y el cruce de sectores donde coaliciones de
trabajo heterogéneas operan en diferentes niveles de la sociedad para resolver desafios

sociales.
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De acuerdo a la unidad de analisis adoptada, se ofrecieron a los/as docentes,
agentes educativos orientaciones para la escritura, solicitando relatar: la descripcion
de la situacion inicial, planteando el tema/problema de manera contextualizada; su
historia y antecedentes; las intervenciones realizadas con los objetivos que se
plantearon, las acciones y estrategias; los actores involucrados; las herramientas
utilizadas o los recursos; los obstaculos y/o fortalezas atravesadas; reflexionar sobre los
resultados y aprendizajes construidos.

La selecciéon de los participantes de esta investigacion no se guia por
representacion estadistica, sino por colaboracion voluntaria de educadores vy
orientadores escolares de escuelas secundarias inscritos en el postitulo sobre inclusién
y convivencia escolar.

Como objetivos de la Investigacion se plantearon:

- Analizar las narrativas de intervencién de docentes y agentes psico-
socioeducativos para identificar las situaciones problematicas emergentes en el
contexto post-pandemia en las escuelas secundarias del conurbano bonaerense.

- Explorar los desafios y aprendizajes que se desprenden de las practicas
psicosocioeducativas en el marco de la pospandemia, considerando las desigualdades

y diversidades presentes en las escuelas.

Narrativas Pedagodgicas. Reflexiones desde la Tercera Generacion Teoria de la
Actividad

En el analisis de las narrativas acudiendo a la de unidad de analisis de la tercera
generacién de los sistemas de actividad propuesta por Engestrom (2001) se identifican
algunos aspectos relevantes. A la vez que nos permite valorar la potencia de esta
herramienta como posibilitadora de la reflexion sobre la practica movilizando la apertura
a la construccién de saberes.

o Se trata de practicas situadas, mediadas y orientadas a objetivos. Estos objetivos
responden a lineamientos establecidos histéricamente en las practicas de
ensenanza vinculados con el aprender, acreditar y aparecen otros vinculados
con el acompafar, sostener trayectorias en post de la inclusion observando alli
una tension entre mandatos y logicas que responden a distintos tiempos: por
ejemplo una profesora expresa:

“Tiene mucho ausentismo, por semanas no viene a la escuela. Llamamos a la
madre y se habian ido de la casa por problemas de violencia con la pareja. Se fueron

con lo puesto. Estan, a veces, en la casa de la madre de otro estudiante de la escuela.
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Le enviamos la tarea por ese chico para que no pierda el contacto con la escuela, al
menos ”

o Se observa multivocalidad apelando a discursos diversos, a la palabra de otros,
esto permite hacer explicita la diversidad de “capas” que se abren para la
comprension de los mismos hechos. Por ejemplo, este relato de un miembro del
Equipo de Orientacién Escolar:

“ Los profesores nos pidieron intervencion por una estudiante que se sienta
adelante y no habla con nadie en toda la jornada, no acepta trabajar en grupo y muchas
veces tampoco responde a los docentes. Nos reunimos con Leila en entrevista. Alli se
mostré bastante suelta, algo seria pero no parecia preocupada, ni angustiada, ni timida
y con mucha firmeza, casi con frialdad. Nos dijo que en realidad no le interesaba hablar
con nadie ni tener amigas, que ella sola queria hacer los trabajos y aprobar las materias.
Hablamos con su familia. La madre nos comentd que le gustaba la musica que en su
casa estaba bien, tranquila que durante la pandemia habia podido trabajar haciendo las
cosas sin problemas. Que recién ahora se daba cuenta que no se habia vinculado con
comparieros y que no tenia amigas desde la pandemia.”

e Se identifican tensiones y conflictos: los relatos contienen y expresan en todos
los casos tensiones entre sujetos, posiciones, definiciones, puntos de vista,
modalidades de intervencion.

e Las narraciones dan cuenta de la historicidad y transformaciones de las
situaciones y las practicas. Como ejemplo de ambos puntos resulta interesante
lo expresado por una Orientadora educacional:

“Un estudiante que concurre desde primer afio, este afo, esta en cuarto por
segunda vez porque repitié. Este afio quiere que lo llamamos por el apellido o Noha.
Su papa le sigue diciendo Camila. Desde el equipo de orientacién tuvimos una
entrevista con ambos, el estudiante y su padre. Alli el sefior transmiti6 que es por
costumbre, que a él le cuesta pero que lo apoya. El vinculo con el padre es bueno,
aunque Noha tiende a protegerio por los problemas de salud, trabajo... estan invertidos
los roles de padre e hijo.

Hay docentes que acomparian y otros no, por ejemplo, un profesor nos plante6
¢no sera un capricho? Y si cada uno me pide que lo llamemos de cualquier forma
¢ctambién lo vamos a hacer?”

o El trabajo de escribir da oportunidad a preguntas, a posibles respuestas e
hipotesis respecto de causas e intervenciones frente a los problemas. Esto
posibilita conmover légicas instaladas y puede aportar a cambios en las practicas
educativas. No se observa que de aqui se produzacan transformaciones

expansivas para ello resulta necesario entre otras cosas, que las preguntas,
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tensiones, hipétesis abiertas entren en dialogo en una comunidad de aprendizaje

que vuelva sobre lo escrito; en la lectura y reescritura. Pero resulta importante

sefalar el valor de situar preguntas e interrogantes, en una actividad como la

docente atravesada por el apremio y la urgencia y en la que se actualizan y

repiten modos tradicionales.

“Narré esta experiencia porque me llamé la atencién el cambio radical, no
entendia porque. En este caso un gesto, y como éste gesto puede repercutir en el
cambio de actitud de todo un grupo. El paso abrupto de un clima tenso y de
preocupacion por parte de los alumnos a una situacion mucho mas relajada y distendida
que me posibilitoé dar clase.
¢Qué plantean los relatos de experiencias educativas en las escuelas
secundarias del conurbano bonaerense en la postpandemia 2021-20227?

Retorno a la presencialidad. De la apatia al conflicto

Los relatos de los primeros dias de vuelta a la presencialidad describen a
adolescentes y jévenes callados, sin conectarse ni interactuar. “la escuela es
irreconocible, silenciosa, salgo del salén y no hablan ni se mueven”; “en el recreo se
quedan parados”, “Me saque el barbijo para que me vieran la cara, porque no me
reconocian, no me hablaban, parecian asustados.”

A los pocos meses los relatos son otros: “las escuelas explotaron” “los chicos
estan detonados, corren, se agreden”. “En esta escuela nunca hubo tantas peleas, se
dicen cualquier cosa o se escriben cualquier cosa en los grupos de WhatsApp y
terminan a los golpes”

Esta diferenciacion en tiempos narrados por los docentes, da cuenta de un
proceso que tuvo impacto diverso y que rompio la loégica cotidiana, irrumpiendo,
desestabilizando y provocando, para sujetos, comunidades o instituciones el desborde
su capacidad de afrontamiento y tramitacién. Esto desencadend la necesidad de un
trabajo de elaboracion lo que implica tiempos, atraviesa momentos y requiere
esfuerzos. Ya sea que se atravesé de modo acontecimiento, traumatico o catastroéfico
en términos de Lewkowicz (2004) desencadena efectos. Estos efectos son narrados por
los docentes y agentes psico educativos en sus escritos describiendo con mayor
recurrencia problematicas en la interaccion y convivencia. Describen hostigamiento,

agresion, intolerancia en las aulas y redes, dificultades en la interaccion con pares.

Problematicas Recurrentes en las Escuelas Secundarias Postpandemia

A modo descriptivo senalamos que las problematicas registradas son:

Conflictos en la convivencia en escenarios aulicos y virtuales.
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Situaciones de apatia, desinterés, aburrimiento y consumos “intrusivos”
disruptivos de la actividad escolar (celular, pantallas, redes, juegos, apuestas).

Situaciones de padecimiento subjetivo, como crisis de ansiedad, temor,
imposibilidad de asistir o necesidad de retirarse o aislarse del grupo.

Situaciones de vulneracion de derechos, entre ellas violencia familiar, violencia
de genero.

Situaciones que conmueven representaciones sobre el desarrollo humano sexo
genéricas uniformes y heteronormativas que describen “modos de subijetivacion

genérica no tradicionales” (Tajer 2009)

La Alteridad en Cuestion: Dificultades en la Construccion de Lazos y Convivencia

Lo que aparece con mayor recurrencia en los relatos son conflictos en la
convivencia en espacios aulicos y virtuales. Esto incluye problematicas vinculadas con
la construccion de la alteridad donde el otro (companero, profesor, preceptor, etc)
aparece como rival, competidor, enemigo; o como objeto ya sea de burla, diversion,
un medio para objetivo personal. También se describen dificultades vinculadas con la
construccion de lazo, desencadenando hostilidad, peleas o imposibilidad para trabajar
en grupo y compartir.

Estas problematicas narradas por docentes y orientadores se refieren a jévenes
y adolescentes, o a sus familias. Puede preguntarse si dificultades similares se dan
entre docentes y agentes escolares, pero esto no aparece en los escritos. Lo planteado
nos lleva a examinar si eso debe a que no aparece significativamente o no se visualiza
como problema. Y en ese caso ;no demanda intervencion por naturalizacion, o por
fragmentacion de la actividad o encapsulamiento de las practicas docentes?. Esta
hipotesis se correlaciona con observaciones realizadas con anterioridad al investigar la
intervencion de profesores de escuelas secundarias bonaerenses en situaciones

problema vinculadas con la autoridad pedagégica (Néspolo, 2017)

Reflexiones y debates

Implicancias en la Subjetividad y la Convivencia Post-Pandemia

La época actual se caracteriza por un profundo sentimiento de incertidumbre,
fragilidad, aceleracion, labilidad de lazos, individualismo, aislamiento y competencia .

Estas caracteristicas configuran un escenario social marcado por un malestar
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generalizado, tristeza y nuevas expresiones de sufrimiento psiquico. Benasayag y
Schmit (2010) describen este fendmeno como una "crisis civilizatoria" , argumentando
que "en el mundo de la urgencia surge légicamente un sentimiento de inseguridad" (p.
55). Esta situacion se vio significativamente agudizada por la pandemia, lo que se
vivencié como un estado de desamparo. En este contexto, la disponibilidad de los
adultos para ofrecer sostén disminuye, y las personas experimentan una creciente
sensacion de soledad y precariedad social y psiquica. En esta linea, Butler (1999)
conceptualiza esta condicion como vulnerabilidad , entendida como la carencia de redes

de soporte social y econdmico, asi como una situacién de expulsidén-exclusion.

La subjetividad se constituye en las tramas vinculares afectivo-cognitivas,
familiares y sociales . La pandemia, ademas, introdujo un aspecto crucial: la proximidad
de los cuerpos se volvid problematica , generando temor y desconfianza. Esta situacion
intensific6 una mutacion técnica y comunicativa previamente descrita por Berardi Bifo
(2016) , caracterizada por la hiperconexion sin encuentro de los cuerpos en el espacio
y el tiempo . Esta dinamica, a su vez, erosiona la capacidad de sentir afectivamente la
presencia del otro . Segun Berardi Bifo (2020) , la propagacion del sufrimiento mental,
social y econémico desencadena una inmunizacion contra la emocién , lo que denomina

alexitimia : el rechazo a sentir las emociones propias y las de los demas.

En los relatos analizados, se describen situaciones que pueden vincularse
directamente con las condiciones sefaladas: dificultad para construir vinculos, para
trabajar en grupo, para compartir y reconocer la otredad . Asimismo, se observa una
agresividad sin interdiccion , donde el otro no es percibido como par o sujeto, sino como
un objeto destinatario de comentarios en redes. Surge la hipétesis sobre si la soledad y
el aislamiento dificultaron el aprendizaje sobre la diversidad y la convivencia con el otro.
La dificultad para construir la grupalidad y lo comunitario se convierte en un problema
central para la convivencia en las aulas y escuelas. En ese sentido autores como Berardi
Bifo (2020) y Han (2021) plantean que el aislamiento conduce a que la diferencia sea
vista como una amenaza, y los discursos de odio se presentan como una alternativa de
afirmacién. Analizando la sociedad Hertz (2022) argumenta que la soledad es una
situacion existencial de indole personal, social, econdmica y politica. Aquellos que se
sienten aislados o abandonados, al no estar acostumbrados a la diversidad y la
convivencia con el otro, perciben la diferencia como una amenaza, lo que puede derivar
en la adopcién de discursos de odio. La soledad, de esta manera, no solo se erige como

un problema social y de salud, sino también como una amenaza a la democracia .
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En los relatos, también, aparecen problematicas donde se observa labilidad
afectiva y emocional, predominio de la impulsividad y perentoriedad, irrupciones de
ansiedad, panico. Esto se observa en relatos donde se describen “ataques de panico”.
Asi llamados por los propios estudiantes, estas crisis implican salir de la clase y hasta
retirarse de la escuela. Situaciones donde la angustia parece descargar sin mediacion
de un mecanismo psiquico; con dificultad para tramitar simbélicamente lo vivido; y otras
donde el lenguaje y la accion — en insultos, gritos, agravios- es también utilizado con
fines evacuativos “palabras- descarga” acciones -descarga, despojadas de cualidad
metaférica. (Untoiglich, 2009) También se observa dificultad para inscribir legalidades
que posibiliten el trabajo, la convivencia y el aprendizaje. Aparece tanto en el ignorar o
desafiar normas y reglas, como en el incumplimiento de consignas y/o los “contratos

pedagdgicos”.

Teniendo en cuenta estos aportes, resulta necesario volver a preguntarnos sobre
las situaciones problemas narradas. La s dificultades en la convivencia y conflictos de
agresiones, peleas incumplimiento de normas, reiteran las problematicas habituales en
la escuelas y parecen no ser nuevas. Pero, sin embargo, nos llama la atencion la
referencia de los profesores a su incremento y a el no registro como algo problematico
por parte de los adolescentes y jovenes. Resulta si una marca diferencial, que
adolescentes y jovenes presenten con mayor incidencia dificultades para agruparse y
vincularse con pares; situaciones de padecimiento subjetivo; y circunstancias referidas
a la constitucién identitaria sexo genérica no tradicional. Estas problematicas relatadas
como “novedosas” situaciones de intervencion desencadena demandas de
acompanamiento y/o capacitacién en los docentes vy orientadores de escuelas

secundarias.

La Escuela como Espacio de Re-existencia: Desafios y Oportunidades

De estas primeras reflexiones pueden deducirse riesgos y oportunidades. Entre
los riesgos, en el sentido de pensamientos apresurados que obturen con atajos vy
simplificaciones el analisis, puede senalarse:

- Pensar las adolescencias y juventudes de hoy por fuera de las tramas y condiciones
epocales. Teniendo en cuenta que chicos y chicas en tiempos de constituciéon
requieren de tiempo donado, de reconocimiento, de entrar en sintonia de
oportunidades para construir espacios posibles para la subjetividad y para hacer

entre adultos y jévenes sentido
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Naturalizar y abstraer una esencia de adolescente o joven “problema” cayendo en
la falacia de abstraccion de la situacion. Patologizar y/o medicalizar, invisibilizando
las oportunidades de intervenir y de generar en las escuelas condiciones y
oportunidades de despliegue subjetivo, de aprendizaje y de desarrollo.

Culpabilizar a familias o patologizarlas, invisibilizando condiciones que también los
atraviesan como adultos que alojan, cuidan y educan en la medida en que tambien

son incluidos o expulsados. En la intemperie es dificil cobijar.

Como oportunidades se sefala:

La importancia de formacién de educadores y agentes psico- socioeducativos en
perspectiva de inclusién que trabajen en colectivos intersectoriales para sostener
trayectorias educativas y producir condiciones en las escuelas como lugar posible
para la subjetividad y el aprendizaje.

La escuela se vio valorizada como lugar de encuentro, que abre el espacio comun y
alberga las diferencias, como posibilidad para todos. Posibilita la experiencia, no
solo para aprender, sino para acceder a formas de construccion diversa de esos
conocimientos. Con tiempos, didlogos y juegos que encierran en si practicas que
recrean lo aprehendido impertinentemente, al decir de Smolka (2010), y potencian
expansiones novedosas.

Un espacio compartido que promueve la construccion de lazos afectivos. El
encuentro en patios y aulas como espacios de resistencia, oportunidad de
recomposicion social ofreciendo una alternativa frente al individualismo las légicas
consumistas, los discursos de odio. Sostener y potenciar ese espacio implica un
trabajo colaborativo entre docentes, estudiantes y familias.

Este tiempo tiene la potencia de habernos enfrentado con la experiencia de otra

escuela posible; al tiempo que sostenemos la defensa de la escuela como espacio para

la subjetividad. Entonces necesitamos preguntarnos ¢Con qué escuela contamos?

¢, Qué escuela hacemos? ;Qué escuela necesitamos o queremos? Para examinar en

las practicas educativas que habremos de valorar, priorizar, resignificar o reinventar.
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Resumo

Este capitulo tem por objetivo apresentar os dados referentes a atuagdo de
psicologas(os) escolares na rede de educagao basica do Brasil, a partir da aprovagao
da Lei Federal no. 13.935/2019 que dispde sobre a prestagéo de servigcos de Psicologia
e Servigo Social nas redes publicas de educagao basica no Brasil. Discutiremos: a)
desenho tedrico-metodolégico do estudo no Brasil; b) dados do mapeamento no Brasil
das redes municipais e estaduais de ensino; c) perfil de psicélogas(os) escolares. A
pesquisa foi realizada em 22 Unidades Federativas do Brasil, com levantamento
realizado em 4450 municipios, no Portal da Transparéncia e em sites oficiais, em que
identificamos 2.999 psicélogas(os) contratadas(os). A maioria dos profissionais ¢é
contratada por concurso publico; trabalha 40 horas semanais com remuneragdao média
de R$ 5.628,60. Estes dados revelam a necessidade da ampliagdo de quadros nos
municipios, o ndo atendimento a recomendacgéo de jornada de trabalho de 30 horas
semanais, bem como uma dificuldade na obtengado de informagdes oficiais quanto as
contratagdes. Almejamos contribuir para a construgdo de uma atuagéo profissional que

atenda as necessidades regionais e de cunho ético-politico para América Latina.

Palavras-chave: Psicologia Escolar; Psicologia Educacional; Educac&o Basica, Politica

Publica; Pratica Profissional.
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Resumen

Este capitulo tiene por objetivo presentar los datos referentes a la actuaciéon de
psicologas(os) escolares en la red de educacién basica de Brasil, a partir de la
aprobacion de la Ley Federal n° 13.935/2019 que dispone sobre la prestacion de
servicios de Psicologia y Servicio Social en las redes publicas de educacion basica en
Brasil. Discutiremos: a) disefo teérico-metodoldgico del estudio en Brasil; b) datos del
mapeo en Brasil de las redes municipales y estatales de ensehanza; c) perfil de
psicologas(os) escolares. La investigacion se realizé en 22 Unidades Federales de
Brasil, con un relevamiento realizado en 4450 municipios, en el Portal de Transparencia
y en sitios oficiales, en los que identificamos 2.999 psicélogas(os) contratadas(os). La
mayoria de los profesionales esta contratado por concurso publico; trabaja 40 horas
semanales con remuneracion media de R$ 5.628,60. Estos datos revelan la necesidad
de aumentar el personal en los municipios, el incumplimiento de la recomendacion de
trabajar 30 horas semanales, asi como la dificultad para obtener informacion oficial
sobre el niumero de personas contratadas. Queremos contribuir a la construccion de un
enfoque profesional que responda a las necesidades regionales y ético-politicas de

América Latina.

Palabras clave: Psicologia Escolar; Psicologia Educacional; Educacion Basica; Politica

Publica; Practica Profesional.

Introducao

A aprovacao, em 2019, da Lei Federal no. 13.935 que dispde sobre a prestacéo
de servigos de Psicologia e Servigo Social nas redes publicas de educagao basica no
Brasil, expressa um processo de 19 anos de lutas e de constituicdo de propostas para
a insercgao de psicologos e assistentes sociais na area da educacao. Nesta trajetoria,
participaram os mais diversos setores do campo da Psicologia: Universidades,
Conselhos Profissionais, Sindicatos, Associagdes Cientificas, Coletivos, Féruns que
constituiram um importante conjunto de pesquisas, documentos e propostas para
politicas publicas na Educacao Basica. Conforme analisam Souza & Souza (2016, p.
153) tais instituigdes lutaram de forma coordenada possibilitando a realizagdo de acdes
nos campos da formagao, na constituicdo de conhecimento tedrico, junto ao poder
legislativo, na formulagéo de politicas publicas e de documentos de referéncia.

O processo de regulamentacédo da Legislagdo exigia, dentre outros aspectos,

que o trabalho desenvolvido seja em equipes multiprofissionais com um prazo de um
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ano para a implementagdo da Lei em Estados e Municipios do pais. Assim,
considerando a importancia da implantacao de uma politica educacional, buscamos, por
meio do trabalho de pesquisa, realizar um levantamento nacional sobre os efeitos desta
legislagdo. Apresentaremos, neste capitulo, dados referentes a este mapeamento
nacional, de forma a apresentar o desenho delineado pela pesquisa, onde se localizam
geograficamente e em que condi¢cbes sado contratados. Os dados aqui apresentados e
analisados fazem parte da pesquisa matricial intitulada “Atuacdo de psicélogos
escolares e educacionais na América Latina: concepcgobes, desafios e inovagdes nas
politicas publicas de educagao basica”, que se encontra em andamento.

Esta pesquisa matricial se constitui a partir da necessidade de compreender e
analisar a atuacdo de psicologos(as) na educagdo basica no que se refere as
concepcoes, desafios e inovagdes para o enfrentamento do fracasso escolar e para a
melhoria da qualidade social da escola em paises da América Latina. No caso brasileiro,
a aprovacao da Lei Federal no. 13.935/2019 (Lei n°® 13.395, 2019) insere novos desafios
para a atuagao profissional, com destaque para: a) atribui¢des do/a profissional no
campo da educacéo; b) condi¢des de trabalho a que este profissional sera submetido;
c) desafios presentes no campo da educagéo para exercer a profissdo com base nos
parametros cientificos, éticos e politicos estabelecidos pelos 6rgéos regulares e pela
area da Psicologia Escolar e Educacional.

O referencial tedrico-metodolégico pauta-se no enfoque histérico-cultural € na
psicologia escolar e educacional critica, desenvolvido no Brasil, considerando as
multideterminagdes do processo de escolarizagao e a necessidade de compreender a
atuagao profissional na sua relagdo com a realidade educacional dos paises estudados.
A educacao é vista enquanto uma pratica social intencional e humanizadora, pela qual
busca-se transmitir conhecimentos cultural e historicamente construidos. Sendo assim,
de modo algum podemos desconsiderar o pertencimento histérico e social da educagao
(Antunes, 2008; Meira, 2007).

As reflexdes empreendidas a partir da década de 1980, segundo Souza (2010)
“[...] passaram a repensar a tarefa do psicologo, defendendo a necessidade de mudancga
nos referenciais tedrico-metodoldgicos na compreensao das questdes escolares, com
vistas a promover o desenvolvimento de praticas pedagdégicas de melhor qualidade” (p.
33).

Acerca da aproximacao da Psicologia Escolar com o referencial materialista
histérico dialético, Souza (2010) afirma que esta concepgao tedrica apesar de ter
contribuido para que a Psicologia Escolar incorporasse na andlise dos aspectos
escolares seus determinantes politicos, econdmicos e sociais, contribuiu também para
que, em alguns momentos, ocorressem “[...] interpretagcdes pouco dialéticas, pois
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passou a operar outro reducionismo — o0 sociologismo — ao privilegiar as causas
macroestruturais, numa visdo mecanica dos determinantes dos problemas no processo
de escolarizacao” (p,26).

Deste modo, ressaltamos que a discussao critica no ambito da Psicologia
Escolar e Educacional insere-se em um novo eixo de analise. Ou seja, “[...] 0 processo
de escolarizagao, constituido a partir das condi¢des objetivas, concretas, que permitem,
ou nao, que a escola possa cumprir as suas finalidades sociais” (Souza, 2011, p.60).
Assim, o eixo de analise é deslocado do individuo para a escola “[...] e 0 conjunto de
relacdes institucionais, historicas, psicoldgicas, pedagdgicas e politicas que se fazem
presentes e constituem o dia a dia escolar” (Souza, 2011, p.60).

Portanto, esta pesquisa busca compreender como se da, na realidade, com a
complexidade das dimensbes que constituem a profissdo, a atuagao profissional no
campo da educagao, uma das esferas mais disputadas pela sua importancia na

formacao humana.

Desenho metodologico: o percurso da pesquisa

A pesquisa se desenvolve em 21 estados e o Distrito Federal do Brasil e em
nove paises da América Latina e do Caribe, com a colaboragao de pesquisadores das
universidades de Brasil, México, Argentina, Coldbmbia, Paraguai, Costa Rica, Peru e
Chile com quem estamos em contato por meio de convénios e acordos de cooperacao
internacional e nacional. Temos duas fases de coleta de dados, uma de carater
documental e outra de carater empirico. Os procedimentos de pesquisa em
desenvolvimento centram-se em fontes documentais e empiricas.

Apresentaremos neste capitulo, um recorte da pesquisa matricial, focado no
desenho metodoldgico da pesquisa, de maneira geral, com destaque para a primeira
etapa de coleta de dados e que se refere ao Brasil e ao georreferenciamento de
psicologos em municipios e estados do pais, suas condi¢des de trabalho e contratagao
e os editais que possibilitam o acesso dos profissionais as redes publicas de educacao
brasileiras.

Um primeiro desafio de uma pesquisa que envolve pesquisadores de 21 estados
e o Distrito Federal do Brasil, de dimensao continental, e mais oito paises refere-se ao
processo de organizagdo das equipes. Assim, fomos constituindo o grupo de
investigadores a partir de contatos oriundos de grupos de pesquisa, Grupos de Trabalho
(GT) da ANPEPP - Associagao Nacional de Pesquisa e Pés-Graduagao em Psicologia,
da SIP - Sociedade Interamericana de Psicologia, convénios estabelecidos entre o
Instituto de Psicologia da USP com diversas universidades estrangeiras, como também

indicacbes de colegas de Universidades brasileiras e estrangeiras, membros da
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Associagao Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional, participantes de comissdes
de educacio do Sistema Conselhos de Psicologia, pds-doutorandos, orientandos de
Mestrado e de Doutorado, estudantes de Iniciacdo Cientifica. Enfim, essa grande
articulagdo nacional e internacional permite que tenhamos hoje um grupo de 156
participantes do Brasil e 25 participantes da América Latina e Caribe. Cada estado do
Brasil e o DF constituiu a sua prépria equipe de trabalho, sob a coordenagdo de um
colega que se dispbs a esta importante tarefa. Embora ndo compreendendo todos os
estados brasileiros em fungdo de nao se constituirem equipes de pesquisa locais, o
estudo abarca estados das cinco regides do pais, permitindo um panorama geral da
atuagao profissional no campo da educacéo.

A pesquisa teve inicio com a organizag&o nacional, e atualmente, conta também
com o grupo internacional. A equipe nacional relune-se quinzenalmente, com agenda e
pautas pré-definidas, por duas horas, por meio da plataforma virtual Google Meet. Os
encontros tém como finalidade informagdes do andamento da pesquisa em cada regiao
do pais, informes gerais sobre procedimentos de pesquisa visando manter os protocolos
acordados, orientacoes, reflexdes e esclarecimentos de duvidas relacionadas a todo o
processo de desenvolvimento da pesquisa, tais como localizar, identificar e inserir os
dados na planilha, ou discutir questdes referentes a aplicagao dos questionarios e
analise do material investigado.

Deve-se ressaltar que para uma melhor organizagao da pesquisa, também foram
elaborados um grupo de WhatsApp e um Drive, compartilhado entre todos os
participantes da pesquisa, que possibilitaram o armazenamento e a padronizagéo das
informagbes, e os registros das memorias das reunides, as apresentacbes dos
seminarios internos, os trabalhos cientificos que foram submetidos no XVI Congresso
Nacional de Psicologia Escolar e Educacional - CONPE, as orientagdes de cada etapa
da pesquisa, as Cartas Convites, o registro fotografico de cada reunido realizada, o
questionario, os roteiros de entrevistas e o projeto matricial. A seguir, apresentaremos
o desenho metodologico desenvolvido em cada uma das etapas da pesquisa:

documental e empirica.

12 etapa da pesquisa: levantamento de dados em fontes documentais.

A fase documental consistiu em realizar um mapeamento dos dados oficiais
referentes a atuacao de psicélogas(os) nas Secretarias Municipais de Educagao
disponiveis nos repositorios do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, nos

Portais da Transparéncia, tanto no ambito dos municipios, como no &mbito estadual,
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referentes ao periodo de 2023 e 2024. Destaca-se que estas fontes foram consideradas
relevantes por se tratar de dados oficiais.

O mapeamento buscou conhecer as modalidades de inser¢do de psicélogos
escolares e educacionais em politicas publicas educacionais no Brasil a partir da Lei n°®
13.935/2019. Para organizar a grande quantidade de dados, elaboramos trés planilhas
referentes a cada um dos estados, a saber:

a) A primeira planilha é de caracterizacao das redes municipais e estaduais de
educacao e o numero de psicologos escolares contratados nessas redes educacionais
no Brasil. A planilha contém informagdes sobre os municipios, a Secretaria Municipal de
Educacédo e a quantidade de escolas e estudantes, de modo a contemplar os seguintes
aspectos: nome do estado, nome do municipio, niumero de habitantes no ultimo censo
(2023), telefone, site da prefeitura, e-mail da Secretaria da Educacgao, pessoa de contato
da Secretaria da Educacdo, numero de escolas urbanas, numero de estudantes
matriculados nas escolas urbanas, niumero de escolas rurais, nimero de estudantes
matriculados nas escolas rurais e quantidade de psicéloga(o).

b) A segunda planilha caracteriza as modalidades de contratagdo das/os
psicologas/os na Secretaria Municipal de Educagdo em cada municipio, contendo os
seguintes dados: nome do estado, municipio, nome da/o psicéloga/o, modalidade de
vinculo, data de admissao no cargo, carga horaria de trabalho, remuneragéo (salario
bruto), lotagéo e diario de campo.

c) A terceira planilha refere-se aos aos editais de concursos publicos ou
processos seletivos para o cargo de psicologa/o nas Secretarias Municipais de
Educacgao, a fim de conhecer as concepgdes e atribuigdes do cargo da/o psicologa/o
presentes nos concursos publicos ou processos seletivos, bem como quais as
perspectivas tedricas e os temas centrais indicados nos editais. As informacbes obtidas
por meio desta investigagdo dos editais foram contemplaram os seguintes elementos:
nome do estado e regido geogréfica intermediaria, municipio, data da publicagédo do
edital, modalidade do concurso, cargo, numero de vagas, salario, beneficios, carga
horaria, formacao minima exigida para o cargo, atribuigcbes ao cargo, referéncias para a
realizagcao da prova, referéncia a Lei n°® 13.935/2019 ou referéncia ao documento do
Conselho Federal de Psicologia e a banca e ou empresa responsavel pela elaboracao
do concurso.

Apbs o preenchimento de cada uma das trés planilhas, os dados obtidos foram
apresentados em seminarios internos por todas as equipes estaduais da pesquisa.
Estes seminarios ocorreram de modo virtual para que se pudesse atingir uma

participacao significativa das equipes de todos os Entes Federados.
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O primeiro seminario, realizado no més de dezembro de 2023, teve como
finalidade compartilhar os dados preliminares da pesquisa que resultou na apresentagao
do material sistematizado na primeira planilha, com um mapeamento dos municipios de
cada estado, conforme nos referimos anteriormente. O seminario seguinte, em abril de
2024, centrou-se na exposicao do material investigado na segunda planilha, referente a
contratagdo das psicologas/os nas Secretarias Municipais de Educacdo. E no ultimo
seminario desta etapa, em dezembro de 2024, as equipes apresentaram o conteudo
analisado na terceira planilha, sobre os editais de contratagdo de psicologas/os nas
Secretarias. Neste seminario, buscou-se conhecer o impacto da Lei n® 13935/2019 nas
contratagdes dos profissionais, bem como o numero de vagas, modalidade de
concursos ou processos seletivos, carga horaria e outros aspectos. Para tanto, esta
apresentagao centrou-se em também em aspectos qualitativos, tais como: atribuigdes
destes profissionais, a indicagdo das referéncias e aos conteudos abordados, a
referéncia a legislagdo, Estatuto da Crianca e do Adolescente, Cédigo de Etica

Profissional e aos documentos emitidos pelo Conselho Federal de Psicologia.

22 etapa da pesquisa: levantamento de dados em fontes empiricas.

A etapa de carater empirico teve inicio no 2° semestre de 2024, estendendo-se
até o 1° semestre de 2025. Nesta etapa, cada equipe estadual tem buscado localizar
as/os psicologas/os que atuam na rede publica de educagéao, escolas ou Secretarias de
Educacido para responder ao questionario. Trata-se de um instrumento que sera
respondido apenas pelas/os psicologas/os que atuam neste campo da Educacgao. Para
tanto, esta fase conta com a rede de contatos que os membros das equipes possuem,
além da participacdo da rede de alguns 6rgéos do setor publico (Secretarias e
Conselhos Profissionais).

O questionario sera enviado por meio do Formulario do Google, em que constam
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE e a indicagao do site da pesquisa
(https://sites.google.com/view/pesquisa-nacional-atuacao-pee). Este formulario contém
93 questdes dissertativas e objetivas constituido por seis segoes:

1. Identificagdo: (nome, e-mail, estado, idade, identidade de género, pessoa com

Deficiéncia, autoidentificagéo por raga/cor).

2. Formacgao: (graduacdo, licenciatura, aperfeicoamento, pds-graduacgéo,
especializacao, mestrado, doutorado, pds-doutorado, categoria administrativa
da universidade, estado em que realizou a formacgao, ano de conclusdo de

formacéo, titulacdo emitida pelo Conselho Federal de Psicologia, formagao
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continuada, nome da instituicdo de ensino, descreva como sua trajetoria
académica contribuiu ou ndo para sua pratica.

3. Insercao na Profissao: cidade em que trabalha, atuacdo em qual Secretaria da
Educacdo, qual o setor de atuacéo, legislagdo municipal e estadual, ano de
ingresso na Secretaria da Educacdo, modalidade de contrato de trabalho, carga
horaria, remuneragdo, local de atuagdo, estrutura institucional, equipe
multiprofissional.

4. Atuacgao na Profissao |, Il e lll: nivel e modalidade de atuacao, tipo de escola
urbana ou rural, proposta de trabalho, demanda das escolas, atribuicdes,
procedimentos ou técnicas que utiliza na atuacdo, abordagem tedrica-
metodoldgica, rede de profissionais, atuagdo no Conselho Municipal, Projeto
Politico Pedagdgico, desafios para atuacao, avangcos na atuagao profissional,
acdes ou atividades relacionados as tematicas do fracasso escolar,
medicalizacdo, violéncia escolar, autoavaliacdo da pratica profissional, boas
praticas.

5. Producao Académica e de Materiais: materiais para divulgagao, elaboragao de
documentos para os 6rgédos de fiscalizagdo, eventos cientificos, producao
cientifica.

6. Perspectiva de futuro: planos para o futuro.

Este instrumento detalhado tem como finalidade conhecer as concepgodes que
norteiam a pratica profissional, as praticas realizadas, os desafios enfrentados e as
inovagdes implementadas. Posteriormente, realizaremos a etapa da pesquisa que se
refere as entrevistas e depoimentos com as/os psicélogas/os pioneiras/os, que sao
consideradas/os referéncia na area da Psicologia Escolar e Educacional em cada
estado.

A seguir, apresentamos os resultados referentes a primeira etapa documental da

pesquisa, especialmente aqueles que caracterizam as redes publicas de educagao
basica dos municipios brasileiros, quantos psicologos atuam nessas redes e as formas

de contratagdo desses profissionais.
Psicélogos(as) no Brasil: onde estdao e como sao contratados
Iniciamos os resultados com a apresentagcado dos dados documentais referentes
a 21 entes federados brasileiros, dos 27 existentes, correspondendo a 77,8% do total.

Os resultados que apresentamos se relacionam a coleta de dados da pesquisa realizada

entre agosto de 2023 e julho de 2024. Conforme mencionado, utilizamos para acesso a
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esses dados os repositérios digitais de 6rgéos oficiais do pais, a saber, o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), portais oficiais dos municipios e estados e “portais
da transparéncia municipais e estaduais”. Importante destacar que sdo denominados
“portais da transparéncia” as informacdes que se fazem presentes por instancias
governamentais com base na Lei Federal de no. 12.527 de 18 de novembro de 2011
(Lei n° 12.527, 2011) que dispde sobre os procedimentos a serem observados pela
Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, com o fim de garantir o acesso a
informacdes pela populagao brasileira.

Consideramos os resultados de vinte Estados brasileiros e o Distrito Federal,

conforme destacado na Figura 1:
Figura 1

Mapa do Brasil considerando os estados participantes da pesquisa da atuagdo de
psicologas(os) na Educagéo Basica.

D Regido Centro-Oesle

Repdo Norse
D Regido Nordeste
D Regido Sudesee
B iecoosa
- Dastrito ¥ederal

Nota: Elaborada pelas autoras.

A pesquisa engloba as cinco regides brasileiras, com a seguinte distribuicdo: dos
Entes Federativos por regiao, a saber, Regiao Centro-Oeste: Goias, Mato Grosso e
Mato Grosso do Sul e o Distrito Federal; Regido Norte: Amazonas, Acre, Roraima,
Rondénia e Tocantins; Regidao Nordeste: Piaui, Ceara, Rio Grande do Norte,

Pernambuco e Sergipe; Regido Sudeste: Minas Gerais, Espirito Santo, Sdo Paulo e Rio
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de Janeiro; Regidao Sul: Parana, Santa Catarina e Rio Grande do Sul. Os 21 Entes
Federativos compreendem 4.450 municipios.

Com relacao a disponibilidade das fontes de dados oficiais, cerca de 16% dos
dados nao estavam disponiveis nos sites oficiais dos estados e municipios. As causas
mais frequentes se devem a: indisponibilidade dos sites (por estarem fora do ar, em
manutencao ou com Jinks nao encontrados), a dificuldade na localizacao e recuperagao
dos dados nos portais ou a nao publicacdo das informacdes pesquisadas.

A auséncia de informacgbes oficiais em municipios brasileiros nos indica
dificuldades que se apresentam para a oficializacado de dados no pais. A exigéncia da
apresentagao de dados por meio de agdes nacionais foi implementada no Brasil desde
a Constituicdo de 1988 (Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, 1988) e vem
sendo objeto de legislagbes nacionais pelos érgaos oficiais de governo. O processo de
regulacéo do acesso as informagdes é recente no pais:a Lei Federal no. 12.527 que
regula as informagdes nacionalmente foi aprovada em 18 de novembro de 2011.
Portanto, ha ainda um caminho importante da sociedade civil e dos érgaos reguladores
oficiais no sentido de controle social e de fiscalizacdo da informacao oficial por parte
dos municipios brasileiros.

Nos 21 Entes Federativos analisados observamos que o acesso a educacao
concentra-se nas regides urbanas, uma vez que 67% das escolas estao distribuidas em
areas urbanas e sao responsaveis por 87% das matriculas da rede municipal nacional.
Observa-se, no entanto, que 32% das escolas estao distribuidas em areas rurais e sao
responsaveis por 13% das matriculas da rede municipal nacional.

Na Figura 2 fica evidente a urbanizagao da rede de ensino. Nas Regides Centro-
Oeste, Sudeste e Sul, o nimero de escolas urbanas € superior ao das escolas rurais.
Porém, nota-se que na regido norte ha um maior numero de escolas rurais, enquanto
no nordeste, essa relacédo é semelhante.

O rapido processo de urbanizagao brasileira provocado por fatores econémicos
e politicos, desde a década de 1950, apresenta grandes desafios para as politicas
publicas, considerando que os processos migratérios foram de populagdes que
deixaram os seus territérios de origem, a zona rural, para as cidades em busca de
melhores condi¢des de vida. Grande contingente migratdrio veio com baixa ou nenhuma
escolaridade para os centros urbanos e nado encontrou condicées de trabalho e de
moradia, constituindo as ocupacdes urbanas possiveis, denominadas de “favelas”. Um
dos trabalhos pioneiros nesta analise ¢é feito pela antropdloga e cientista politica Eunice
Durham, publicado em 1973, denominado “A caminho da Cidade: a vida rural e a

migracao para Sao Paulo" (Durham, 1973).
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A questdo migratoria brasileira tem sido adensada também pelos fluxos
migratorios internacionais. Segundo o Ministério da Justica e Seguranca Publica (MJSP,
2024) do Brasil, o pais recebeu de 2010 a 2024, 2 milhdes e 300 mil migrantes, entre
residentes permanentes, temporarios e fronteiricos, sendo que destes, 450.752 s&o de
solicitagbes de reconhecimento da condi¢ao de refugiado.

Os fluxos migratdrios internacionais e nacionais sao também objeto de impacto
na educacao publica brasileira, que é a instancia que matricula o conjunto da populagao,
principalmente as camadas mais vulneraveis, com piores condi¢des de vida, em que as
politicas publicas de habitacado, seguranca, saude, emprego mostram a sua fragilidade
ou inoperancia. Portanto, a presenca de profissionais de psicologia e assisténcia social
nas equipes multiprofissionais permite que as redes publicas de educacdo possam
constituir projetos educacionais, agoes articuladas para compreensado de realidades
complexas e urgentes, que visem o acolhimento, a compreensao da diversidade cultural
e das necessidades presentes nas situagdes familiares fruto das condi¢cdes de vida.
Mais recentemente, a retomada das teorias contra-coloniais e decoloniais no campo da
educagao e das ciéncias sociais e humanas tém trazido importantes contribuicbes para
a interpretacdo dos movimentos migratérios e a compreensao da realidade local na sua

articulacdo com aspectos sociais, econdmicos, culturais e politicos.
Figura 2

Relagéo do numero de escolas urbanas e rurais e o numero de habitantes por regido

do Brasil.

84

254.654

A

26.631.007 28.137.083

6.288.122

7.482.689

Nota: Elaborada pelas autoras.
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A Figura 3 também acompanha o que evidenciamos no grafico anterior, porém,
neste verificamos que em todas as regides do Brasil o nimero de matriculas urbanas
& superior as rurais, sendo em algumas regides, como a Sudeste, uma proporgao
maior de matriculas nos centros urbanos do que em regides rurais o que identifica esta
regido como aquela em que o éxodo das familias da regido rural para as cidades, mais

se acentuou nas Ultimas décadas.
Figura 3

Relagéo do numero de matriculas urbanas e rurais e o numero de habitantes por

regido do Brasil.

: N

Nota: Elaborada pelas autoras.

Neste mapeamento inicial em todos os municipios dos estados analisados
também consideramos o numero de psicélogas(os) que atuam na educagéao basica,
considerando os dados disponiveis no Portal da Transparéncia e sites.

Temos um total de 2.999 profissionais de Psicologia atuando na Educagéo
Basica municipal nestes 21 entes federados pesquisados. A média entre o numero de
psicélogas(os) e o quantitativo de matriculas, sejam elas nas escolas urbanas ou rurais,
€ de 01 psicdloga(o) para cada 3.748 matriculas. Na tabela 1, trazemos esta relagao por

regiao:
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Tabela 1:

Relacao entre o nimero de psicéloga(o) escolar por regido brasileira e o nimero de

matriculas urbanas e rurais

Psicologa(o) escolar/ Regiao

Matriculas (urbanas e rurais)

Centro-Oeste 5.703
Nordeste 9.130
Norte 16.012
Sudeste 2.805
Sul 2.303

Nota: Organizado pelas autoras

A regido com o maior numero de matriculas por psicéloga(o) é a Norte (16.012),
seguida do Nordeste (9.130), Centro-Oeste (5.703) e Sudeste (2.805), sendo a regido

Sul a que apresenta o menor numero de matricula para cada psicologa(o) (2.303).

Quanto as condigbes de trabalho, acessamos as informagdes referentes a carga

horaria destes profissionais e a remuneracado. Conforme exposto na Figura 4, o regime

de trabalho prioritario é de 40h com 49,5% das(os) psicologas(os) com esta carga

horaria semanal de trabalho; seguido de 21,8% com 30h semanais; 21,8% com menos

de 30h semanais; 4% entre 31 e 39h semanais e 3% acima de 40h semanais.
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Figura 4

Carga horaria semanal das(os) psicélogas(os) escolares brasileiros.

_ Menos de 30 horas semanais
Acima de 40 horas semanais 21.8%

40 horas semanais e
49.5%

30 horas semanais
21.8%

31-39 horas semanais
4%

Nota: Organizado pelas autoras

Ao analisar este dado da carga horaria por regido brasileira temos os dados
representados na Figura 5. Na regido Sudeste, observa-se o cumprimento mais efetivo
da carga horaria de 30 horas semanais, conforme estabelecido pela Lei 13.935/2019
(Lei n° 13.395, 2019). As outras regides, Centro-Oeste, Nordeste, Norte e Sul
apresentam a carga horaria semanal de 40h com mais frequéncia entre as(os)
psicélogas(os).

Com relagdo a carga horaria de trabalho, estda em tramitagdo na Camara de
deputados federal o projeto de lei PL 1.214/2019 que propde alterar a Lei n® 4.119/1962
para fixar em até 30 horas semanais a jornada de trabalho de profissionais da
Psicologia. Este PL tramita nas comissbes da Camara dos Deputados de forma
conclusiva. Em caso de aprovagao pelas quatro comissdes da Camara, a matéria segue
para votagao pelo Senado e, de 14, para sangao da Presidéncia da Republica (Conselho
Federal de Psicologia, 2024, s/p). Ressaltamos que neste movimento de luta pela
aprovagao do PL 1.214/2019, o Conselho Federal de Psicologia criou o Grupo de
Trabalho - GT 30h visando “elaborar estratégias de dialogo com a categoria e com o
Legislativo para os projetos que dispdem sobre a jornada de até 30 horas semanais”

(Conselho Federal de Psicologia, 2024, s/p). Compdem esse GT, o Sistema Conselhos
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de Psicologia, Federagao Nacional das(os) Psicélogas(os) (FENAPSI) e a Associagao

Brasileira de Psicologia Organizacional e do Trabalho (SBPOT).

Figura 5

Carga horaria semanal das(os) psicologas(os) escolares por regido do Brasil.

Menos de 30 horas semanais [l 30 horas semanais 31-39 horas semanais

B 40 horas semanais ] Acima de 40 horas semanais
1000

80O
600

400
-——
—

Centro-Oeste Mordeste Marte Sudeste Sul

200

0

Nota: Organizado pelas autoras.

Quanto a remuneracdo a média salarial nacional mensal, obtida na amostra, é
superior a R$ 4.354,64 para 30 horas semanais; R$ 5.628,60 para 40 horas e R$
5.485,88 para 44 horas semanais. O maior salario coletado na amostra é de R$
32.684,17 para uma carga horaria de 40 horas semanais e o menor R$ 861,91 para uma

carga horaria de 30 horas semanais, conforme exposto na Figura 6:
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Figura 6

Carga horaria semanal e média salarial das(os) psicélogas(os) escolares brasileiros.
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Maior saldrio .Menur salario

R%$ 32.684,17 R$ 31.584,07
R$ 20.735,51
R% 861,91 R% 1.221,00 R$ 889,10
30 horas 40 horas

Nota: Elaborado pela autora.

Na tabela 2 apresentamos as meédias das remunera¢des mensais por Regido

brasileira, considerando as cargas horarias de 30 horas, 40 horas e 44 horas. A maior

remuneragao € para uma carga horaria de 40 horas na Regiao Centro-Oeste e a menor

para 44 horas na Regido Nordeste.

Tabela 2: Média da remuneragdo mensal por Regido brasileira, considerando as cargas

horarias de 30 horas, 40 horas e 44 horas.

30h 40h 44h
Centro-Oeste R$ 4.786,60 R$ 8.096,59 -
Nordeste R$ 2.057,27 R$ 2.674,59 R$ 1.382,44
Norte R$ 2.770,83 R$ 4.009,34 -
Sudeste R$ 3.885,01 R$ 5.089,25 R$ 2.734,19
Sul R$ 5.783,22 R$ 5.893,43 R$ 7.162,68

Nota: Organizada pela autora
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Outro dado que também acessamos diz respeito a modalidade de vinculo da(o)
psicéloga(o) com o municipio, 55% dos profissionais foram contratados por meio de
concurso publico; 45% contrato temporario/ processo seletivo e 5% outras
modalidades. Levando em consideracao a regiao brasileira, temos que nas Regides
Sudeste, Norte e Nordeste é maior a concentragdo de contratagdes por processo
seletivo e cargos temporarios; as Regides Sul e Centro-Oeste concentram a maior
parte das contratagdes por concurso publico. Essa realidade é bastante grave pois as
contratagdes precarias impedem fortemente a continuidade dos projetos e acdes a
serem implementadas que exijam maior perenidade e articulagdo com a comunidade e
com os educadores. Projetos a médio e longo prazo no campo da educagao sao
fundamentais e necessitam de recursos humanos formados para que esta atuacao
seja de maior qualidade. Portanto, lutar pelo concurso publico, é possibilitar que
projetos e programas no campo da politica publica educacional sejam de fato
implementados em municipios e estados e que as condi¢des de trabalho profissional

sejam garantidas pelo poder publico.

Figura 7:

Modalidade de vinculo considerando as cinco regibes brasileiras.

B Concurso Fiablicos Estatutdrio; ] Contrato temporério / Processo Seletiva

Cutros (Nomenclatura nio identificada)
1000

200

600
400
. —

Centro-Deste MNardeste Morte Sudeste

Nota: Organizado pelas autoras.

A seguir, apresentamos na Figura 8 um perfil da(o) psicéloga(o) inserida(o) na
Educacgao Basica municipal com relagcado a contratagdo, carga horaria, remuneragao e
numero de matriculas atendidas por cada profissional, considerando os dados de maior

tendéncia para cada item da pesquisa.
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Figura 8

Perfil da(o) psicoéloga(o) escolar inserido na Educag¢ao Basica no Brasil.

Contratado através de
Remun ao médi
concurso pablico \¢ / uneragao média
@

‘/ R$5.628,60 (40h/s)

Psicéloga(o)

/’ Escolar

40 horas semanais 3748 matriculas

Nota: Elaborado pelas autoras.

O mapeamento dos dados, provenientes de fontes oficiais dos governos
municipais entre 2022 e 2023, indica que, desde a regulamentacao da Lei 13.935/2019
(Lein®13.395, 2019), questdes como a carga horaria e a contratagdo de mais psicologos
para atender as redes, ndo estdo sendo cumpridas pelos 6rgdos competentes. As
orientacbes para os editais de contratacdo, bem como as condi¢des e atribuicoes do
cargo em municipios e estados foram elaboradas pelos Conselhos profissionais de
psicologos e assistentes sociais, com a participacdo das Associa¢des das areas de
Psicologia, como a Associacdo Brasileira de Psicologia Escolar - ABRAPEE e a
Associagao Brasileira de Ensino de Psicologia - ABEP, e da area de Servigo Social, a
Associagao Brasileira de Pesquisa em Ensino em Servigo Social - ABEPSS (CFP,
2022). Mais recentemente, por meio de solicitagao do Ministério da Educagéo do Brasil,
a Secretaria de Educagao Basica organizou um Grupo de Trabalho que produziu
orientagdes nacionais para a implementagéo da Lei (Ministério da Educagéo [MEC],
2024). Considera-se que estes documentos sejam importantes subsidios para a
realizacao de editais de contratagdo dos profissionais de psicologia, como também
referéncias fundamentais para as atribuicbes dos cargos e salarios a serem
implementados nos municipios em todo o pais.

Nos dados obtidos nacionalmente, observa-se que a maioria dos psicélogos(as)
foi contratada por concurso publico, o que corresponde a pouco mais da metade das
contratagdes em municipios. A outra parcela ainda é contratada por processos seletivos
ou por contratos temporarios, delineando um quadro de precarizacdo na insergao do

servico publico em municipios brasileiros. Quanto ao numero de horas previsto para o
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contrato de trabalho, a recomendacédo das entidades da Psicologia é de que esta
contratagdo deva ser de 30h semanais, o0 que nado é observado na maioria dos
municipios e o piso salarial de R$ 4.750,00 (em média, trés salarios minimos), conforme
consta no PL 3.086/2024 (Conselho Federal de Psicologia Noticias, 2024).

E importante considerar que o Portal da Transparéncia expressa os modelos de
contratagdo que sao juridicamente autorizados para Entes Federados e Municipios.
Dessa forma, os modelos que fogem a essas modalidades ndao se encontram
documentados no referido Portal, como é o caso de contratagcdes temporarias, por
pregao ou licitagdo, utilizadas amplamente em situagdes de crise.

Outro dado importante refere-se a proporcao entre numero de profissionais
contratados e numero de matriculas. Embora a categoria profissional de Psicologia ndo
tenha definido o niumero de profissionais adequado para o niumero de estudantes, é
importante considerar que as atribui¢cdes exigidas para o profissionais de psicologia na
educacao possibilita que sua atuagdo seja em grupo, com programas e projetos em
parceria com os diversos segmentos da escola e da comunidade, em equipe
multiprofissional. Considera-se, portanto, que a discussao sobre a relacdo entre numero
de profissionais contratados, as atribui¢des do cargo, as necessidades das escolas em
territérios mais ou menos vulneraveis, possa ser uma importante equagao a ser
considerada para os editais de contratacdo de profissionais na educacéao basica.

Um destaque importante que temos a observar nos dados refere-se a
desigualdade regional brasileira. Essa desigualdade ocorre no campo da educacéo,
com uma rede ainda insuficiente, nimero de professores aquém das necessidades e
demandas locais, maior indice de analfabetos a partir de 15 anos de idade e com baixos
indices de acesso e de permanéncia escolar. As redes mais precarizadas encontram-
se nas regides Norte e Nordeste do pais onde também temos uma maior proporc¢ao de
matriculas para o numero de psicologos(as) contratados(as), segundo dados desta
pesquisa. Se compararmos o numero de matriculas para a atuagédo de psicélogos na
educagédo entre as regides Sul (2.303) com a regido Norte (16.012) vemos uma

desproporgao de aproximadamente sete vezes, consolidando a desigualdade regional.

Considerac¢oes Finais

Ressaltamos que este estudo, apresenta um importante panorama da realidade
de atuagao de psicologos(as) no pais, considerando os instrumentos e informacdes que
foram acessadas pelas vias oficiais das instituicbes brasileiras. Com certeza,
levantamentos complementares poderdo ser realizados e discussbes mais

aprofundadas sobre os dados serdo apresentadas. As novas etapas da pesquisa
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contribuirdo para o aprofundamento e um conhecimento mais ampliado das praticas
profissionais realizadas em contextos de grande desafio nacional e internacional.

Além disso, é fundamental estudos que tenham como objeto a compreensao dos
impactos da Lei n® 13.935/2019 (Lei n°® 13.395, 2019) na atuacio das(os) psicélogas(os)
escolares e educacionais, analisando as condicbes de trabalho, as estratégias de
enfrentamento dos desafios e as possibilidades de aprimoramento das politicas publicas
na area da Educacdo. A partir de uma perspectiva critica acerca desta tematica sera
possivel consolidar uma atuacao que efetivamente contribua para o fortalecimento da
educagdo publica e para a promogdo de um ambiente escolar democratico e
humanizador.

Encontram-se em andamento as demais etapas da pesquisa que se referem ao
levantamento bibliografico sobre o tema na América Latina, bem como as etapas
seguintes em que poderemos conhecer como se da esta atuacdo, por meio de
questionarios respondidos pelos profissionais, e de entrevistas com psicélogas(os)
pioneiros(as). Tem-se desdobramentos da pesquisa em dissertagoes, teses e pesquisas
de Iniciacao Cientifica, com publicagdes, tais como Silva & Souza (2025), Gongalves et
al. (2025), bem como artigos em fase de submissdo em perioddicos cientificos. Um
conjunto significativo de dados da pesquisa esta disponivel em apresentacdes
realizadas durante o XVI Congresso Nacional de Psicologia Escolar e Educacional, no
ano de 2024. No ambito das politicas publicas, consideramos que os dados da pesquisa
subsidiardo as regulamentacbes que venham a ser implementadas, trazendo
importantes elementos para audiéncias publicas, debates com parlamentares e
articulacbes com entidades.

Assim, almejamos com este estudo, contribuir com a atuagdo das(os)
psicélogas(os) escolares e educacionais na educagao basica no Brasil que atenda as

necessidades regionais e de cunho ético-politico para Ameérica Latina.
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Resumen

El presente capitulo relata una experiencia realizada por el Grupo Procesos
Sociocognitivos del aprendizaje (IRICE-CONICET-UNR) y el Area de Educacion del
Museo Municipal de Bellas Artes Juan B. Castagnino de la ciudad de Rosario, Santa fe,
Argentina. Se describe el trabajo realizado por las mediadoras del Museo con cinco
grupos (en promedio 30 nifios y nifias por grupo), acompanados por tres docentes. Las
mediadoras integraron al recorrido participativo el juego “Erik pregunta”, disefiado como
una propuesta ludica orientada a favorecer los procesos de expresion y argumentacion
entre pares, en nifios y nifias de entre 9 y 12 afos. El juego se utilizé como herramienta

didactica para conectar el arte con las preguntas y desafios propuestas por las cartas.
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La experiencia se registré a través de observaciones (de la disposicion del grupo,
dinamica elegida para el uso del juego, participacién y la vinculacién entre las obras de
arte y las tematicas de las cartas) y entrevistas (sobre percepciones respecto al objetivo
del area de educacion del museo, el tipo de implementaciéon del juego y sus
sugerencias). Se observd que el uso de este recurso promueve habilidades
argumentativas. Las mediadoras reportaron que el uso del juego propici6 la participacion
activa de las y los nifios ayudandoles a relacionarse con sus pares y el patrimonio
cultural. La versatilidad del juego se plasmo en el uso de las diferentes dinamicas
implementadas por las mediadoras. Los resultados de la experiencia sugieren la
posibilidad de aplicacion del juego en diversos contextos educativos, cuyo objetivo sea

ayudar a los nifios y nifias a argumentar.

Palabras clave: Habilidad Argumentativa, Interaccion sociocognitiva, Juego, Educacion,

Patrimonio cultural.

Resumo

Este capitulo descreve uma experiéncia realizada pelo Grupo de Processos de
Aprendizagem Sociocognitiva (IRICE-CONICET-UNR) e a Area de Educag&o do Museu
Municipal de Belas Artes Juan B. Castagnino, na cidade de Rosario, Santa Fé,
Argentina. Descreve-se o trabalho realizado pelos mediadores do Museu com cinco
grupos (uma meédia de 30 criangas por grupo), acompanhados por trés professores. Os
mediadores integraram o jogo “Erik faz perguntas”, concebido como uma proposta ludica
destinada a favorecer os processos de expressao e argumentagcao entre pares, em
criangas entre os 9 e os 12 anos de idade. O jogo foi utilizado como ferramenta didatica
para relacionar a arte com as questdes e os desafios propostos pelas cartas. A
experiéncia foi registrada através de observagdes (da disposi¢do do grupo, das
dinamicas escolhidas para a utilizagdo do jogo, da participagcédo e da ligagédo entre as
obras de arte e os temas das cartas) e de entrevistas (sobre as percepc¢des relativas ao
objetivo da area educativa do museu, o tipo de implementagcao do jogo e as suas
sugestoes). Observou-se que o0 uso desse recurso promove habilidades de
argumentacdo. Os mediadores referiram que a utilizacdo do jogo estimulou a
participacao ativa das criancas, ajudando-as a relacionarem-se com 0s seus pares e
com o patrimonio cultural. A versatilidade do jogo refletiu-se na utilizagao das diferentes
dindmicas implementadas pelos mediadores. Os resultados da experiéncia sugerem a
possibilidade de aplicar o jogo em varios contextos educativos, cujo objetivo € ajudar as

criangas a argumentar.
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Palavras-chave: Capacidade de Argumentacdo, Interacdo Sdcio-Cognitiva, Jogo,

Educacgao, Patrimonio Cultural.

Origen y Problema

Este trabajo resume una experiencia de intervencion llevada a cabo en conjunto
por el grupo Procesos Sociocognitivos del Aprendizaje de IRICE-CONICET-UNR,
dedicado al estudio de la construccion del conocimiento entre pares en distintas edades,
y el Area de Educacién del Museo Municipal de Bellas Artes Juan B. Castagnino de
Rosario, Santa Fe, Argentina, cuya mision es difundir y valorar el patrimonio cultural a
través de acciones pedagdgicas en colaboracion con instituciones y la comunidad.

El grupo desarrollé un juego de cartas llamado “Erik pregunta”, cuyo propésito
es fomentar la expresion de ideas y la argumentacion en nifas y nifios de 9 a 12 afos.
Esta disefiado para ser utilizado en hogares, escuelas e instituciones interesadas en la
tematica. En la seccién metodoldgica se detallan las caracteristicas del juego

Segun los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP) del Consejo Federal de
Educacion de Argentina (2013), entre los objetivos curriculares para el segundo ciclo de
la educacién primaria y séptimo grado se destacan: (a) el desarrollo de la lengua oral y
escrita como medio para expresar y compartir ideas, conocimientos, sentimientos y
emociones; (b) su consideracién como herramienta clave para el aprendizaje y la
ampliacion del universo cultural; (c) el respeto e interés por las producciones de otros,
junto con la confianza en la propia capacidad de expresion; y (d) la participacion en
diversas situaciones comunicativas, como conversaciones, entrevistas y exposiciones,
haciendo uso de los conocimientos linguisticos adquiridos. En este sentido, el juego se
alinea con estos objetivos y busca potenciar dichas habilidades en su grupo destinatario.

El vinculo con el Museo Castagnino surgi6 del interés mutuo entre nuestro grupo
de investigacion y las y los responsables del museo por explorar el potencial del juego.
Luego de un primer acercamiento y una entrevista, las mediadoras del museo decidieron
incorporarlo como recurso ludico en una actividad interna denominada “recorrido
participativo”, con el objetivo de acercar a las infancias al patrimonio cultural,
fomentando el intercambio, la reflexion y la construcciéon de argumentos.

El recorrido participativo es un itinerario grupal de aproximadamente una hora,
en el que una o dos mediadoras acompafnan a estudiantes y docentes por cuatro salas
del museo, describiendo distintos aspectos de cada obra. No se trata de una visita
guiada tradicional, sino de un proceso interactivo basado en ciclos de preguntas y

respuestas que permiten a las y los participantes interpretar y dar significado a las
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obras. En este contexto, el juego fue utilizado como un recurso didactico que favorecio

el dialogo y el intercambio entre las y los participantes.

Marco conceptual

Los marcos de interaccion entre pares ofrecen oportunidades para que cada nifia
y nifio exprese sus ideas, opiniones o posiciones, al tiempo que se enriquece con las
perspectivas alternativas que surgen en el intercambio (Castellaro & Peralta, 2020). En
estos contextos, se activa la posibilidad de construir argumentos como respuesta a
puntos de vista diferentes, incluso conflictivos, aportados por otros, entendidos como
una cadena de razonamientos orientada a sostener una posicion (Larrain et al., 2014).
La literatura sobre argumentacion infantil no es concluyente acerca de lo que las y los
estudiantes son capaces de hacer al respecto, y con qué nivel de logro, en las distintas
etapas de la edad escolar. Estudios han destacado el valor de la argumentacion en el
desarrollo del lenguaje y en el desarrollo cognitivo infantil y de jévenes (Pérez Pérez &
Crespo Allende, 2020). Sin embargo, mientras hay quienes indican que en la infancia
se puede argumentar desde una edad muy temprana (Ortega de Hocevar, 2016; Pérez
Pérez & Crespo Allende, 2020; Stein et al., 2020), otros sostienen que esta habilidad se
desarrolla principalmente durante la adolescencia (Kuhn & Udell, 2003) o que las
habilidades de argumentacion se encuentran débilmente desarrolladas hasta edades
avanzadas (Peralta et al., 2023). Esto sugiere que la escolaridad no estaria logrando
promover las habilidades argumentativas a edades tempranas, y que su desarrollo
dependeria de factores individuales y contextuales.

Desde una perspectiva socioconstructivista, la argumentacion se entiende como
un proceso interactivo profundamente vinculado al contexto, en el que se construye un
discurso para sostener una postura propia, considerando las perspectivas ajenas y
utilizandolas para analizar y enriquecer el propio punto de vista (Castellaro & Peralta,
2020). Segun Muller-Mirza et al. (2009), el discurso argumentativo involucra procesos
psicolégicos especificos, como la descentracién, es decir, la capacidad de adoptar y
comprender la perspectiva de otros. No obstante, la integracién del propio punto de vista
con el de las y los demas es una habilidad que se desarrolla de manera progresiva. En
los primeros afos, las nifas y nifios suelen expresarse de forma egocéntrica,
participando en el didlogo sin establecer conexiones explicitas con las ideas de las 'y
los demas. A partir de los 7 u 8 afios, comienzan a incorporar evidencia logica en sus
argumentaciones y experimentan sorpresa al reconocer que su pensamiento se
relaciona con el de otros, lo que genera dudas y la necesidad de confirmar sus ideas al

comunicarlas de manera mas efectiva.
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Por otra parte, Larrain et al. (2014) sugieren que la mayoria de los nifios y nifias
de primaria poseen habilidades de contra-argumentacion escasamente desarrolladas y
presentan dificultades para oponerse a las ideas ajenas y a las propias (Muller-Mirza et
al., 2009). Ademas, sostienen que las habilidades argumentativas mejoran con la edad,
no solo debido al paso del tiempo, sino también gracias a experiencias de participacion
en situaciones que demanden desplegar sus capacidades argumentativas. En este
contexto, la escolarizacion puede cumplir un rol fundamental al proveer oportunidades
para desarrollar estas habilidades (Mercer, 2009). En tal sentido, se destaca la
importancia de abordar las habilidades argumentativas desde etapas tempranas,
reconociendo que el desarrollo de la argumentacion se extiende a lo largo de la infancia
y la adolescencia (Ruiz Ruiz et al., 2018).

El juego “Erik Pregunta” propone abordar los procesos de argumentacion entre
pares, en un contexto netamente ludico. Segun Piaget (1945/1989), el juego evoluciona
acorde a una secuencia de estadios en correspondencia con el desarrollo mental de
nifas y ninos. En un primer momento, predominan los juegos sensorio-motores, que
generan placer a través de la repeticibn de acciones. Luego emergen los juegos
simbdlicos, en los que la capacidad de representacion permite satisfacer deseos
egoceéntricos. Finalmente, entre los siete y once afos, se consolidan los juegos con
reglas, caracterizados por la interaccion social y la construcciéon de normas compartidas
dentro del grupo. Vigotsky (1931/1987) destacd el papel sociocultural del juego,
sefialando que los juegos reglados favorecen la atencion, la memoria y distintas
operaciones mentales de manera ludica y placentera. En este sentido, Piaget
(1947/2012a, 1964/2012b) planted que estos juegos surgen en la etapa de desarrollo
de lainteligencia I6gico-concreta, cuando nifias y ninos comienzan a justificar sus puntos
de vista, considerar perspectivas ajenas, debatir y llegar a acuerdos. Este proceso
resalta la creciente importancia de la argumentacion en su desarrollo cognitivo y social.

Las investigaciones sobre argumentacion en entornos educativos destacan la
importancia de la dimensién institucional Mas alla de definir contenidos y metodologias
de ensenanza, las instituciones educativas configuran un entorno que articula aspectos
cognitivos y sociales (Muller-Mirza et al., 2009). Por ello, es fundamental analizar las
practicas argumentativas dentro de estos contextos, considerando su propésito en las
propuestas pedagégicas, el momento y la forma en que deberia ensenarse la
argumentacion, asi como las estrategias mas adecuadas para quienes gestionan estos
espacios. Estos contextos no se limitan a la escuela, sino que también abarcan
bibliotecas, centros culturales, talleres municipales, museos y otros ambitos educativos.

En el caso de la educacion mediante museos se hace referencia a la formacion

enmarcada dentro de un ambito en el que participan miembros del sistema escolar,
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docentes y nifias y nifios, e integrantes de los museos, como las y los que realizan los
recorridos, las y los encargados de la conservacion de las obras, entre otros. Segun
Parejo et al. (2021), la pedagogia del museo no se limita solamente a su visita, sino que
se refiere a programas educativos disefiados para adaptarse al publico. En ese sentido,
la educacion desde los museos contribuye al aprendizaje de objetos; estimula
capacidades sensorio-perceptivas y de reflexion; favorece el desarrollo cognitivo,
afectivo y linguistico; fortalece las habilidades de asociar y observar; y, sensibiliza sobre
el patrimonio histérico y cultural, despertando un sentimiento de cuidado.

El objetivo de este trabajo es describir una experiencia de intervencion y
vinculacion institucional con el Museo Castagnino de la ciudad de Rosario, en la cual se
incorpord un dispositivo ludico como parte de las actividades habituales que la institucion
ofrece durante las visitas escolares de nivel primario. El juego de cartas Erik Pregunta
fue introducido en este contexto como una herramienta orientada a promover la
expresion y la argumentacion entre pares en nifias y nifios de entre 9y 12 afios. Diversos
estudios reconocen al juego como un contexto privilegiado para el desarrollo de la
argumentacion infantil. Tan et al. (2022) lo describen como una experiencia situada que
involucra activamente a los nifios en practicas argumentativas. En la misma linea, Reis
et al. (2020) destacan que el juego estimula la discusion y el contraste de ideas, pasos
iniciales fundamentales para construir argumentos en un entorno ludico, espontaneo y
creativo. Plass et al. (2015), por su parte, subrayan su valor cognitivo al permitir a los
ninos representar multiples realidades, superar lo inmediato e interactuar
significativamente con otros. Desde esta perspectiva, la experiencia relata el uso del
juego Erik Pregunta como dispositivo para incentivar la argumentacion dialégica entre

nifias y nifos en un espacio cultural y educativo como el museo.

Método
Participantes

Se trabajé en colaboracién con el Area de Educacion del Museo Castagnino,
compuesto por un equipo de seis personas que, entre otras actividades, llevan a cabo
recorridos participativos para instituciones de Rosario. Las integrantes del area se
identifican como mediadoras entre el publico y las obras de arte exhibidas,
diferenciandose de la figura tradicional de “guia”. Desde su perspectiva, la exposicion
es un medio de comunicacidon que alberga una diversidad de puntos de vista,
promoviendo la reinterpretacioén y resignificacion constante de las obras, en lugar de una
mera observacion contemplativa por parte del publico. Este capitulo describe el trabajo

realizado por las mediadoras con cinco grupos, cada uno conformado por un promedio

202



de 30 nifios y nifias, acompanados por tres docentes durante el recorrido. Los grupos
provenian de escuelas publicas y privadas de distintas zonas de Rosario, y las y los
estudiantes tenian entre 9 y 12 afios (correspondientes a cuarto, quinto, sexto y séptimo
grado de la educacién primaria de Argentina). En la mayoria de los casos, estaban
acompafados por tres docentes de sus respectivas instituciones. La experiencia se
desarroll6 a lo largo de un mes, con una o dos visitas semanales*.

El recorrido participativo consiste en una experiencia grupal de
aproximadamente una hora, en la que una o dos mediadoras acompanan a estudiantes
y docentes por cuatro salas del museo, relatando distintos aspectos de cada obra. Mas
que una exposicion guiada, se trata de un dialogo continuo entre las y los participantes,
basado en un intercambio de preguntas y respuestas que facilita la interpretacién y
resignificacion de las obras. En este contexto, las mediadoras incorporaron el juego Erik
pregunta como recurso didactico, utilizandolo para establecer vinculos entre la tematica
de cada sala y los contenidos abordados en el juego, los cuales se describen mas

adelante.

Material

El juego consiste en una baraja de cartas de tres tipos: cartas “tema”, cartas
“desafio” y cartas “puntaje”. Las cartas “tema” presentan tematicas especificas sobre los
cuales las y los participantes deben expresarse y/o argumentar. Las tematicas son:
Historias y personajes ficticios, Animales, Naturaleza, Educacion, Amistad, Derechos y
Responsabilidades, Alimentacion, Deportes y Tecnologia. Las cartas tema estan
escritas en forma de preguntas, por ejemplo: ;Cuales son las cualidades importantes
de la amistad?; ;Qué deporte te parece mas divertido y por qué? ;Probaste varios
deportes?; ;Qué animales te gustaria proteger y por qué? ;Coémo podriamos ayudar a
los animales en peligro de extincion?; ; Te gusta aprender nuevas cosas en la escuela?
¢Qué es lo mas emocionante que aprendiste hasta ahora?; ;Es importante que las
historias nos ensefien algo nuevo? ;Podés contar algo que hayas aprendido de una
historia?; ;Qué te gustaria inventar en el futuro con la ayuda de la tecnologia? ;Qué
problema resolveria tu invento? (ver modelos en Figura 1).

[ l]

Por su parte, las cartas “desafio” plantean retos que estimulan la reflexion y la

expresion de opinién, como destacar aspectos positivos y negativos de una postura,

4 La visita de cada contingente escolar al museo involucraba previamente la expresién de un
consentimiento informado entre las partes. Esto garantizando los resguardos éticos de la experiencia,
sumado al anonimato de los datos y que estos sélo fueron utilizados para fines académicos y/o
investigacion.
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oponerse a la posicion de otra persona o la propia, y/o ponerse en el lugar de una tercera

persona (adulto responsable, docentes, hermanos, etc.). Algunos ejemplos de este tipo

” W@

son: “Deci lo que quieras sobre el tema”, “Deci lo que dirian tus maestras y maestros

sobre el tema”; “Deci tu opinion sobre el tema y resalta dos aspectos positivos”; “Deci lo

que pensas y lo que podria decir alguien que esta en contra”. Las cartas “puntaje” son

cartas con numeracion del 1 al 3 para que cada participante puntie los argumentos
presentados por el resto.

El juego, en su versién original, esta pensado para tres o cuatro jugadores, en
ronda. En el medio de la ronda se colocan las barajas de cartas tema y desafio tapadas.
Quien comienza la ronda toma una carta tema, lee la pregunta para el resto de lasy los
jugadores, y luego cada uno toma una carta desafio, la lee sin que la vea el resto, y
responde a la pregunta segun se lo indique la carta desafio (por ejemplo: la carta tema

7

dice “;Coémo podriamos ayudar a los animales en peligro de extincion?”, y la carta
desafio indica “Deci lo que pensas y lo que podria decir alguien que esta en contra”. Se
realizaron dos exploraciones del juego con el objetivo de evaluar su comprension,
interés y eficacia para promover la argumentacion dialégica, asi como detectar aspectos
a mejorar. La primera fue en hogares, con tres grupos de nifios y nifias de 9 a 12 afios.
El juego fue presentado por una investigadora, quien pidié a las y los participantes que
leyeran las instrucciones, jugaran al menos dos rondas y luego compartieran su
experiencia en entrevistas individuales. Estas entrevistas permitieron relevar
percepciones sobre el disefio, las reglas, la dificultad, las preferencias tematicas, el
sistema de puntuacion y las estrategias percibidas para ganar. En general, el juego fue
valorado como divertido y visualmente atractivo, aunque se sugirio incorporar pequefios
ajustes estéticos. Las entrevistas posteriores revelaron que las reglas eran extensas,
que el sistema de puntuacion se percibia como justo y que los participantes valoraban
habilidades como la empatia y la claridad al argumentar. A partir de esta experiencia se
simplificaron y se reescribieron algunas cartas tema que inducian respuestas cerradas.
La segunda exploracion tuvo lugar en una biblioteca publica, con un grupo mixto de siete
nifas y nifos de 9 a 12 anos. Se realizdé un uso adaptado del juego para observar la
comprension de las cartas y la riqueza de los intercambios. Las y los participantes
jugaron en una unica ronda, eligiendo tematicas y recibiendo cartas desafio asignadas
por la investigadora. A lo largo de varias rondas se generaron intercambios
argumentativos ricos y diversos. Esta instancia puso de manifiesto la versatilidad del
juego y motivd una nueva revision del lenguaje y el formato de las cartas. Ambas
experiencias dieron indicios del potencial del juego como herramienta para fomentar la
argumentacion, permitieron ajustar su disefio y mostraron su posible aplicabilidad en

contextos educativos y comunitarios. Asimismo, se realizé una evaluacion de expertos
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y expertas. Cinco evaluadores y evaluadoras revisaron la redaccion de las 52 cartas
tema originales, analizando el uso de lenguaje inclusivo y la formulacion de preguntas
abiertas. Tras esta revision, se descartaron dos cartas y se modificé el 80% de las
restantes para asegurar estos criterios. También se analizaron las cartas desafio,
evaluando la redaccion vy clasificandolas segun su nivel de complejidad. Las cartas se
dividieron en dos tipos: tipo 1, de menor complejidad (por ejemplo, expresar una opinion
propia), y tipo 2, de mayor complejidad (por ejemplo, expresar lo que otra persona diria).
De las 22 cartas originales, se eliminé una y la clasificaciéon alcanzé un indice Kappa de

0.89, lo que indica alta concordancia entre las y los evaluadores.

Figura 1.

Cartas modelo del juego “Erik pregunta”

50 cartas tema
21 cartas desafio

B nesiaser e
2B s ;
"qﬁ’ﬂ#’f g

Erik pregunta

Nota: a la izquierda (inferior y superior) figuran anverso y reverso de carta desafio; en
el medio (inferior y superior) figuran anverso y reverso de carta tema; a la derecha

(inferior y superior) figuran anverso y reverso de carta puntaje. Autoria propia.

Procedimiento. Registro y sistematizacion.

Durante el recorrido participativo, las mediadoras llevaban consigo el juego y, al
finalizar la explicaciéon de cada sala, lo utilizaban para iniciar y mantener un diadlogo con
el publico. No tenian una consigna especifica de uso del juego. En ese sentido, en
entrevistas previas, habiamos presentado el juego a las mediadoras, les explicamos las

reglas y su uso, pero se les permitié el uso libre del recurso durante el recorrido.

205



En este marco, realizamos observaciones no participantes sobre el uso del juego
en las diversas salas, es decir, sin involucrarnos activamente. Registramos los
siguientes aspectos: la disposiciéon del grupo (parados en rondas, sentados en rondas,
en grupos, entre otros); la dinamica elegida por las mediadoras para usar el juego (que
diferentes nifos y nifias elijan las cartas, repartir cartas por grupo, o la utilizacion de una
técnica especial para elegir quien va a leer la pregunta); el nivel de participacion de los
ninos y nifas, e incluso las y los docentes; la vinculacién que las mediadoras realizaban
entre las salas, las obras y las tematicas de las cartas.

Complementariamente, entrevistamos a las tres mediadoras a cargo de las
visitas, para conocer sus percepciones respecto al objetivo del area de educacion del
museo, sus expectativas respecto a las y los estudiantes durante el recorrido
participativo, el tipo de implementacion del juego como recurso didactico durante el
recorrido y las sugerencias constructivas al respecto.

El recorrido comenzaba en el hall central, donde las mediadoras se presentaban,
narraban la historia del museo, su caracter publico y compartian algunas caracteristicas
generales del patrimonio que alberga. A continuacién, iniciaban el recorrido por la
muestra “En la luz esta el misterio”, que consiste en una seleccion de obras de la
coleccion histérica del museo, abordando la luz como tema y herramienta. Esta muestra
esta dividida en cuatro salas: “Drama”, “Atmdsfera”, “Ensuefios” y “La espera”, y el
recorrido se realizaba en ese orden.

A lo largo del recorrido, las mediadoras llevaban consigo el juego Erik pregunta
y, antes de comenzar, seleccionaban las cartas y las tematicas que iban a emplear. En
algunas ocasiones, utilizaban las cartas en las cuatro salas, mientras que en otras lo
hacian solo en algunas de ellas. Esta eleccion dependia de las caracteristicas del grupo,
el numero de participantes, el nivel de participacion, la atencién de los nifios y nifias o
la percepcion de que era necesario aprovechar la dinamica en ese momento. Esta
practica se repitid en todos los encuentros. En cada sala, después de presentar las
obras, las mediadoras realizaban preguntas relacionadas con los colores, los trazos, las
emociones que las obras evocaban, las experiencias de los nifios y nifias y sus
opiniones personales vinculadas con las tematicas. En este momento, comenzaban a
introducir el juego como una herramienta para conectar las experiencias y opiniones de
los nifios y las nifias con las obras que estaban observando. Generalmente, decian:
“Aqui tengo un juego llamado Erik pregunta, es un juego de cartas, y me gustaria que
alguien saque una y la lea”.

En la sala “Drama”, luego de interactuar con las y los participantes, las
mediadoras les hacian elegir una o dos obras y les contaban la historia que habia detras

de ellas. Al finalizar, utilizaban las cartas tema sobre “Historias y personajes ficticios”
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para continuar el dialogo. En “Atmdsfera”, como se trata de cuadros con mucha luz,
paisajes y animales, se utilizaron dos tipos de cartas tema, las de “Animales” y las de
“Naturaleza”. En la sala “Ensuefo” se utilizaron cartas sobre “Derechos vy
responsabilidades” y “Amistad”, junto a las cartas desafio, dado que en esta sala se
encuentran obras con personas, por ejemplo, madres e hijas. Finalmente, en “La
espera’, que se trata de una obra de instalacién con luces de nedn y diversas
materialidades, se utilizaron cartas de la tematica “Tecnologia”.

La dinamica del recorrido era variada. Por ejemplo, en una ocasion la mediadora
dividié a las y los estudiantes en tres sub-grupos, cada uno designo un representante,
quien eligié una carta al azar. Luego, la mediadora leia las preguntas de la carta y todos
respondian, y asi pasaba por cada grupo hasta finalizar. En otros momentos, las
mediadoras invitaban a las y los estudiantes a hacer una uUnica ronda (sentados o de
pie) y preguntaban quién queria sacar una carta y los nifios y nifias se ofrecian y leian
la pregunta a sus comparferos, para luego iniciar un debate gestionado por las
mediadoras. Otra estrategia era buscar en las obras algun elemento en particular (por
ejemplo, un animal) y quien lo encontraba leia a sus compafieros algunas preguntas del
juego. Estas dinamicas pueden observarse en las imagenes que se presentan en la

Figura 2.

Figura 2.

Iméagenes de la experiencia

Nota: Sala “Drama”. Autoria propia.
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Resultados

En la mayor parte de los recorridos, casi todos las y los participantes expresaron
sus opiniones, respondieron con argumentos a las preguntas y debatieron entre ellos
sobre la importancia de las tematicas. Incluso, en varias ocasiones, las y los docentes
se involucraron en el debate. Con esta distribucion de las cartas utilizadas, se pudo
observar la preferencia de nifios y nifias por las cartas sobre historias y animales.
También generaron muchos debates las cartas sobre amistad, en la que tuvieron que
hablar sobre la importancia de agradecer, pedir por favor, tener amistades con gustos
diferentes, entre otras. Si bien eran nifios y nifas de edades variadas, estas preferencias
las notamos en todos los grupos. Las cartas desafio fueron utilizadas en relacion a
diversos temas, tanto aquellos que estaban incluidos en el juego de cartas como otros
que surgian durante el recorrido. Esta experiencia les posibilitd convertirse en

protagonistas del recorrido y, por lo tanto, de sus aprendizajes.

Con respecto a las entrevistas

En cuanto a cdmo conciben el recorrido, las mediadoras comentaron que cada
muestra cuenta con un guién curatorial elaborado por las y los curadores, quienes
determinan la forma en que se presenta la muestra, su sentido y el orden de las obras.
No obstante, ellas afiaden informacién adicional, realizan sus propias investigaciones y
comparten detalles sobre la vida del artista y la historia del museo. Sefalaron que,
aunque el guion sirve como base, este se deconstruye a medida que avanzan, ya que
al trabajar de manera dialogica, ajustan el recorrido segun el interés del publico, las
edades de las y los participantes y la impronta personal de cada mediadora. Como
expresaron: “Lo que nosotros privilegiamos es que la gente tenga una experiencia
sensible cuando viene. Que los tiempos sean otros tiempos. Entonces, también para
poder vincularte, te tenés que vincular desde un lugar de horizontalidad para poder
dialogar sobre qué paso, qué recordd, sobre las percepciones, sobre qué les gusta,
sobre qué hacen, qué les gustaria hacer, cuales son sus suefios. Todo lo que la obra va
evocando, en realidad, no hay otra manera’.

En relacion a la implementacion del juego, expresaron que tuvieron que realizar
un trabajo previo para organizar la actividad, sobre todo en relacion a decidir qué
tematicas utilizarian y en qué momento. Luego trabajaron con la improvisacion de lo que
surge a partir de la dinamica del grupo: “Me parece que también la variacion tiene que

ver con los participantes, es un poco esta dinamica cuando vos trabajas con distintos
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segmentos, por decirlo de alguna manera. Cambia el uso del juego, cambia la dinamica,
cambia todo. Por eso lo principal es lograr esa interaccion”.

Finalmente, en relacion con la evaluacion del uso del juego durante el recorrido,
las mediadoras del museo sefialaron que, para ellas, “Erik pregunta” es un recurso
lidico enmarcado dentro del programa “Comunidades Educativas”, perteneciente a el
Area de educacién del Museo, cuyo objetivo es promover el conocimiento y la valoracién
del patrimonio cultural de la ciudad mediante la vinculacién de la coleccion Castagnino-
Macro con el curriculo escolar. Este programa fomenta dinamicas de dialogo que
permiten a las y los estudiantes adquirir tanto conocimientos perceptivos como
conceptuales. Desde esta area, se implementan diversas estrategias, siendo las
preguntas la herramienta principal.

En este sentido, las diferentes tematicas que aborda la baraja de cartas se
pudieron relacionar con aspectos relevantes de un conjunto de obras presentes en las
exposiciones, fomentando en las infancias la propia argumentacion y el respeto hacia la
opinion de sus pares. Una mediadora expreso que: “Me parecié que [el uso del juego]
aporta a la dinamica, porque cuando estas todo el tiempo hablando sobre arte, por ahi
hay algunos chicos que pierden el hilo, que se desconcentran. Nosotros en general
infentamos que no sea solo sobre arte, pero tener la pata del juego es como que apoya
a tener otros temas de conversacion también, y ahi con esas tematicas y pudiendo
mecharlo con las obras que habia, siento que fluyd mas, de una forma mas dinamica,

mas interesante. Y esta bueno también escuchar lo que tienen los chicos para decir’.

Consideraciones finales

El juego, durante el recorrido participativo, se consolidé como una herramienta
clave para fomentar el dialogo sobre una variedad de temas, vinculando las obras de
arte con problematicas actuales y de interés para los nifios y nifias. El uso de las cartas
permitid, en algunos casos, que los nifios y las nifias interpretaran las obras desde sus
realidades, facilitando una conexién mas personal y contextualizada. La incorporacion
del juego de cartas al recorrido ayudé a las mediadoras a vincular las experiencias y
opiniones de las infancias con las obras de la muestra, abriendo espacios para la
reflexion y el didlogo entre las y los participantes.

La versatilidad del juego se evidencié en las diferentes dinamicas que las
mediadoras implementaron, adaptandolo a la participacién y las caracteristicas de cada
grupo. La mayoria de los nifios y las nifias mostraron gran interés por el juego y por la
dinamica propuesta, participando activamente y compartiendo sus opiniones en los

debates. Para las mediadoras, el impacto de utilizar el juego en la interaccion de las
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nifias y los niflos con las obras fue muy positivo, ya que transformé la actividad en un
didlogo, las obras y los temas tratados, promoviendo una comprensiéon activa y
participativa en la que los nifios y las nifias se convirtieron en protagonistas de su propio
aprendizaje. Ademas, el trabajo en grupo enriquecié la experiencia, permitiendo que
expusieran sus argumentos, escucharan a sus companeros y desarrollaran habilidades
argumentativas.

No obstante, esta experiencia podria mejorarse en varios aspectos. En cuanto a
las cartas, seria util incluir nuevas tematicas y desafios relacionados con aspectos
sensoriales, lo que enriqueceria aun mas las interpretaciones. En términos de la
dinamica de trabajo, podria introducirse nuevos roles, como el de los nifios y nifas
actuando como mediadores, encargandose de elegir las cartas para sus comparieros.
También seria beneficioso otorgar un mayor protagonismo a las y los docentes que
acompafan, permitiendo que participen mas activamente en el proceso. Finalmente,
seria interesante incorporar una actividad de retroalimentacién al final del recorrido, en
la que los nifios y nifias puedan dejar por escrito sus experiencias y reflexiones, lo que
permitiria un cierre mas profundo de la actividad.

A futuro, trabajar con el juego en museos y en educacién enfrenta varios
desafios. Uno es garantizar que el juego sea inclusivo y adaptable a diferentes edades,
contextos culturales y niveles de conocimiento, lo que podria implicar versiones
ajustadas segun las necesidades del grupo. Otro reto es integrar el juego de manera
efectiva en los programas educativos y museisticos, alineandolo con los objetivos
curriculares sin perder su capacidad de generar reflexion.

Por otro lado, a nivel metodoldgica, se torna desafiante evaluar el impacto del
juego sobre el desarrollo de habilidades argumentativas y la comprension del patrimonio
cultural, dado que la retroalimentacion en un entorno tan dinamico resulta compleja.
Ademas, para asegurar la efectividad del juego, es fundamental ofrecer una formacion
continua a mediadoras y educadores, lo que podria incluir talleres de capacitaciéon y la

creacioén de recursos de apoyo que faciliten su implementacion en diversos contextos.
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Resumen

El trabajo se enmarca en el proyecto UBACyYT “Apropiacién participativa de saberes,
experiencias y herramientas psico-socio-educativas en entramados de actividad inter-
agenciales. Afrontando desafios de inclusion con sujetos de derecho en contextos
atravesados por desigualdades y diversidades” dirigido por Mag. Cristina Erausquin. El
sistema de actividad objeto de indagacion (Engestréom, 2001) es un Instituto de
Formacion Docente, de una ciudad de Rio Negro, Argentina, atravesado por historicas
contradicciones en la tension de inclusién-exclusion educativa y social, visibilizada en
pandemia y en el reencuentro presencial. Esa visibilizacion puede posibilitar algunas
transformaciones expansivas del sistema (Erausquin y Gomez, 2021). Objetivo:
Explorar narrativas y vivencias de situaciones atravesadas durante la pandemia y en la
presencialidad, por docentes en formacion. Método: analisis de caso de tipo cualitativo.
Se recogen datos con Cuestionarios de Situaciones Problemas de Intervencion e
Instrumentos de Reflexion y se analizan datos con Matriz Multidimensional para Analisis
Complejo de la Practica Educativa y Matriz de Analisis del Aprendizaje Expansivo
(Erausquin, 2019) y datos complentarios. Resultados: En la complejidad del sistema,
emergen durante la pandemia y post-pandemia continuidades y rupturas. En el cruce de
fronteras entre instituciones educativas y comunidades que habitan territorios de gran

desigualdad social, hay transformaciones.

> Docente e Investigadora Instituto de Formaciéon Docente Continua, San Carlos de Bariloche,
Rio Negro. Proyecto Bienal 2022-2024 CONICET. PIO 009. Universidad Jauretche. UNLP -
Proyecto UBACYT 2020-2024, investigadora. Miembro SIP: 4917. Argentina.
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Palabras claves: inclusion, vivencias, formacién docente, aprendizaje expansivo,

contradicciones.

Resumo

O trabalho faz parte do projeto UBACyYT "Apropriagdo participativa de conhecimentos,
experiéncias e ferramentas psico-socio-educativas em quadros de atividade inter-
agéncias. Enfrentando desafios de inclusdo com sujeitos de direitos em contextos
atravessados por desigualdades e diversidades" dirigido pela Mag. Cristina Erausquin.
O sistema de atividade investigado (Engestrom, 2001) é um instituto de formagao de
professores numa cidade de Rio Negro, Argentina, atravessado por contradicbes
histéricas na tensdo inclusdo-exclusdo educativa e social, tornadas visiveis nas
pandemias e no encontro presencial. Essa visibilizagdo pode possibilitar algumas
transformacdes expansivas do sistema (Erausquin e Gémez, 2021). Objetivo: Explorar
narrativas e experiéncias de situacbes vivenciadas por professores em formacgao
durante a pandemia e em sala de aula. Método: analise qualitativa de casos. Os dados
sdo recolhidos com Questionarios de Situagbes Problematicas de Intervengdo e
Instrumentos de Reflexdo e os dados sao analisados com Matriz Multidimensional de
Andlise Complexa da Pratica Educativa e Matriz de Andlise da Aprendizagem Expansiva
(Erausquin, 2019) e dados complementares. Resultados: Na complexidade do sistema,
emergem continuidades e rupturas durante a pandemia e pods-pandemia. No
cruzamento de fronteiras entre instituicbes de ensino e comunidades que habitam

territérios de grande desigualdade social, ha transformacgdes.

Palavras-chave: inclusdao, experiéncias, formagdo de professores, aprendizagem

expansiva, contradigdes.

Introduccion

El trabajo se enmarca en el proyecto UBACyT “Apropiacién participativa de
saberes, experiencias y herramientas psico-socio-educativas en entramados de
actividad inter-agenciales. Afrontando desafios de inclusién con sujetos de derecho en
contextos atravesados por desigualdades y diversidades” dirigido por Mag. Cristina
Erausquin. Se ha enmarcado asimismo en el Proyecto de Investigacion PIO- CONICET
‘Justicia territorial, lazos sociales y praxis, transformando dialogos de saberes en
dialogos de haceres: habitat, educacién, salud y trabajo entre pandemia y post

pandemia”, dirigido por Dr Horacio Bozzano y co-dirigido por Magister Cristina
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Erausquin. En dicho Proyecto se desarroll6 el Eje Educacion, Lazo social y Subjetividad
en Educacion en el que ha participado la autora del presente trabajo.

La investigacion etnografica, hermenéutica, cualitativa, en Psicologia y
Pedagogia, se revitaliza y despega de un lugar de pura “autoridad”, que podria vaciarla
de sentido y sobre todo de novedad. Ayudando a pensar y a hacer lo que otrxs necesitan
pensar y hacer, crecemos descubriendo algo nuevo entre todxs. La Investigacion se
enriquece en su interrelacion con la Intervencién, entretejiéndose con un modelo de
Extension Critica en la Investigacion-Accion Participativa, mas alla de la pura
transferencia de saberes y como genuina co-construccion. El saber psico-socio-
educativo es un desafio cotidiano de deconstruccion y co-construccion. Tanto Educar
como Investigar consisten hoy en apuntalar y desapuntalar, tejer y destejer, para
descubrir un recorrido singular, no necesariamente individual, ya que lo colectivo es
también singular. La apropiacién de un saber es su construccion, de-construccion y co-
construccion y el educador acompana al educando a superar “lo dado” y superarse a la
vez, liberando fuerzas y promoviendo visibilidades. Tanto la Psicologia como la
Pedagogia se conformaron en la modernidad como disciplinas estratégicas, y hoy
atraviesan la crisis contemporanea del experimento escolar moderno, e intentan una
experiencia educativa compartida de transformacion de saberes, vivencias y potencias
con un giro contextualista o situacional (Baquero, 2002).

Hace falta desnaturalizar la mirada colonialista y moderna, construida sobre
nifixs, adolescentes y adultxs que fueron configuradxs como alumnos — sin luz — y sobre
la escuela como iluminadora de una sola perspectiva del mundo. Creando unidades de
analisis con enfoque inter-disciplinario e inter-agencial, para superar reduccionismos
gue han visto en cada problema educativo soélo el reflejo de déficits o discapacidades de
individuos, familias o clases sociales, a remediar o corregir o por la escuela o por la
intervencion psicolégica individual. Ello lo hacemos colectivamente, inspirandonos en
Orlando Fals Borda (1979) y sus sentipensares, en Pablo Freire y su ensenar
aprendiendo y aprender ensefiando, y en Vygotsky y su articulaciéon de significados y
sentidos en unidades de andlisis dialécticas y dialogicas.

Se enfoca con ese marco epistémico las trayectorias educativas como también
las trayectorias de formacién y profesionalizacion educativa. Trayectorias de estudiantes
— nifixs, adolescentes, jévenes y adultxs — que dejan de ser configuradas desde un
supuesto deber ser como punto de partida, o sea como ‘trayectorias ideales”, nos
convocan a elegir acompanar y apuntalar “frayectorias reales”, desde puntos de partida,
tiempos y posibilidades diversos de todxs Ixs sujetxs de derecho. Eso requiere
acompanar frayectorias académico-curriculares, dentro de la escuela, entrelazandolas

con ftrayectorias vitales mas alla de los muros que rodean la escuela. Porque sino
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¢aprender qué, para qué, si no se convierte el aprender en una apertura de horizontes
y potencias para la vida misma?. Esto forma parte de una concepcioén social e interactiva
del aprendizaje en la que necesitamos formarnos y co-formarnos, si pretendemos
acompanar hacia un horizonte futuro a nuevas generaciones que habitaran el mundo

cuando nosotrxs ya no estemos.

Objeto de indagacion.

El sistema de actividad objeto de indagacion es un Instituto de Formacion
Docente, publico, estatal, gratuito, situado en San Carlos de Bariloche, Rio Negro,
Argentina, zona atravesada por histéricas contradicciones en la tension de inclusién-
exclusion educativa y social, especialmente visibilizada en pandemia y en el reencuentro
presencial. Entendemos que su visibilizacion critica puede posibilitar algunas
transformaciones expansivas del sistema (Erausquin y Gémez, 2021). La indagacién se
sitla en este Instituto, en el periodo 2020 y 2022, en dos Profesorados: Educacion
Especial y Educacién Inicial. El sistema de actividad (Engestrém, 2001) que conforma
dicho Instituto es atravesado por complejas tensiones de inclusion — exclusion, que
entraman desigualdades sociales, de género, de discapacidad y cuestiones étnicas.
Dichas tramas configuran contradicciones histoéricas, agudizadas en dos momentos de
fuerte crisis social en la region, a las que la comunidad educativa ha interpelado,
construyendo algunas propuestas y estrategias colectivas que contindan

desplegandose.

Objetivo: Explorar vivencias (Vygotsky, 1934) a través de narrativas de
situaciones atravesadas durante la pandemia y en la presencialidad posterior, por las y
los docentes en formacion.

Objetivos especificos:

a. Analizar aspectos que se destacan de las vivencias en la formacion docente
durante la pandemia.

b. Identificar algunos cambios intra-sistémicos que inician en la pandemia y
contintan en la presencialidad.

c. Distinguir a partir de las vivencias aspectos que impactan en el aprendizaje

expansivo de los sistemas de actividad.
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Marco Teorico

El marco epistémico es la perspectiva socio-histérico-cultural de Lev Vygotsky y
la Teoria de la Actividad de Yrjo Engestrom, articulando sus principales ejes con la
Investigacion-Accién-Participativa de Fals Borda y la concepcion de educacién y
conciencia de Freire como “epistemologias del sur”.

Vivencia en el sentido de Vygotsky (pereshivania,1934) como unidad de analisis
de la conciencia, porque articula procesos intelectuales y afectivos, pasados, presentes
y futuros, individuales y colectivos, con el origen social del desarrollo de la subjetividad
y el aprendizaje.

El cruce de fronteras y el aprendizaje horizontal inter-agencial entre diferentes
sistemas — escuelas - nivel formativo superior no universitario — universitario — familias
— comunidades — contribuye al aprendizaje expansivo, enfrentando conflictos vy
contradicciones en la co-construccion de nuevos caminos posibles (Engestrom y
Sannino, 2020).

Metodologia

Se trata de un analisis de caso de tipo cualitativo en un Instituto de Formacion
Docente, de una de las ciudades mas pobladas de Rio Negro en Argentina.

Se recogen datos con Cuestionarios de Situaciones Problemas de Intervencion
e Instrumentos de Reflexion (Erausquin, 2019) administrados en grupos-clase de dos
profesorados del mencionado instituto y se analizan con Matriz Multidimensional para
Analisis Complejo de la Practica Educativa (M1) y Matriz de Andlisis del Aprendizaje
Expansivo (M2) (Erausquin, 2019). Estas matrices comprenden una cierta cantidad de

dimensiones, las cuales tienen ejes y cada eje cuenta con 5 indicadores.

Tabla 1.
Matriz 1. Dimensiones y cantidad de ejes.
Dimensién 1. 2. 3. 4,
Situacion— Intervencion Herramientas Resultados y
problema profesional atribucion de
causas de
éxito o fracaso
Cantidad de ejes 7 8 2 2

Nota: elaboracion propia a partir de la bibliografia de Erausquin (2019).

Tabla 2.
Matriz 2. Dimensiones y cantidad de ejes.
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Dimension 5. 6. 7. 8 9. 10.

Aprendiza- Cambios Funciones  Historiza- Las
jedela de la en el area cion Multivocali-  contradi-
experiencia intervencié psicoeduca dady cciones en
n -tiva perspecti-  relacién al
vismo cambio
Cantidad de 3 6 2 1 1 1

ejes

Nota: elaboracion propia a partir de la bibliografia de Erausquin (2019).

Ambos grupos-clase de los dos profesorados, son docentes en formacion de
espacios curriculares de segundo ano. La primera toma se realizé en el primer
cuatrimestre de 2021 a ocho docentes en formacion de la Carrera de Educacién Inicial.
Seis cuestionarios incluyen pre y post-test al finalizar la cursada. La segunda toma se
realizé en el primer cuatrimestre del afio 2022, a siete docentes en formacion de la
Carrera de Educacion Especial, de Ixs cuales dos son docentes en ejercicio.

La muestra se justifica en tanto la autora del trabajo fue docente en ambos
espacios curriculares y donde el Cuestionario y el Instrumento de Reflexiéon también
fueron considerados como recursos pedagoégico-didacticos para reflexionar sobre sus
aprendizajes. Asimismo, en el grupo-clase del profesorado de educacion inicial, también
el Cuestionario y el Instrumento de Reflexiéon fueron administrados por Ixs docentes en
formacion, a otrxs docentes en ejercicio de cinco escuelas de la misma ciudad.

Por ultimo, se incorporan notas de campo y de la observacién participante del

Instituto, dada la insercion docente de la autora.

Analisis

Las situaciones problema, intervenciones y aprendizajes que testimonian las
narrativas, describen y reconocen tramas cooperativas y colaborativas que posibilitaron
sostener trayectorias pedagogicas y desarrollar practicas sociales ante necesidades
basicas insatisfechas que acuciaron durante la pandemia. La puesta en valor de esa
comunidad de aprendizaje (Wenger, 2001) en germen, que interpela la injusticia con
una praxis social, emerge como conciencia (Freire, 2012), operando como “segundo
estimulo” (Engestrdm y Sannino, 2020) que refuerza la apropiacion participativa (Rogoff,
1997) de su rol como un aprendizaje de modo expansivo. Construyendo zonas de
desarrollo préximo entre agentes formadores y en formacion, promueve una “doble
apuesta” en la formacion docente (Erausquin y Gomez, 2021); “doble apuesta” que abre
situaciones novedosas, en el aqui y ahora, en la participacion conjunta entre agentes

educativxs y abre otros horizontes posibles en la co-construccion con otrxs hacia el
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futuro. La ética dialégica nos interpela en la implicacion in situ y hacia el futuro, también
revisitando el pasado, tal como expresa Erausquin (2017):

El mundo necesita promover la co-construccion del “sujeto ético y sus

legalidades” (Bleichmar, 2008), en una trama cultural capaz de revisar sus

inercias y transformar su capital. Necesitamos generar acuerdos dialégicamente

construidos, enmarcar normas éticas en el contexto y sus transformaciones y

heterogeneidades, y ello conforma un desafio significativo y relevante en una

sociedad como la nuestra, que atraveso la impunidad, la dictadura, la corrupcion,
el autoritarismo, la inequidad y la desigualdad — casi como norma - en largos

periodos de su historia. (p. 141)

Los cambios parecen ser promovidos mediante herramientas conceptuales,
relacionales y recursos tecnolégicos de esta experiencia de aprendizaje, configurada
por la memoria narrativa colectiva y la reflexion retroactiva convocadas (Engestrom,
1992), en y desde el propio sistema de actividad como aprendizaje expansivo orientado
al futuro. Aparecen articuladas en la intervencidn relaciones contextuales: entre
docente-estudiante, estudiante-estudiante y con docentes en ejercicio.

Asimismo, se identifican modificaciones en las reglas del sistema de actividad.
Por un lado, se destaca la importancia de institucionalizar la reunién del claustro docente
en el cronograma de reuniones generales que fortalecen la vida democratica de la
institucion, asi como, la iniciativa de un grupo de docentes que concentran la informacion
de Ixs consejerxs en dicho claustro y de Ixs delegadxs del sindicato en determinadas
aulas virtuales. Esta modificacion persiste como continuidad del momento de la
pandemia a la vuelta a la presencialidad.

Por otro lado, se destaca otra continuidad, entre dichos momentos, en los
aspectos administrativo-pedagaogicos: las planillas de asistencia, las actas de examenes
parciales y finales y los encuadres y programas de cursadas, que se re-organizan para
su visualizacién compartida a través de diferentes programas virtuales. Asimismo, se
ampliaron los plazos para rendir examenes finales, de acuerdo a normativa y por la
excepcionalidad de que en julio 2020 no se produjo el llamado correspondiente dado el
contexto de re-organizacién general del sistema de actividad. Es interesante pensar en
ese punto como una pausa ante un contexto de profundo impacto social, la cual es vital
para realizar otras modificaciones. Asi, puede pensarse que han producido otros
aprendizajes intra-sistémicos dada la continuidad de algunas de estas modificaciones al
regresar a la presencialidad. Se explicita como se concibe el sistema de actividad segun
la segunda generacion de la teoria de la actividad para comprender las relaciones

analizadas intra-sistémicas:
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Figura 1.

Segunda generacién de la teoria de la actividad.

Artefactos de mediacion

|

PRODUCCION
Sujeto | Objeto |:> Resultado
CONSUMO
DISTRIBUCION INTERCAMBIO
Reglas Comunidad Division del trabajo

Nota. Adaptado de Figura 2. Sistema de Actividad. Engestrém y Sannino Fuente:
Fig.2. Engestrém y Sannino (2020), Mind, culture & activity. p. 6, de Erausquin y Funes
Molineri, 2022, fuente académica. Articulo de acceso abierto bajo la licencia Creative
Commons BY-NC-SA 4.0 Internacional.

Es destacable mencionar que otra investigadora del mismo Proyecto UBACyT,
Néspolo (2022) también analizé la “construccidn dialégica y dialéctica de nuevos
dispositivos y formatos para la acreditacién en la formacién docente” en otra provincia
del pais y con transformaciones realizadas en el “cruce de fronteras” durante la
pandemia.

En la misma linea, las y los docentes en formacién — estudiantes del Instituto del
Profesorado — destacaron en los Instrumentos de Reflexion administrados, la
organizacion de la plataforma virtual creada por el Instituto Nacional de Formacion
Docente, la cual se utiliza en la formacion inicial y formacion continua, por docentes en
formacion y en ejercicio de todo el pais; a las reuniones a través de plataformas digitales
para videoconferencias, las cuales fueron promovidas por la contratacion de un servicio
privado a través del Ministerio de Educacion y Derechos Humanos de la provincia para
tener cuentas especificas y desarrollar la labor, coordinadas por las y los profesores; vy,
a las tutorias personalizadas como puntos de apoyo claves. En este punto es destacable
que, los instrumentos informaticos nombrados son garantizados por politicas publicas,
a nivel nacional y provincial, que promueven su uso acercandose a aspectos igualitarios
de inclusién educativa. Aun asi, fue analizado en otro trabajo las desigualdades que
aparecen con mas fuerza en momentos de crisis social en el sistema de actividad
(Goémez, 2021). En esta misma linea, durante el periodo 2020-2022 se incrementaron

las enfermedades explicitadas por docentes en formacién y en ejercicio que seria otro
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punto nodal de analisis cuando acontecen crisis sociales. Como explicita Murillo (2021)
cuando “lo siniestro” habita cotidianamente, la angustia constante y el malestar social
impacta en nuestros cuerpos a nivel social.

Por ello, cobra relevancia que los instrumentos de reflexion se transforman en
potenciales artefactos para la “remediatizacion de la memoria del sistema de actividad”
(Engestrom, 1992) y esta operacion posibilitdé un “cruce fronteras” entre diferentes
instituciones educativas, no sélo de la region sino del pais, para el enriquecimiento de
comunidades sociales “vulnerabilizadas” (Terigi, 2012) por la desigualdad. La
investigacion-accion promueve intercambios sistematicos de estrategias de gestion
territorial, para que las comunidades puedan construir objetivos compartidos, aprender
unas de otras a resolver problemas, con agencialidad y demanda al Estado en materia
de educacién-salud-desarrollo-trabajo-habitat, para defender y fortalecer derechos y

deseos de todxs a aprender y a tener horizontes vitales.

Hallazgos atravesados por categorias de analisis del enfoque socio-histérico-
cultural.

La Inter-agencialidad como fortaleza

Engestrom distingue tres estructuras para pensar la inter-agencialidad:
coordinacién, cooperacion y comunicacion reflexiva. Se cree que en este contexto de
elaboracion y por las reflexiones encontradas en los instrumentos se acercan a la
comunicacion reflexiva:

los agentes re-conceptualizan su propia organizacion, sus interacciones vy el

propio dispositivo en el que se ordena su actividad. Problematizan objetos,

guiones e interacciones a través de la reflexion sobre la accion (Schon, 1992),

mientras que en las estructuras de coordinacion y cooperacion, la reflexion es en

la accion. Esta implicita una acepcion de la ZDP (Vygotsky, 1988) como area
que va mas alld de la comprension y dominio individual, en la que todos
aprovechan el apoyo de instrumentos e indicaciones de los otros. Es una zona
de construccion social de conocimientos, competencias e identidades

(Erausquin, 2007). (Erausquin, 2014, pags. 11-12)

Como explicita una docente en formacién en un Instrumento de reflexion:
“Aprendi a valorar los presencia del otro como co-formador segun lo compartido con mi
companera, ambas valoramos este proceso de aprendizaje como significativo para

nuestra formacion”.
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Tramas de cruce de fronteras

En la tercera generacién de la teoria de la actividad (Erausquin, 2014; Engestréom
y Sannino, 2020) hay como minimo dos sistemas de actividad que interactian por un

objeto parcialmente compartido.

Figura 2.

Tercera generacion de la teoria de la actividad.

Artefacto mediador Artefacto mediador

Objeto 2 Objeto 2
Objeto 1 Objeto 1

Reglas  Comunidad Division
del trabajo

Reglas Comunidad  Divisién
del trabajo

Objeto 3
Nota. Adaptado de Figura 3. Constelacion de Sistemas de Actividad. Fuente: Fig. 5. A

constellation of activity systems Engestrém y Sannino (2020), Mind, culture & activity,
p. 9, de Erausquin y Funes Molineri, 2022, fuente académica. Articulo de acceso

abierto bajo la licencia Creative Commons BY-NC-SA 4.0 Internacional.

En un instrumento de reflexion de un docente en formacion y que ya esta en
ejercicio manifiesta:

“Soy docente y desde que abordé los conceptos mediante el material y las

explicaciones de los profesores pude ir aprendiendo contenidos, en conjunto con

la practica diaria.

Al estar en un grupo de estudio, en donde los 3 somos docentes, se puede

resignificar y encontrarle sentido a lo hablado en las clases”.

El trabajo compartido en la formacion de formadores y el trabajo en las escuelas
con las nifieces, adolescentes y jovenes son atravesadas por las contradicciones que
implican construir significados y sentidos educativos en los aprendizajes, interpelando
qué se construye entre las teorias y las practicas. Hay extensa bibliografia, al menos,
que interpela las memorias entre psicologia y educacion y los aprendizajes que se co-
construyen.

En otro Cuestionario seleccionado, se identifica como situacién de aprendizaje

el acompanamiento con/a pares y familiares de alumnxs en un reclamo colectivo — en la
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Ruta - ante la injusticia de la desigualdad social y el rezago educativo en grupos
socialmente vulnerabilizados (Terigi, 2007). La necesidad de que se escucharan sus
voces colectivas en la calle, ante la insatisfaccion de derechos basicos durante la
pandemia, se entretejid6 como practica social, en una comunidad que se vivia
empoderada, reclamando con otrxs frente al periodismo y frente al poder politico
gubernamental. Y la profesora en formacién era parte de esa movilizacion comunitaria.

En todas las respuestas al Cuestionario recogidas, aparece la valorizacion del
trayecto educativo con relacién al trayecto vital, reconociendo como apoyo su funcion,
como también la de Ixs otrxs para seguir estudiando, en ese momento tan critico. Los
aspectos emocionales, relacionales y cognoscitivos del aprendizaje que la respuesta al
instrumento refleja, recuperan practicas sociales comunitarias, de solidaridad y accién
comun, y su impacto en la intervencion sobre la realidad que acontece. Emerge asi la
posibilidad de empoderar a estxs cursantes para continuar estudiando, aumentar su
potencia, e incluso profundizar saberes y praxis de transformacion en la futura
intervencion docente, fortaleciendo la inclusién educativa de sus estudiantes. Ello
implica aspectos ético-politicos que visibilizan contradicciones y desigualdades sociales
y orientan a una respuesta activa y co-construida, enlazando perspectivas del presente
hacia el futuro, en la esperanza y conciencia de estudiar y participar con otrxs,
companerxs y docentes (Erausquin, 2017, pags. 135-146).

Por ultimo, cabe el desafio de reflexionar desde la perspectiva de la cuarta
generacion de la teoria de la actividad que proponen Engestrom y Sannino (2020) ante
las complejidades que se presentan como la pobreza, el cambio climatico y la pandemia.
En esta dultima narrativa, se presentan las condiciones estructurales como
problematicas. Desde esta perspectiva:

La cuarta generacion de la teoria de la actividad enfoca coaliciones de trabajo

heterogéneas, para resolver problemas societales criticos y crear alternativas

sostenibles al capitalismo en sus formas mas salvajes (...) actividades
heterogéneas se articulan en objetos relacionados con el futuro del planeta y la
humanidad: la emergencia socio-econdmica, ecolégica y humanitaria.

Coaliciones enfocadas en estos objetos operan en diferentes niveles jerarquicos

de la sociedad y representan tipos de trabajo cualitativamente diferentes. Sus

actores aprenden a operar a través de iniciativas concertadas, mas que por
orientaciones arriba-abajo (top-down). Si bien hay fluctuaciones, algunos actores
clave parten y algunas organizaciones se redefinen, nuevos actores ingresan,

las organizaciones se reagrupan (...). (Erausquin y Funes Molineri, 2022, p. 68)

Estos objetos complejos y huidizos requieren de intervenciones en multiples

niveles, y sectores, mediante politicas publicas y el cruce de fronteras, donde la
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participacion del conjunto impacta en las contradicciones y alcanza objetivos (idem, p.
68).

Figura 3.

Cuarta generacion de la teoria de la actividad.

Nota. Adaptado de Figura 4. Ciclos de coaliciones heterogéneas de aprendizaje
expansivo Fuente: Fig. 6. Coalescing cycles of expansive learning. Engestrom y
Sannino (2020). Mind, culture & activity, p. 12, de Erausquin y Funes Molineri, 2022,
fuente académica. Articulo de acceso abierto bajo la licencia Creative Commons BY-
NC-SA 4.0 Internacional.

Interrogantes abiertos y discusion de resultados.

En la complejidad del sistema, emergen durante la pandemia y la post-pandemia
continuidades y rupturas.

Transformaciones administrativas y pedagdgicas se destacan en los
Cuestionarios y en las voces de agentes formadores y en formacién como instrumentos
mediadores de la accion educativa, y como reglas que reordenan la divisién del trabajo
de un modo contextualizado.

En narraciones y vivencias se explicita la potencia del trabajo inter-agencial para
la co-construccién de intervenciones y estrategias colectivas de abordaje situacional
efectivo para sostener la inclusion socio-educativa.

En el cruce de fronteras entre instituciones educativas y comunidades que
habitan territorios de gran desigualdad social, hay transformaciones. Pero, ¢impactan
en la re-mediatizacion de nuevos significados y aprendizajes que expandan los ya

instituidos?.
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Resulta importante continuar indagando si en el cruce de fronteras entre
instituciones educativas y comunidades y familias que habitan territorios atravesados
por una fuerte desigualdad social, esas transformaciones impactan realmente o no en
la re-mediatizacion de nuevos significados y aprendizajes que expandan los ya

instituidos.

Reflexiones finales

El narrar y el escribir, en este caso, las respuestas a los Cuestionarios e
Instrumentos de Reflexion administrados, implicaron poner palabras a la experiencia
vivida, recuperarla y apropiarla. Se relataron situaciones e historias que tienen como
rasgo central el esfuerzo por tratar de entender, descubrir explicaciones, reflexionar. La
narracion permite traducir los acontecimientos, confusos, apifiados, ambiguos,
impersonales, en algo unico e inédito que nos pasa y de los que tomamos posesién y
posicion. Permite entender y por eso se vincula con el saber, pero también devela las
emociones en juego.

En ese sentido posibilita el acceso a la experiencia situacional, contextualizada,
singular, afectiva y cognitiva de las practicas educativas. Deja atras la idea de la
ensefanza y el aprendizaje como “experimento controlable y predecible” (Baquero,
2002). Permite visibilizar los conflictos y las tensiones de una practica siempre con otros.
Abre el trabajo de elaboracién e historizacion, de memoria colectiva y singular. Se da
lugar a perspectivas de acopio (Casal y Néspolo, 2018), en el sentido de entender una
trayectoria en su dimensioén temporal, como tiempos, hechos, situaciones, relaciones.
En la reconstruccion, que se produce al revisitar lo vivido y narrarlo, se diluye la certeza
y prevalece la pregunta, la superposicion de perspectivas y sus tensiones, las diferentes
lineas de analisis, giros e interpretaciones, asi como las preguntas, reformulaciones,
contrastaciones. Posibilita el aprendizaje y la construccion de sentidos y de saber
pedagdgico situado, ético, implicado.

Estas condiciones que Ixs sujetxs reelaboran reflexivamente a partir de sus
vivencias en pandemia y en la vuelta a la presencialidad, podrian llegar a implicar
movimientos instituyentes significativos de aprendizaje expansivo — aprender lo que aun
no esta y se lo aprende mientras se lo construye como novedad - y estratégico
(Engestrom, 2001) — capaz de dejar huellas en el sistema de actividad, para el futuro de
Ixs docentes en formacion -.

La puesta en valor de esa comunidad de aprendizaje (Wenger, 2001) en germen,
que interpela la injusticia con una praxis social, emerge como conciencia critica (Freire,

2012), operando a su vez como “segundo estimulo” (Engestrdm y Sannino, 2020) sobre
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la voluntad de continuar estudiando, a pesar de los obstaculos, conflictos vy
contradicciones sociales. Conformando dicha comunidad de practica una agencia
intencional colaborativa que refuerza significados y sentidos de la apropiacion
participativa (Rogoff, 1997) del rol. Construyendo zonas de desarrollo proximo entre
agentes formadores y en formacion, se promueve una “doble apuesta” en la formacion
docente (Erausquin y Gomez, 2021). Sera “doble apuesta a la educacion inclusiva®, en
tanto puedan vivenciar en su propia trayectoria — no sélo con la razén, sino con sentires
y voluntades, pasiones y praxis - la propia inclusiéon singular en tramas colectivas de
practicas educativas y sociales, parcialmente logradas en pandemia entre Ixs
formadores en formacién y la institucion formativa, y en el posterior regreso a la
presencialidad. Para potenciar o por lo menos imaginar, a partir de esa experiencia de
inclusion vivenciada y de la reflexion consecuente, la inclusion en el futuro la de Ixs

nifixs, adolescentes y jévenes con quienes trabajaran como educadorxs.
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Resumen

Introduccién: La exposicidn al tecnoestrés varia entre diferentes grupos etarios. Los
adolescentes y jovenes, nativos digitales, son grandes usuarios de las TIC para
actividades sociales, académicas y recreativas, pero también son altamente vulnerables
debido a la hiperconectividad temprana, y las expectativas sociales y académicas
relacionadas con su uso (Prensky, 2005; Cuesta, 2021). Objetivo: Analizar en sus
relaciones y comparaciones, el uso e impacto de las TIC en universitarios. Método:
disefio descriptivo, transversal, correlacional y comparativo. Muestra intencional y auto
selectiva de 972 participantes. Aplicé el Inventario Tecnoestrés: Uso e impactos en
adolescentes, jovenes y adultos. Resultados: Existe relacion positiva entre uso y
tecnoestrés. Niveles bajos (45.1%) o medios (46.4%) de tecnoestrés, y 7.6% en altos.
Joévenes de 18 a 22 anos registran mayores niveles de tecnoestrés y uso de TIC.
Mujeres registran impacto medio de tecnoestrés (50.47%), los hombres mostraron
mayor frecuencia de impacto bajo (53.75%). Uso moderado de TIC es mas comun
(50.31%), uso alto mas frecuente en mujeres (39.65%). Conclusién: La mayoria se
percibe controlado en uso de TIC, impacto de tecnoestrés varia segun género y edad.
La dependencia tecnoldgica y las demandas sociales requieren desarrollar estrategias

de autorregulacion de tecnoestrés, especialmente en jévenes y mujeres.

Palabras Clave: Tecnoestrés, TIC, estudiantes, usos, impactos.
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Resumo

Introducéo: A exposicdo ao stress tecnoldgico varia consoante os diferentes grupos
etarios. Os adolescentes e os jovens adultos, nativos digitais, sdo grandes utilizadores
das TIC para actividades sociais, académicas e recreativas, mas sao também altamente
vulneraveis devido a hiperconectividade precoce e as expectativas sociais e
académicas relacionadas com a sua utilizagao (Prensky, 2005; Cuesta, 2021). Objetivo:
Analisar, nas suas relagdes e comparagoes, o uso e o impacto das TIC nos estudantes
universitarios. Método: desenho descritivo, transversal, correlacional e comparativo.
Amostra intencional e auto-selectiva de 972 participantes. Aplicado o Technostress
Inventory: Uso e impacto em adolescentes, jovens e adultos. Resultados: H& uma
relacao positiva entre uso e tecnoestresse. Niveis baixos (45,1%) ou médios (46,4%) de
tecnoestresse, e 7,6% em niveis altos. Os jovens dos 18 aos 22 anos registam niveis
mais elevados de tecnoestresse e de utilizagdo das TIC. As mulheres registaram um
impacto médio do tecnoestresse (50,47%), enquanto os homens apresentaram uma
maior frequéncia de impacto baixo (53,75%). A utilizagcdo moderada das TIC é mais
comum (50,31%) e a utilizacdo elevada é mais frequente nas mulheres (39,65%).
Conclusao: A maioria considera que controla a utilizacdo das TIC e o impacto do stress
técnico varia consoante o sexo e a idade. A dependéncia tecnoldgica e as exigéncias
sociais requerem o desenvolvimento de estratégias de autorregulagcéo do tecno stress,

especialmente nos jovens e nas mulheres.

Palavras-chave: Technostress, TIC, estudantes, usos, impactos.

Introduccion

El tema del tecnoestrés y del uso de las TIC es de interés de una linea de
investigacion iniciada en la década del 2000. En ese lapso de tiempo se han realizado
varios estudios con muestras de estudiantes y docentes que describen cambios en los
resultados. Asi, la tendencia de empleo en los inicios del 2000 (Coppari et al. 2017a y
b), mostraba como las estudiantes mujeres preferian el uso social, mientras que los
varones el de ocio. Ambos grupos practicamente no empleaban el uso académico para
estudio y tareas. Y cuando debian percibirse afectados, por el empleo exagerado en
horas, no se describian con tecnoestrés, aun cuando reconocian tener afectacion en
varias areas de sus vidas.

Las dos caras de la moneda en uso e impacto, se presentan en un libro, Entre lo

Deifico y lo Deménico, Coppari et al. 2017b). Por un lado, la brecha digital que hasta
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hoy persiste (UNICEF, 2020). Y por el otro, padres, maestros y especialistas que
manifiestan seria preocupacion por el uso desmedido de los adolescentes y jévenes.

Las ultimas evidencias reportan descuido y abandono de los estudios, tareas, e
interaccion social directa con la familia y amigos. Se presentan dificultades de suefio,
descuido de higiene, oposicion al ser controlados en el uso de pantallas,
comportamientos de indisciplina y violencia en el hogar, escuela y ambitos sociales. Las
consecuencias eran predecibles, un uso no educado para su autorregulacion, ni
supervisado por adultos foraneos a las TIC, conduciria a aplazos y abandono de
materias, repitencias, dificultades en habitos de estudio, sanciones disciplinarias en los
colegios, incremento de las formas de violencia como el ciberbulling, y otros varios
problemas emocionales, fisicos y sociales.

Si hoy se revisa, y contrasta titulares e informes de organismos internacionales,
de la infancia y adolescencia, educativos, asociaciones psiquiatricas, psicoldgicas,
pediatricas, etc., se podra apreciar las Dos caras de la moneda. No anticiparon, e incluso
sobrevaloraron las ventajas de tecnologizar la educacion, suplantando libros de texto
por pantallas, invirtiendo en una computadora por nifio, se podra apreciar el dafio que
se ha hecho en la salud educativa, fisica, mental y social de los educandos, incluso de
los educadores. Hoy las evidencias piden leyes, prohiben, exigen que padres, centros
educativos y laborales, les pongan unas esposas a las pantallas (UNESCO, 2023), que
el inicio con las TIC no incluya a los infantes (AAP, 2016), que sea un uso regulado
conforme un Plan Digital Familiar (AEP, 2024), conforme grupos de edad, y
preferentemente, después de 16 y/o 18 afos sea el acceso permanente a un celular u
otra tecnologia.

Y en especifico y de urgencia se los eduque en su autorregulacion, que se
respeten los horarios de habitos cotidianos, la privacidad, el descanso y la necesaria
diversidad de recursos pedagodgicos y didacticos en los procesos de ensefianza
aprendizaje.

Quien suscribe no esta en contra de los inevitables avances tecnoldgicos, y los
buenos usos que se pueden desarrollar con las TIC., mas aun hoy con la IA en
crecimiento exponencial (UNESCO, 2024), pero es indispensable que sus empleos sean
con educacion, y regulaciones para evitar las consecuencias fisicas y emocionales, la
deshumanizacién, la perdida del “pensar por uno mismo”, el pensamiento critico y
alternativo propio, las formas de interaccion social fase-fase, entre otras, a las que se
exponen los infantes y jovenes escolarizados.

En pocas palabras “no al descarte del propio potencial de la inteligencia humana
al servicio del pensamiento propio para la convivencia pacifica, solidaria, altruista,

sustentable de nuestra casa comun y sus formas de vida natural. Las recomendaciones
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en este ambito deben estar basadas en evidencias y politicas publicas (OEI, 2021) con
Metas Educativas, como las propuestas para la educaciéon que queremos para la
generacion de los Bicentenarios. Semejante tarea colectiva, articulada en torno a la
educacion, ha de contribuir al desarrollo econémico y social de la region y a la formacién
de ciudadanos cultos y libres en sociedades justas y democraticas. La Coleccion Metas
Educativas 2021 pretende ampliar y compartir el conocimiento e impulsar el debate, la

participacién y el compromiso colectivo con este ambicioso proyecto.

Revision tedrica y del estado del Arte

En la actualidad, el tecnoestrés es un fendmeno ampliamente estudiado tanto en
el ambito laboral como en el educativo, y afecta la salud mental, el bienestar emocional,
el rendimiento académico y laboral. La pandemia de COVID-19 y el teletrabajo han
exacerbado el tecnoestrés, destacando la importancia de una correcta gestién del uso
de las TIC. Se reconocen ahora diferentes tipos de tecnoestrés, tales como la
tecnoansiedad, tecnofatiga y tecnoadiccion (Estrada-Mufioz et al., 2020).

El tecnoestrés puede manifestarse de diferentes maneras, incluyendo:

e Tecnofatiga: Sensacién de agotamiento mental y fisico derivado de la exposicidon
constante a pantallas y la sobrecarga de informacion.

e Tecnofobia: Miedo o resistencia al uso de nuevas tecnologias, comun en
individuos con poca experiencia digital.

e Tecnoadiccion: Uso compulsivo de dispositivos tecnoldgicos, asociado con la
dificultad para desconectarse.

e Tecnodependencia: Necesidad constante de acceso a dispositivos electronicos,
lo que puede afectar las relaciones interpersonales y la productividad
(Villavicencio Ayub et al., 2020).

Diversos estudios han evidenciado que el tecnoestrés no solo tiene
implicaciones emocionales, sino que también puede impactar la salud fisica, generando
sintomas como fatiga visual, alteraciones del suefio y tensién muscular (Salanova et al.,
2013).

Segun Brod (1984), el tecnoestrés es un tipo de estrés relacionado con el uso de
las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC), y se manifiesta a través de
sintomas como la fatiga, la frustracion y la sensacién de estar abrumado por el entorno
tecnolégico. En un contexto donde adolescentes, jovenes y adultos estan expuestos
constantemente a las TIC, es crucial investigar como estas interacciones tecnoldgicas

afectan su bienestar psicologico y emocional (Brod, 1984).
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De acuerdo con Cedefio et al. (2023), las tecnologias de la informacion y la
comunicacion (TIC) han avanzado para respaldar no solo el proceso educativo, sino
también para personalizar el aprendizaje. Esto se logra a través de plataformas de
gestion y herramientas interactivas que permiten la educacion a distancia y se ajustan
a las necesidades especificas de cada estudiante. Este enfoque hacia las TIC,
especialmente en el contexto posterior a la pandemia, muestra una transformacién en
la educacién que promueve la colaboracién y el aprendizaje accesible en un entorno
digital.

Ademas, la investigacién reciente ha comenzado a explorar las diferencias
generacionales en la experiencia del tecnoestrés, diferenciando entre los "nativos
digitales" y los "inmigrantes digitales", y cémo ambos grupos enfrentan el uso intensivo
de tecnologias de maneras distintas.

Las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) se refieren (Cabero,
2006), al conjunto de herramientas tecnoldgicas y recursos de comunicacion utilizados
para gestionar, procesar y distribuir informacion digital. Segun Cabero (2006), las TIC
incluyen dispositivos como computadoras, smartphones, redes de internet, software y
plataformas de comunicacién, los cuales permiten a las personas acceder, almacenar,
procesar y transmitir informacion de manera mas rapida y eficiente. Esta definicién
resalta tanto el componente técnico (hardware y software) como el comunicacional
(medios y redes de telecomunicacion).

Internet y las nuevas tecnologias han revolucionado la vida de las personas,
teniendo un gran impacto en la forma en la que se relacionan con el resto, como se
informan del mundo que los rodea y los comunica. Por eso, al dia de hoy, se habla de
las Tecnologias para la Relacion, la Informacion y la Comunicacion (TRIC).

Segun Cuesta, (2021), las TRIC han transformado la forma de vida, pero, sin
duda, los jovenes han sido los mas influenciados por esta revolucién tecnolégica. Como
nativos digitales, se exponen de forma muy temprana a nuevas tecnologias como las
redes sociales o los videojuegos, y a las consecuencias derivadas de la falta de
educacioén en su uso autorregulado y autocritico.

Este estado del arte no pretende ser exhaustivo y sirve de marco para los
propésitos del presente estudio.

Objetivo General:

o Establecer comparacién y relacion entre los puntajes de uso de TICs e impacto de
tecnoestrés, evaluado en universitarios a través del Inventario Tecnoestrés Usos e
impactos en adolescentes, jovenes y adultos (Coppari et al., 2024).

Objetivos Especificos
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e Identificar y describir a los participantes segun sus variables sociodemograficas
(edad, sexo, otros).

¢ Identificar y describir a los participantes segun los puntajes en indicadores de
Comportamientos de Uso de la Tecnologias.

¢ Identificar y describir a los participantes segun los puntajes en comportamiento de
impacto de tecnoestrés.

e Identificar y describir a los participantes segun los puntajes de imaginacion,
identidad, intimidad).

o Establecer comparacion entre los puntajes de varones y mujeres en el uso, impacto
del tecnoestrés y las tres ies.

o Establecer correlacion entre los puntajes del uso, impacto del tecnoestrés y las tres
ies (imaginacion, identidad, intimidad).

o Determinar el indice de confiabilidad del inventario Tecnoestrés (Coppari et al.,
2024) a través de Alfa de Cronbach.

Método

Diseno

Aplica un diseno transversal, de caracter exploratorio-descriptivo, comparativo y
correlacional con los objetivos ya expuestos.
Participantes

Es un muestreo no probabilistico, por criterio y autoselectivo por consentimiento
informado. El estudio contdé con 972 participantes, hombres y mujeres, entre 12 y 55
afos. La muestra se organizé en dos grupos principales: profesionales y estudiantes del
nivel medio y educacion superior de diversas instituciones educativas.

El grupo de profesionales incluyd personas de distinta especializaciéon, desde
recién graduados hasta profesionales, con varios afos de experiencia, tanto en el
ambito publico y privado. El grupo de estudiantes lo integran alumnos de nivel medio y
universitario, provenientes de diversas instituciones educativas. Cursan carreras como
ciencias sociales, ingenierias, humanidades y ciencias de la salud, lo que brind6 una
representacion diversa del ambito estudiantil. No se pudo realizar la contrastacion
original propuesta, de docentes y estudiantes, debido a la escasa participacion de los
maestros que alegaron no tener tiempo para llenar encuestas. Se tomaron las medidas
éticas necesarias para garantizar la confidencialidad de los participantes.

Instrumento
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Se aplico el Inventario Tecnoestrés: Usos e impactos en adolescentes, jovenes
y adultos (Coppari et al., 2024), basado en un cuestionario original (Coppari et al., 2017),
con Alfa de Cronbach 0.81 en su aplicacién inicial, y cuyo objetivo es recabar:

a) Informacion Sociodemografica de los participantes, (datos como edad, sexo,
nivel educativo, institucion educativa donde estudia y/o trabaja, situacién laboral actual,
empleo actual, uso de redes sociales en el trabajo, afiliacién religiosa, con quien vive y
lugar de residencia). items del 1 al 10. Esta ficha es fundamental para contextualizar y
realizar un analisis sociodemografico de la muestra en estudio.

b) Tecnoestrés, en esta nueva version, se mide a través de su impacto conforme
B.1) la frecuencia en los tres usos (social, ocio y académico) de las tecnologias: items
del 1 al 16.

B.2) La afectacion de tecnoestrés: evalua su impacto en el estudio o trabajo, en
las relaciones (familiares, de pareja, de amistad), en funciones vitales (como el suefio y
la alimentacién), y en el estado afectivo y emocional (incluyendo ansiedad, depresion,
irritabilidad, entre otros) items del 1 al 35.

B.3) Los indicadores de identidad, intimidad e imaginacion: items del 1 al 18,
evalua el impacto en 3 variables: identidad (6 items), intimidad (6 items), imaginacién (6
items). Las preguntas se responden por seleccion multiple, en escala ordinal de tipo
Likert que varian en frecuencia ("Nunca o casi nunca”, “Algunas veces”, “Bastantes
veces”, “Muchas veces”, “Siempre o casi siempre”). Son 5 opciones claramente
definidas para asegurar la precision en la recoleccion de datos. La evaluacion se realizdé
con la version digital del instrumento Inventario Tecnoestrés: Uso e impactos en
adolescentes, jovenes y adultos (Coppari et al., 2024). Fue necesario contar con acceso
a internet para que los participantes puedan completar el cuestionario de manera
remota. Se garantizo el anonimato, la confidencialidad y el retiro sin justificar de los

participantes.

Procedimiento

La investigacion se realizo el 2do semestre del aio 2024. Se solicito por notas la
participacién y cooperacion de instituciones educativas de nivel EEB, EEM y ES, de
capital y demas regiones del pais, buscando representatividad. Se esperaba mayor
respuesta de los docentes, pero se excusaban de tener mucho trabajo, y poco tiempo
para completar el instrumento que les parecia extenso. La aplicacién tuvo una duracion
de dos meses. Se realizo luego la sistematizacion de datos, para eliminar casos que no

cumplian con los criterios. Asi, de 1000 se depurd la muestra a 972 participantes. Se
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empleo para el andlisis de datos el Programa Jamovi realizando los analisis descriptivos,
comparativos, correlacionales e inferenciales.
Resultados y Discusion

Los objetivos planteados en el estudio, seran presentados en sus resultados en
Tablas con sus respectivos analisis y discusion, a excepcién del primero que busca
Identificar y describir a los participantes segun sus variables sociodemograficas (edad,
sexo, otros).

La muestra incluyé 972 participantes, con una media de edad de 24,7 anos
(rango: 12-70 anos). El 65,6% de los participantes se identific6 como de sexo femenino,
el 32,9% como masculino, y el 1,4% prefirid no declarar su sexo. Ademas, el 59% de los
participantes eran estudiantes universitarios, reflejando una predominancia de poblacion
joven y en formacién académica superior. Respecto al lugar de residencia, un 41,7%
vive en la regién Gran Asuncién y el 38,7% en Asuncién, evidenciando una alta
concentracion en areas urbanas. Menos de 100 docentes respondieron el inventario.

La Tabla 1 y 2 presenta los resultados en relacion a los objetivos descriptivos y
comparativos por sexo segun los puntajes en indicadores de Comportamientos de Uso

de la Tecnologias.

Tabla 1
Niveles indicadores de Uso de la Tecnologia por sexo
Niveles Femenino Masculino Prefiero no decirlo
F F% f F% f F%
Bajo uso 37 5.79 29 9.1 1 7.14
Medio uso 298 46.7 185 57.81 6 42.85
Alto uso 253 39.65 90 28.12 5 35.71
Muy alto uso 50 7.83 16 5 2 14.28
Total 638 100% 320 100% 14 100%

Al analizar el uso de tecnologia por sexo, se observa que tanto hombres como
mujeres tienen una distribucion similar en los niveles medio y alto de uso. Las mujeres
destacan en el nivel alto (39.65%), mientras que los hombres tienen una proporcion
ligeramente mayor en el nivel medio (57.81%). Los niveles de muy alto uso son similares
entre géneros, pero las mujeres tienen una representacién ligeramente mayor (7.83%
frente al 5% de los hombres). Los resultados en sumatoria de frecuencia absoluta y
porcentual destacan que el 50,31% de la muestra, 489 individuos, presenta un uso
"Medio de las tecnologias", siendo esta la categoria predominante. Le sigue la categoria
de uso "Alto" con una frecuencia absoluta de 348 participantes, esto es, el 35,80% de la

muestra. El uso "Bajo” y "Muy alto de las tecnologias" son las categorias menos
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representadas, con frecuencias absolutas de 67 (6,89%) y 68 (7%) respectivamente.
Esto sugiere una tendencia central en la muestra hacia un uso moderado a elevado de

tecnologias.

Tabla 2

Dimensiones descriptivas de la escala uso de la tecnologia segun sexo

Sexo N Media DE Minim  Maxim
o) o)

Hombre 32 26. 54 9 43
0 1 4

. . Mujer 63 27. 6.0 9 45
Ocio - ludico 8 7 0

Prefiero no decirlo 14 28. 74 9 38
1 0

Hombre 32 12. 3.1 4 20
0 5 6

Comunicacié  Mujer 63 13. 3.2 4 20
n informacion 8 5 0

Prefiero no decirlo 14 13. 4.0 4 20
1 4

Hombre 32 17. 56 7 35
0 6 6

Educacion Mujer 63 19. 6.1 7 35
8 7 9

Prefiero no decirlo 14 20. 8.7 7 35
2 0

En la dimensién del uso con fines de ocio — ludicos se observa que los
participantes que prefirieron no revelar su sexo presentan el promedio mas alto en el
uso de la tecnologia con fines recreativos (M = 28.1, DE = 7.40), seguidos por las
mujeres (M = 27.7, DE = 6.00) y, por ultimo, los hombres (M = 26.1, DE = 5.44). Aunque
las diferencias entre los grupos no son sustanciales, estos datos sugieren que las
mujeres y las personas que no especificaron su sexo podrian utilizar la tecnologia con
mayor frecuencia para actividades de ocio y entretenimiento en comparacion con los
hombres.

En cuanto al uso de la tecnologia para la comunicacion e informacion, los valores
promedio son similares entre los tres grupos. Las mujeres presentan el puntaje mas alto
(M =13.5, DE = 3.20), seguidas por los participantes que prefirieron no revelar su sexo
(M=13.1, DE = 4.04), y los hombres (M = 12.5, DE = 3.16).

Estas diferencias sugieren una leve tendencia hacia un mayor uso de la

tecnologia para la comunicacion e intercambio de informacion entre las mujeres, aunque
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la variabilidad dentro de cada grupo es baja. En cuanto al uso de la tecnologia con fines
educativos, los participantes que no especificaron su sexo presentan el puntaje
promedio mas alto (M = 20.2, DE = 8.70), seguidos por las mujeres (M = 19.7, DE =
6.19) y, finalmente, los hombres (M = 17.6, DE = 5.66). Esto sugiere que tanto las
mujeres como las personas que no revelaron su sexo podrian estar utilizando la
tecnologia con mayor frecuencia para actividades académicas o de formacién en
comparacion con los hombres.

Los resultados reflejan diferencias en el uso de la tecnologia segun el sexo de
los participantes.

En general, las mujeres y las personas que no revelaron su sexo muestran un
mayor uso de la tecnologia en las tres dimensiones evaluadas (ocio-ludico,
comunicacion e informacion, y educacién), mientras que los hombres reportan valores
ligeramente inferiores en cada categoria. Estas diferencias pueden estar asociadas a
patrones de uso diferencial de la tecnologia segun el sexo, lo que podria ser explorado
en estudios posteriores para analizar los factores que influyen en estas tendencias.
Estas evidencias se contraponen a las halladas en el estudio masivo anterior (Coppari,
et al., 2017) donde las mujeres preferian el uso social, los hombres el de ocio, y una
minima cantidad lo empleaba para estudiar y/o trabajar.

En relacion a los objetivos descriptivos y comparativos por sexo, segun los
puntajes en indicadores de Comportamientos de impacto de tecnoestrés, y segun los
puntajes de imaginacion, identidad, intimidad, los resultados se presentan en las Tablas
3,4,5y6

Tabla 3

Niveles de Impacto de Tecnoestrés en la muestra en general.

Niveles Frecuencia Frecuencia
porcentual

Muy bajo 439 45.18%

impacto

Bajo impacto 409 42.09%

Impacto medio 106 10.91%

Impacto alto 14 1.44%

Impacto muy 4 0.41%

alto

Total 972 100%

En cuanto a los niveles de impacto se observa que 439 personas (45.18%)

indican un muy bajo impacto, mientras que 409 personas (42.09%) reportan un bajo
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impacto. Ademas, 106 personas (10.91%) experimentan un impacto medio, 14 personas
(1.44%) un impacto alto y solo 4 personas (0.41%) un impacto muy alto.

Esta distribucion reafirma la tendencia hacia niveles bajos de impacto en la
muestra, con un porcentaje limitado que percibe niveles mas elevados de afectacion.
Esto sugiere que casi la mitad de los participantes experimentan un impacto medio,
mientras que la otra mitad se encuentra principalmente en un nivel de impacto bajo. Solo
una minoria percibe un impacto alto o muy alto.

Esta percepcion ha sido ya objeto de discusion y analisis en el estudio anterior
(Coppari, et al., 2017). Ello, porque la mayoria reconoce estar padeciendo afectacion,
por el uso constante y de mucha duracién, en todas las areas de vida (fisica, mental,
familiar, conyugal, social, laboral, econémica, etc.), no obstante, el registro es subijetivo,
y no hay una asociacion directa y objetiva del malestar, o la falta de bienestar, y el

consumo de TIC, con el tecnoestrés.

Tabla 4

Niveles Indicadores de Tecnoestrés en Identidad, Intimidad e Imaginacién en la muestra
en general.

Niveles Frecuencia Frecuencia
porcentual
Bajo impacto 612 62.96%
Impacto medio 324 33.33%
Impacto alto 31 3.19%
Impacto muy alto 5 0.51%
Total 972 100%

En la muestra total de participantes (N = 972), se observa la siguiente distribucion
en relacion con el nivel de impacto: la mayoria, 612 personas (62.96%), reporta un bajo
impacto; 324 personas (33.33%) indican un impacto medio; 31 personas (3.19%) un
impacto alto; y unicamente 5 personas (0.51%) reportan un impacto muy alto. Estos
resultados sugieren que la mayoria de los participantes experimentan un nivel de
impacto reducido, mientras que solo una minoria indica niveles de impacto altos o0 muy
altos. Estas tres variables buscan identificar, sobre todo en los jévenes, en qué medida
los procesos de identificacion y reconocimiento de la propia persona se ven afectados
por las TIC en cuanto a autenticidad y consistencia, versus la distorsion que causa la
exposicion y exhibicionismo en las redes sociales. Igualmente, en los vinculos de
afectos, la busqueda de intimidad, menos superficialidad social y relacion face to face.

Finalmente, el recurso de la imaginacion, sobre todo, en los procesos cognitivos
del empleo del pensamiento alternativo propio, frente a la copia, la imitacion y la perdida

de originalidad de las ideas y expresiones de creatividad, es importante de evaluar ante
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el avance de la IA, el pensamiento fragil carente de ética, y el crecimiento fraudulento
de las tareas académicas (trabajos practicos, investigacion, tesis) plagiadas y carentes
del esfuerzo cognitivo propio de los estudiantes, y usuarios en general.

Cuando se contrasta la variable sexo (tablas 5 y 6), en relacion al impacto de
tecnoestrés y las caracteristicas de las tres jies (imaginacion, identidad, intimidad), se

presentan algunas variantes interesantes de analizar.

Tabla 5

Niveles de Comportamiento de Impacto Tecnoestrés por sexo

Niveles Femenino Masculino Prefiero no decirlo
F F% f F% f F%

Muy bajo impacto 281 44.04 154 48.12 4 28.57
Bajo impacto 276 43.26 126 394 7 50
Impacto medio 69 10.81 36 11.25 1 7.14
Impacto alto 10 1.56 3 0.93 1 7.14
Impacto muy alto 2 0.31 1 0.31 1 7.14

Total 638 100% 320 100% 14 100%

El analisis por sexo indica que el grupo femenino representa la mayoria de los
participantes (61.4%), seguido por el masculino (30.8%), mientras que un pequeno
porcentaje (1.4%) prefirié no declarar su género. En cuanto a los niveles de impacto, el
"Bajo impacto" es el predominante en ambos géneros, representando el 43.26% en
mujeres y el 46.25% en hombres. Sin embargo, en los niveles mas altos de impacto, las
mujeres presentan porcentajes ligeramente mayores, con un 15.36% en "Impacto alto"
y un 4.54% en "Impacto muy alto", frente al 10.31% y 3.13% en los hombres,
respectivamente. Esto podria indicar que las mujeres se perciben o experimentan
mayores niveles de tecnoestrés, posiblemente potenciados por factores sociales,
laborales o personales. En cuanto al grupo que prefiri6 no declarar su género, se
concentra principalmente en los niveles de "Bajo impacto" (50%), aunque también
reportan niveles de "Impacto medio" y "Impacto alto", lo que, debido a su bajo tamafo

muestral, limita la generalizacion de resultados.

Tabla 6
Niveles de las Tres les por sexo
Niveles Femenino Masculino Prefiero no decirlo
F F% f F% f F%
Bajo impacto 399 6253 206 64.37 7 50
Impacto medio 217 34.01 100 31.25 7 50
Impacto alto 20 3.13 11 3.43 0 0
Impacto muy alto 2 0.31 3 0.93 0 0
Total 638 100% 320 100% 14 100%
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Cuando se analizan los niveles de impacto de las Tres ies segun el sexo, se
observa que tanto en el sexo femenino como en el masculino predomina el nivel de "bajo
impacto". En las mujeres, este nivel alcanza el 62.53 %, mientras que en los hombres
es ligeramente mayor, con un 64.37 %. Esto indica que la mayoria de los participantes,
independientemente del género, perciben un impacto limitado en estas tres
caracteristicas. Sin embargo, en el nivel de impacto medio, las mujeres presentan un
porcentaje mas alto (34.01 %) en comparacion con los hombres (31.25 %), lo que
sugiere una posible mayor objetividad en la percepcion de los factores evaluados entre
las mujeres. En cuanto a los niveles de impacto alto y muy alto, aunque son bajos en
ambos grupos, los hombres presentan una ligera tendencia a experimentar niveles
extremos de impacto, con un 0.93 % en impacto muy alto, frente a un 0.31 % en las
mujeres. Por otro lado, el grupo que prefirid no especificar su género es muy reducido
(n=14)y se distribuye equitativamente entre los niveles de bajo impacto (50 %) e impacto
medio (50 %), sin casos reportados en los niveles de impacto alto o muy alto.

En relacion a los objetivos para establecer correlacion entre los puntajes del uso,
impacto del tecnoestrés y las tres les (imaginacién, identidad, intimidad), los resultados
se presentan en la Tabla 7.

Se observa una relacion estadisticamente significativa entre los puntajes de uso
de TIC y comportamientos de impacto de tecnoestrés (p < .001). Esta relacién es
positiva y de baja magnitud, lo que apoya la hipétesis de investigacion que plantea que,
a mayor uso de tecnologias, mayor sera el impacto en el comportamiento de
tecnoestrés. La correlacion positiva y débil indica que, aunque existe una tendencia a
que un uso mas intensivo de las tecnologias esté asociado con un incremento en los
niveles de tecnoestrés, esta relacion es percibida y valorada como leve para la muestra

de estudio, normalizando el impacto de TIC, pese a la pérdida del bienestar en general.

Tabla 7
Relacién uso de las tecnologias versus comportamiento tecnoestrés — 3 Iés
Uso de la
Tecnologias
Rho de 0.229
Comportamiento tecnoestrés Spearman
valor p <.001
Rho de 0.274
3 IES Spearman
valor p <.001

Esto sugiere que, si bien el uso frecuente de tecnologia podria contribuir al

tecnoestrés, esta percepciéon de impacto puede ser modesta en comparacién con otros
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atribuibles factores, entre ellos, la naturalizacion, de las nuevas generaciones, de la
dependencia a experimentar impacto en su bienestar y salud, y asumirlo como normal,
pese a las consecuencias adversas. Este punto, ya se discutié mas arriba, en relacién
a la percepcién subjetiva o escasamente objetiva para poder calibrar el valor del impacto
asociado con el uso excesivo.

La débil magnitud de la relacién también podria sefalar que el uso de tecnologias
no es el Unico, ni necesariamente, el principal, predictor del impacto del tecnoestrés,
pese a que la mayoria reconoce estar cansados y agobiados de las pantallas,
estresados y ansiosos, afectando su bienestar fisico, mental, social y otras areas de
convivencia.

El ultimo objetivo del estudio determino el indice de confiabilidad del Inventario
Tecnoestrés (Coppari et al., 2024) a través de Alfa de Cronbach con los resultados que

se observan en la Tabla 8.

Tabla 8
Estadisticas de Fiabilidad

Alfa de Cronbach

Uso de las tecnologias 0.869

Comportam|’e>nto 0.947
tecnoestrés

3les 0.867

Los analisis indican que la Escala de Uso de Tecnologias presenta una
confiabilidad de 0.869, la Escala de Comportamiento de Tecnoestrés una confiabilidad
de 0.947, y la Escala de las 3 Iés una confiabilidad de 0.867.

Los coeficientes de confiabilidad obtenidos para cada escala reflejan altos
niveles de consistencia interna, siendo particularmente elevado el de la Escala de
Comportamientos de Tecnoestrés (0.947), lo cual sugiere una excelente fiabilidad en la
medicion de este constructo. Las escalas de Uso de Tecnologias y 3 lés, con
coeficientes de 0.869 y 0.867 respectivamente, también presentan una buena
confiabilidad, lo que indica que los items en cada una de estas escalas estan
coherentemente alineados para medir sus respectivos constructos. En conjunto, estos
valores de confiabilidad permiten confiar en la estabilidad y precision de las mediciones

de cada escala dentro de este estudio.
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Conclusion

El presente estudio ha logrado sus objetivos, y se reconocen las limitaciones
propias de un muestreo intencional, y la escasa participacion de los docentes. En
general, los resultados indican que los comportamientos de tecnoestrés incrementan
levemente con el uso prolongado de las TIC en la muestra en general.

Se observa que, en promedio, las mujeres (M = 47.4, DE = 10.96) presentan un
mayor uso de la tecnologia en comparacién con los hombres (M = 43.7, DE = 9.76).
Asimismo, los participantes que prefirieron no revelar su sexo reportaron el mayor nivel
de uso tecnoldgico (M = 48.4, DE = 15.14). Estos datos sugieren que el acceso y la
utilizacion de la tecnologia pueden variar segun el sexo, con una tendencia al mayor uso
en mujeres y en aquellos que no especificaron su sexo.

En cuanto al comportamiento asociado al impacto de tecnoestrés, se evidencia
que las mujeres (M = 68.1, DE = 19.58) reportan mayores niveles en comparacion con
los hombres (M = 67.2, DE = 19.87). No obstante, los participantes que no revelaron su
sexo presentan un nivel considerablemente mas alto de tecnoestrés (M = 78.6, DE =
33.98). Esto podria indicar que la percepcion del tecnoestrés es mas pronunciada en
ciertos grupos poblacionales, lo que podria estar asociado con factores como la
frecuencia de uso tecnolégico y las demandas percibidas en los entornos digitales.

Respecto al tercer indicador evaluado, los hombres (M = 33.3, DE = 9.34) y las
mujeres (M = 33.7, DE = 9.34) presentan valores muy similares, mientras que los
participantes que prefirieron no revelar su sexo reportaron una media ligeramente
superior (M = 36.9, DE = 8.21). Esta homogeneidad entre los grupos sugiere que este
indicador puede no estar fuertemente influenciado por el sexo de los participantes.

El nivel total de tecnoestrés muestra que tanto hombres (M = 147.0, DE = 40.74)
como mujeres (M = 147.6, DE = 39.97) presentan valores similares. Sin embargo, los
participantes que no revelaron su sexo presentan un puntaje promedio mas elevado (M
= 168.0, DE = 48.05), lo que podria indicar una mayor susceptibilidad a experimentar
tecnoestrés en este grupo.

Los resultados sugieren diferencias en el uso de la tecnologia y en los niveles de
tecnoestrés segun el sexo. En términos generales, las mujeres y los participantes que
no revelaron su sexo presentan mayores niveles de uso tecnolégico y tecnoestrés en
comparacion con los hombres. Estos hallazgos podrian estar vinculados a distintos
patrones de interaccién con la tecnologia, diferencias en la carga digital percibida, a
factores socioculturales que influyen en la experiencia tecnoldgica de cada grupo, o a la

naturalizacién de la dependencia tecnoldgica y subvaloracién de la afectacion en el
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bienestar y salud integral de las diversas areas de vida que se reconocen como
tecnoestrés.

Se subraya la necesidad de desarrollar programas de intervencion
psicoeducativa bajo la tematica de aprender a usar las TIC de forma positiva. El objetivo
de las mismas seria minimizar el impacto negativo de estas tecnologias y maximizar sus
potenciales beneficios (Jiménez, 2010). Se busca fortalecer ejes que podrian verse
afectados por el tecnoestrés, tales como los de la identidad, la intimidad y la
imaginacién (Gardner y Davis, 2014). Todo esto podria desarrollarse desde un enfoque
preventivo, donde los padres desde el hogar, las escuelas, y las politicas publicas de
intervencion, se constituyan en agentes promotores del uso equilibrado junto con otras
herramientas de aprendizaje y socializacion desde edades tempranas (el juego al aire
libre, la practica de actividades cooperativas, las aulas verdes, los deportes, la lectura
de libros impresos, la escritura manuscrita, el dibujo, entre otras). También se considera
preciso realizar investigaciones que abarquen un rango etario mas amplio, con el
objetivo de describir mejor la relacion que existe entre la edad y las demas variables
estudiadas.

Las conclusiones expuestas presentan ciertas limitaciones inherentes al tipo de
estudio exploratorio, de muestreo no aleatorio, y a los instrumentos utilizados, que adn
se encuentran en proceso de validacidn psicométrica, aun cuando cuenten con fiabilidad
elevada.

Finalmente, como corolario reflexivo o filosoéfico, dejar algunos pensamientos y
evidencias recientes que ayuden a promover una sociedad global “con libertad y
dignidad”, “sin paradojas, como la soledad de estar conectados”, para que la tecnologia
no sustituya el “contacto visual, y el fisico de estrechar una mano, o darse un abrazo”,
poder privilegiar la comunicacion cara a cara, y empatizar con las emociones de
nuestros interlocutores.

Al decir de Bauman: “La gente no sabe el diablo que pone en su bolsillo bajo la
forma de un teléfono movil”, “El estar siempre conectados no alivia nuestra soledad”, “el
concepto de sociedad liquida, predice los efectos que tendria una sociedad incierta que
cada dia cambia de valores e ideas, alerté sobre la peligrosidad de no tener vida privada,
puesto que “con el teléfono mévil siempre se esta disponible” (Zygmunt Bauman, 2000).

Para Holt-Lunstad, et al., (2015) “La soledad y el aislamiento social como
factores de riesgo de mortalidad”, son estadisticas alarmantes de hoy. “El aislamiento
social real y subjetivo se asocia con un aumento del riesgo de mortalidad temprana”,
aplica al trabajo, y da los resultados: la soledad, el aislamiento social, y vivir solo lleva a
un promedio de 29%, 26% y 32% de mayor probabilidad de mortalidad,

respectivamente.
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No hay diferencia entre el aislamiento social objetivo y subjetivo, es decir, sdlo

LT

basta con sentirse solo”. “El efecto de la falta de lazos sociales es comparable al que
tiene la obesidad sobre nuestro estado de salud, el mismo efecto que fumar 15 cigarrillos
diarios, aumento de los niveles de cortisol, la hormona del estrés, lo que esta
relacionado con cardiopatias, presion arterial alta y un mayor riesgo de sufrir un infarto.
Igualmente, la soledad puede llevar a la depresion, trastornos de ansiedad y trastornos
psicosomaticos, es decir, el cuerpo se enferma, los lazos sociales son fundamentales
en toda la vida por lo que deberiamos empezar a tomar en consideracion el factor social
en las politicas publicas (Holt-Lunstad, et al., 2015)

No se trata de satanizar, ni endiosar a las TIC, ellas no son ajenas a ser buenas,
0 malas, y vinieron para quedarse, como otras tantas tecnologias al servicio del ser
humano. De lo que se trata es de propiciar politicas publicas orientadas a los jovenes,
donde en balance, con las otras formas de actividad humana, den bienestar, fomenten
salud, armonia, creatividad, empatia, solidaridad, que, de hecho, algunas ya lo estan

evidenciando.
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Resumen

La formacion médica es una de las trayectorias académicas mas exigentes,
caracterizada por una intensa carga horaria, evaluaciones rigurosas y una alta presion
por el desempefo. Si bien este modelo educativo busca garantizar la excelencia
profesional, la evidencia cientifica ha demostrado que también afecta significativamente
la salud mental del estudiantado, generando estrés, ansiedad y agotamiento emocional.
Factores como la sobrecarga académica, la falta de redes de apoyo y las desigualdades
de género agravan esta problematica, impactando la permanencia en la carrera y la
futura practica profesional. A pesar del reconocimiento creciente de este problema, las
respuestas institucionales siguen siendo insuficientes. En este contexto, se propone la
implementacion de estrategias basadas en el Sistema de Apoyo de Multiples Niveles
(SAMN), que permite abordar la salud mental del estudiantado de manera escalonada.

Este modelo incluye intervenciones universales (promocion del bienestar y reduccién
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del estrés académico), intervenciones focalizadas (apoyo a estudiantes en situacion de
vulnerabilidad) e intervenciones especializadas (atencion profesional para casos
severos). Garantizar el bienestar psicolégico del estudiantado de medicina es clave no
solo para su éxito académico, sino también para la formacion de médicos mas resilientes
y comprometidos con el cuidado de sus pacientes. Las instituciones de educacion
superior deben asumir un papel activo en la implementacion de estrategias que
equilibren la exigencia académica con la promocion de la salud mental, asegurando un

entorno educativo mas saludable y sostenible.

Palabras clave: Salud mental, Educacién superior, Estudiantes, Intervenciones,

Psicologia educativa.

Resumo

A formacao médica € um dos percursos académicos mais exigentes, caracterizado por
uma carga horaria intensa, avaliacbes rigorosas e elevada pressdo sobre o
desempenho. Embora este modelo educativo procure garantir a exceléncia profissional,
a evidéncia cientifica tem demonstrado que também afecta significativamente a saude
mental dos estudantes, conduzindo ao stress, a ansiedade e a exaustdo emocional.
Factores como a sobrecarga académica, a falta de redes de apoio e as desigualdades
de género agravam este problema, com impacto na permanéncia na carreira e no futuro
exercicio profissional. Apesar do crescente reconhecimento desta problematica, as
respostas institucionais s&do ainda insuficientes. Neste contexto, propomos a
implementacao de estratégias baseadas no Sistema de Apoio Multinivel (SNA), que
permite abordar a saude mental dos estudantes de forma faseada. Este modelo inclui
intervengdes universais (promogao do bem-estar e redugdo do stress académico),
intervengdes orientadas (apoio a estudantes vulneraveis) e intervengdes especializadas
(cuidados profissionais para casos graves). Garantir o bem-estar psicolégico dos
estudantes de medicina é fundamental ndo s6 para o seu sucesso académico, mas
também para o desenvolvimento de médicos mais resilientes e empenhados em cuidar
dos seus doentes. As instituicbes de ensino superior devem ter um papel ativo na
implementacao de estratégias que equilibrem a procura académica com a promogao da

saude mental, garantindo um ambiente educativo mais saudavel e sustentavel.

Palavras-chave: Saude mental, Ensino superior, Estudantes, Intervencdes, Psicologia

educacional.
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La formacion meédica es una de las trayectorias académicas mas exigentes,
caracterizada por una intensa carga horaria, evaluaciones rigurosas y una elevada
presion por el desempefio. Si bien este modelo educativo busca garantizar la excelencia
profesional, la creciente evidencia cientifica ha demostrado que también afecta
significativamente la salud mental del estudiantado, generando altos niveles de estrés,
ansiedad y agotamiento emocional (Ferreira et al., 2019; Kam et al., 2019). La
sobrecarga académica, las jornadas de estudio prolongadas y la competitividad extrema
pueden deteriorar el bienestar psicolédgico de los futuros médicos, afectando no solo su
rendimiento académico, sino también su permanencia en la universidad y su futura
practica profesional (Mendonca et al., 2019; Cataldo Neto et al., 2024).

Mas alld de las exigencias académicas, diversos factores estructurales y
socioculturales agravan esta problematica. Entre ellos, la falta de estrategias
institucionales de apoyo, la escasez de servicios de salud mental en muchas
universidades y la naturalizacion de la sobrecarga académica dentro de la cultura
médica han sido identificadas como barreras para la prevencion y el manejo del malestar
psicolégico en esta poblacién (Al-Khani et al., 2019a; Amemiya et al., 2019). A esto se
suman las desigualdades de género, que afectan de manera particular a las mujeres en
formacion, quienes no solo enfrentan las mismas exigencias académicas que sus
companeros varones, sino que también deben lidiar con sesgos institucionales y
barreras culturales dentro de una profesiéon histéricamente dominada por hombres
(Espindola et al., 2022; Gil Alves Guilloux et al., 2023).

A pesar del creciente reconocimiento del impacto de la formaciéon médica en la
salud mental del estudiantado, la respuesta de las instituciones de educacién superior
sigue siendo insuficiente. La falta de intervenciones estructuradas ha dejado en
evidencia la necesidad de adoptar un enfoque integral para la promocion del bienestar
y la prevencién del deterioro psicoldgico en esta poblacién. En este contexto, la literatura
ha propuesto el desarrollo de estrategias que aborden el problema de manera
sistematica, desde la promocion del bienestar general hasta la implementacion de
mecanismos de apoyo para quienes presentan mayor riesgo (Cunha et al., 2023; Kim et
al., 2023).

Dado este panorama, el presente ensayo tiene como objetivo analizar los
principales factores académicos y socioculturales que inciden en la salud mental del
estudiantado de medicina, asi como discutir estrategias de intervencién que permitan
mitigar su impacto y favorecer un entorno universitario mas saludable y equitativo. Para
ello, se exploraran, en primer lugar, los factores de riesgo asociados a la formacion
médica. Luego, se analizaran las desigualdades de género y su relacion con la salud

mental en este contexto. Finalmente, se discutiran estrategias de intervencion basadas
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en enfoques multinivel, con el fin de establecer propuestas que permitan mejorar el
bienestar del estudiantado de medicina y optimizar su formacién sin comprometer su

salud mental

La formacion médica y su impacto en la salud mental

La formacién en medicina es un proceso prolongado y exigente que requiere un
alto nivel de dedicacion, resiliencia y habilidades cognitivas por parte del estudiantado.
Si bien la rigurosidad académica es fundamental para garantizar la formacion de
profesionales competentes, la carga excesiva de trabajo, las demandas constantes y la
presion evaluativa han sido senaladas como factores que inciden negativamente en la
salud mental del alumnado (Costa, Costa y Pereira, 2023; Ferreira et al., 2019). En este
contexto, los altos niveles de estrés, ansiedad y agotamiento profesional se han
convertido en fendmenos recurrentes entre los estudiantes de medicina, con
repercusiones tanto en su bienestar personal como en su desempeno académico y
futuro ejercicio profesional (Dyrbye et al., 2014b; Cataldo Neto et al., 2024).

Uno de los principales factores que contribuyen al deterioro de la salud mental
del estudiantado de medicina es la intensidad del plan de estudios, caracterizado por
largas jornadas de estudio, evaluaciones rigurosas y la necesidad de desarrollar
simultaneamente conocimientos tedricos y habilidades clinicas (Kam et al., 2019;
Mendonga et al., 2019). A diferencia de otras carreras universitarias, la formacién
médica implica una exigencia continua desde los primeros afios, con una progresion
acelerada que muchas veces no permite un equilibrio adecuado entre estudio, descanso
y vida personal.

Esta carga de trabajo desproporcionada no solo genera altos niveles de estrés y
ansiedad, sino que también afecta la motivacion y el compromiso del estudiantado. Un
estudio realizado por Trigueros et al. (2020b) sefiala que los estudiantes de medicina
que enfrentan una sobrecarga académica sostenida presentan mayores indices de
fatiga emocional, menor satisfaccion con su aprendizaje y una percepcion reducida de
autoeficacia. Asimismo, investigaciones han demostrado que la sobrecarga cognitiva y
la falta de tiempo para el descanso adecuado pueden comprometer la consolidacién del
aprendizaje, dificultando la retencion de conocimientos y el desarrollo de habilidades
practicas (Dyrbye y Shanafelt, 2016a).

Ademas de la carga académica, ciertos factores estructurales y culturales dentro
de las instituciones de educacién médica agravan el impacto del estrés en la salud
mental del estudiantado. En primer lugar, la falta de espacios adecuados para el

descanso y la recreacién ha sido identificada como una barrera para el bienestar de los
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estudiantes. Muchas facultades de medicina carecen de entornos disenados para la
recuperacion emocional del alumnado, lo que obliga a los estudiantes a mantenerse en
un estado de tensién constante (Costa, De, Yanne y Moreira, 2016; Rojas-Andrade,
Aranguren Zurita y Prosser Bravo, 2024).

En segundo lugar, existe una cultura institucional que normaliza la sobrecarga
académica y el agotamiento, promoviendo la idea de que el sufrimiento es una parte
inevitable del proceso de formacién médica (Barbanti et al., 2021). Esta perspectiva,
basada en la concepcion tradicional de la medicina como una profesion de sacrificio,
desalienta la busqueda de ayuda psicologica y contribuye a la perpetuacion de
dinamicas de estrés cronico. En este sentido, estudios como el de Lourenco et al. (2021)
han sefalado que el estigma asociado a la salud mental dentro del ambito universitario
retrasa la identificacion y el tratamiento de problemas psicoldgicos, dejando a muchos
estudiantes sin los apoyos necesarios para afrontar su formacién de manera saludable.

El impacto de la formacion médica en la salud mental del estudiantado no solo
se limita a la etapa universitaria, sino que también tiene repercusiones en el ejercicio
profesional de los futuros médicos. Diversos estudios han demostrado que los niveles
elevados de estrés y agotamiento durante la carrera estan asociados con mayores tasas
de burnout en la practica médica, lo que puede afectar la calidad de la atencion brindada
a los pacientes (Dalmolin et al., 2020).

Sobral (2000) destaca que la formacion médica no solo deberia centrarse en el
desarrollo de conocimientos técnicos, sino también en la construccion de una identidad
profesional saludable. Sin embargo, el modelo actual de ensefanza fomenta la
despersonalizacion y la fatiga emocional, lo que compromete la capacidad de los futuros
médicos para establecer relaciones empaticas con sus pacientes y mantener un
equilibrio en su vida profesional.

Ademas, el deterioro de la salud mental durante la formacién universitaria puede
incrementar el riesgo de abandono académico, especialmente en aquellos estudiantes
que no cuentan con redes de apoyo adecuadas. Estudios como el de Brand&o, Bolsoni-
Silva y Loureiro (2017) han evidenciado que la depresion y la ansiedad se asocian con
una menor tasa de graduacién y una mayor propension al abandono de la carrera, lo
que refleja la necesidad urgente de implementar estrategias que promuevan el bienestar

del estudiantado de medicina.

Factores de riesgo especificos en la salud mental del estudiantado de medicina

El deterioro de la salud mental en el estudiantado de medicina no es un

fendmeno aislado, sino el resultado de una combinacién de factores académicos,
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institucionales y socioculturales que interactuan y generan un entorno de alta exigencia.
Aunque el modelo educativo de la carrera médica busca garantizar la formacién de
profesionales altamente capacitados, multiples estudios han evidenciado que su
estructura y dinamicas pueden convertirse en factores de riesgo para el bienestar

psicolégico del alumnado (Al-Khani et al., 2019a; Mendonca et al., 2019).

Uno de los principales factores de riesgo en la formacién médica es la elevada
carga académica y la presién por el desempefio. La carrera de medicina se caracteriza
por su intensidad y rigurosidad, con planes de estudio que exigen un aprendizaje
continuo, largas jornadas de estudio y practicas clinicas que requieren maxima
concentracién y un alto nivel de responsabilidad (Kam et al., 2019). Ademas, la
naturaleza acumulativa del conocimiento médico, que implica una constante
actualizacién y dominio de multiples disciplinas, puede generar una sensacién de

agotamiento y sobrecarga mental en el estudiantado (Cataldo Neto et al., 2024).

La sobrecarga académica esta directamente relacionada con el aumento de los
niveles de ansiedad y estrés en los estudiantes de medicina (Trigueros et al., 2020b).
La literatura ha identificado que la exposicion prolongada a altos niveles de exigencia
sin espacios adecuados de descanso puede generar un desgaste emocional que se
traduce en sintomas de burnout, tales como agotamiento, despersonalizacién y
disminucion del sentido de logro personal (Dalmolin et al., 2020). Ademas, la carga de
trabajo excesiva interfiere en los habitos de suefio y alimentacion, lo que contribuye al
desarrollo de trastornos del suefio y otras condiciones que afectan la salud fisica y
mental del estudiantado (Bollela, Borges y Troncon, 2018). Aunque el modelo educativo
busca maximizar la retencion de conocimientos, el estrés crénico reduce la capacidad
de concentracion, la memoria y el rendimiento académico, afectando la capacidad del
estudiantado para asimilar y aplicar la informacion de manera efectiva (Dyrbye et al.,
2014a).

Otro aspecto critico es la presion evaluativa, ya que los sistemas de evaluacion
en la carrera médica suelen ser altamente demandantes y competitivos. En muchas
universidades, los examenes se concentran en periodos especificos, 0 que genera
picos de estrés en los estudiantes (Bollela, Borges y Troncon, 2018). Ribeiro, Cunha y
Alvim (2016) identificaron que esta dindmica no solo incrementa la ansiedad, sino que
también puede generar sentimientos de inseguridad y desmotivacion, aumentando el

riesgo de abandono académico.
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Las desigualdades de género representan otro factor de riesgo significativo para
la salud mental del estudiantado de medicina. Si bien en las ultimas décadas ha habido
un aumento en la participacién de mujeres en la carrera médica, el campo sigue siendo
un espacio donde las mujeres enfrentan mayores niveles de estrés y discriminacién en

comparacion con sus pares masculinos (Espindola et al., 2022).

Diversos estudios han documentado que las mujeres estudiantes de medicina
reportan mayores niveles de ansiedad y agotamiento, o que puede atribuirse a multiples
factores. En primer lugar, persisten barreras institucionales y culturales que dificultan su
acceso a ciertas especialidades y a posiciones de liderazgo, lo que genera un clima de
desigualdad en su desarrollo profesional (Gil Alves Guilloux et al., 2023). En segundo
lugar, muchas estudiantes deben equilibrar la exigencia académica con
responsabilidades familiares o laborales, lo que incrementa el estrés y la fatiga
emocional (Dias et al., 2022). A ello se suma la necesidad de demostrar constantemente
su competencia en un entorno donde histéricamente han predominado los hombres, lo
que contribuye a un mayor nivel de autoexigencia y desgaste psicoldgico (Al-Khani et
al., 2019b).

Las desigualdades de género también se reflejan en las brechas salariales y en
la distribucion de oportunidades dentro del campo médico. Un estudio de Gil Alves
Guilloux et al. (2023) encontré que, a pesar de la creciente feminizacion de la medicina,
las mujeres médicas en Brasil perciben hasta un 35 % menos de salario que sus colegas
hombres. Esta disparidad refuerza la percepcion de inequidad y genera frustracion entre
las futuras profesionales, lo que puede repercutir en su bienestar emocional y en sus
decisiones de especializacion. Estas dinamicas no solo afectan la salud mental de las
estudiantes de medicina, sino que también pueden influir en su desarrollo profesional y

en sus expectativas respecto al futuro laboral.

Otro factor de riesgo que afecta la salud mental del estudiantado de medicina es
la falta de redes de apoyo. A pesar de la importancia de contar con un sistema de
acompanamiento tanto a nivel académico como personal, muchos estudiantes reportan
una sensacion de aislamiento y falta de orientacién en su trayectoria universitaria
(Oliveira et al., 2024). La ausencia de redes de apoyo agrava los efectos del estrés

académico y aumenta el riesgo de desarrollar sintomas de ansiedad y depresion.

En términos de acompafiamiento docente, diversos estudios han sefialado que
en muchas facultades de medicina la interaccion entre profesorado y estudiantes es

minima, lo que dificulta la orientacion y el apoyo emocional durante la formacién (Cunha
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et al., 2023). Asimismo, la escasez de redes estudiantiles y de programas de bienestar
en las universidades impide que los alumnos encuentren espacios donde puedan
compartir sus experiencias y gestionar el estrés de manera colectiva. La falta de acceso
a servicios de apoyo psicolégico también representa una barrera importante, ya que,
aunque existe un reconocimiento generalizado de la necesidad de promover la salud
mental en la educacién superior, muchas universidades no cuentan con infraestructura

suficiente para proporcionar atencion psicolégica accesible y efectiva.

La combinacién de estos factores contribuye a un estado de desmotivacion,
fatiga y desesperanza en el estudiantado, afectando no solo su bienestar emocional,
sino también su desempefio académico y su permanencia en la carrera. La identificacion
de estos factores de riesgo (Ver tabla 1) es clave para disefiar estrategias de
intervencion que permitan mejorar la salud mental del estudiantado y garantizar una
formacion médica que no solo prepare profesionales competentes, sino que también

promueva su bienestar integral.

Tabla 1

Factores de riesgo en salud mental en estudiantes de medicina (Tabla Propia)

Categoria Factor de riesgo

Factores académicos |Carga académica excesiva y presion por el desempefio

Fatiga emocional y agotamiento profesional

Alteraciones en los patrones de suefio y alimentacion

Presioén evaluativa y estrés por los examenes

Barreras institucionales y culturales para el desarrollo

Desigualdades de orofesional

genero Doble carga de responsabilidades académicas y familiares
Necesidad de demostrar competencia en un entorno
masculinizado

Falta de redes de Escasez de acompafamiento docente

apoyo Falta de redes estudiantiles y programas de bienestar

Débil acceso a servicios de apoyo psicolégico

Propuestas de Intervencién

La evidencia cientifica ha demostrado que los desafios de salud mental en el
estudiantado de medicina requieren un enfoque estructurado y sistematico, ya que no
todos los estudiantes presentan el mismo nivel de vulnerabilidad ni requieren el mismo
tipo de apoyo (Cunha et al., 2023; Kim et al., 2023). Para abordar esta problematica de
manera efectiva, es necesario adoptar un modelo de intervencion basado en el Sistema

de Apoyo de Multiples Niveles (SAMN), ampliamente utilizado en el ambito educativo y
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de salud mental para garantizar una respuesta integral a las necesidades del
estudiantado (Weist et al., 2017).

El SAMN es un marco de intervencion estructurado en tres niveles, disefiado
para ofrecer diferentes tipos de apoyo dependiendo del grado de vulnerabilidad de cada
grupo de estudiantes. Este enfoque reconoce que no todos los estudiantes requieren la
misma intensidad de intervencién, por lo que propone estrategias preventivas,
focalizadas y especializadas que se aplican de manera escalonada: (a) Intervenciones
universales (nivel 1): Dirigidas a toda la comunidad universitaria, con un enfoque
preventivo y de promocion del bienestar; (b) Intervenciones focalizadas (nivel 2):
Orientadas a estudiantes que presentan signos de vulnerabilidad psicolégica o
dificultades especificas y; (c) Intervenciones especializadas (nivel 3): Destinadas a
estudiantes con problemas de salud mental severos, quienes requieren atencion
profesional y derivacion a servicios especializados.

La implementacion de este modelo permite que las facultades de medicina
desarrollen estrategias de intervencion escalonadas, asegurando que todos los
estudiantes reciban el nivel de apoyo que necesitan sin sobredimensionar los recursos
disponibles. A continuacion, se presentan estrategias concretas en cada uno de estos
niveles, con base en la literatura cientifica y experiencias previas en entornos

universitarios.

Intervenciones universales (Nivel 1)

Las intervenciones universales estan dirigidas a toda la comunidad estudiantil,
sin necesidad de identificar casos individuales de riesgo. Su objetivo principal es crear
un entorno de aprendizaje saludable, reducir el estrés académico y fomentar el bienestar
general del estudiantado.

Una de las estrategias clave en este nivel es la mejora de la infraestructura
universitaria y del ambiente de estudio y trabajo. Investigaciones han demostrado que
factores como la distribucién de los espacios de aprendizaje, la disponibilidad de areas
de descanso y la adecuacién del entorno fisico tienen un impacto directo en la
percepcion de estrés y en la calidad de vida de los estudiantes (Araya et al., 2013).
Facultades que han implementado mejoras en sus instalaciones han reportado
reducciones significativas en los niveles de ansiedad y agotamiento académico (Weist
et al., 2017).

Ademas, la alfabetizacién en salud mental es otra estrategia fundamental en este
nivel. A través de campanas informativas y programas educativos, se busca reducir el

estigma asociado a los problemas de salud mental y fomentar la busqueda de ayuda
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profesional cuando sea necesario (Yusoff, 2014). Dado que los estudiantes de medicina
suelen evitar buscar apoyo psicolégico por miedo a ser percibidos como menos
competentes, este tipo de intervenciones son clave para cambiar la percepcion cultural
sobre la salud mental en el ambito universitario (Barbanti et al., 2021).

Por ultimo, se recomienda la revision y adaptacion del modelo educativo,
asegurando que los planes de estudio incorporen metodologias de ensefianza que
reduzcan el impacto del estrés académico. La literatura ha demostrado que la
distribucion mas equilibrada de las evaluaciones a lo largo del semestre y la
implementacién de metodologias activas de aprendizaje pueden mejorar la experiencia

del estudiantado y disminuir sus niveles de ansiedad (Bollela, Borges y Troncon, 2018).

Intervenciones focalizadas (Nivel 2)

Las intervenciones focalizadas estan disefiadas para apoyar a estudiantes que
presentan signos de vulnerabilidad psicolégica o dificultades especificas en su
adaptacion a la formaciéon médica. Estas estrategias buscan prevenir el desarrollo de
problemas de salud mental mas graves mediante el fortalecimiento de los mecanismos
de afrontamiento.

Una de las estrategias mas efectivas en este nivel es la creacion de grupos de
apoyo mutuo, donde los estudiantes pueden compartir experiencias, expresar sus
preocupaciones y desarrollar estrategias de afrontamiento en un ambiente de confianza.
Se ha demostrado que estos grupos pueden ser tan efectivos como las intervenciones
farmacoldgicas en las etapas iniciales de la ansiedad y la depresion, ya que brindan un
espacio de contencion emocional y apoyo social (Martin et al., 2020).

Oftra medida importante es la capacitacion en habilidades socioemocionales, a
través de talleres y programas especificos para estudiantes en situacion de estrés o con
dificultades en la regulacion emocional. Estas intervenciones han demostrado ser
altamente efectivas para reducir sintomas de agotamiento y mejorar la calidad de vida
del estudiantado de medicina (Dolev et al., 2019).

Finalmente, la participacion en actividades extracurriculares centradas en el
bienestar emocional, como deportes, arte y cultura, ha mostrado ser una estrategia
efectiva para reducir los niveles de estrés y fortalecer las redes de apoyo entre los
estudiantes. Estas actividades no solo proporcionan un espacio de desconexion del
estrés académico, sino que también fomentan habilidades interpersonales esenciales

en la practica médica (Kim et al., 2023).
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Intervenciones especializadas (Nivel 3)

Las intervenciones especializadas estan dirigidas a estudiantes que presentan
sintomas severos de trastornos de salud mental y requieren atencién profesional. Este
nivel es clave para garantizar que quienes necesitan ayuda especializada puedan
acceder a tratamientos efectivos.

Un componente esencial de este nivel es la implementacién de servicios de
asesoramiento psicolégico dentro de las facultades de medicina. Sin embargo, la
literatura ha identificado que muchas universidades carecen de recursos suficientes
para brindar atencién psicoldgica adecuada, lo que representa una barrera para el
acceso a tratamientos (Cunha et al., 2023).

Para abordar esta limitacion, se recomienda la creacion de redes de derivacion
a servicios de salud mental especializados, asegurando que los estudiantes que lo
requieran puedan acceder a profesionales de la salud mental, incluyendo psiquiatras y
psicologos clinicos (Kim et al., 2023). Ademas, es fundamental que las instituciones
cuenten con protocolos claros para el manejo de crisis y la derivacion de casos de alto
riesgo, garantizando una respuesta rapida y efectiva ante situaciones criticas (Ver figura
1).

Figura 1

Propuesta de intervenciones multinivel para la salud mental en estudiantes de medicina

(Figura Propia)

. . 0 Mejora de la infraestructura universitaria y ion de espacios de d
vael 1 : Intervenclones 0 Alfabetizacion en salud mental para reducir el estigma y fomentar la bﬁsqueda de ayuda.
. O Revision y adaptacion del modelo educativo para equilibrar la carga académica.
Unlversa]es O Implementacion de metodologias activas de aprendizaje para reducir el estrés.
0O Promocién de actividades recreativas y deportivas para mejorar el bienestar general.
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Conclusion

La formacién médica, reconocida por su alta exigencia académica y emocional,
ha demostrado ser un factor de riesgo para la salud mental del estudiantado. A lo largo
de este ensayo, se han identificado multiples factores que contribuyen al estrés, la
ansiedad y el agotamiento profesional, incluyendo la sobrecarga académica, la presion
evaluativa, la falta de redes de apoyo y las desigualdades de género. Mas alla del
impacto individual, estas condiciones afectan la permanencia en la carrera, la calidad
del aprendizaje y, a largo plazo, el bienestar de los futuros profesionales de la salud y
de sus pacientes.

Frente a este panorama, las instituciones de educacidon superior deben asumir
un papel activo en la mitigacion de estos riesgos, comprendiendo que la salud mental
del estudiantado no es un desafio individual, sino una problematica estructural que
requiere intervenciones especificas y sostenidas. La implementacion de estrategias de
intervencion multinivel, basadas en el Sistema de Apoyo de Multiples Niveles (SAMN),
ofrece un marco efectivo para responder a esta crisis, integrando acciones preventivas,
focalizadas y especializadas que permitan mejorar el bienestar del estudiantado y su
desempefo académico sin comprometer su salud mental.

Ademas de garantizar una formacién meédica rigurosa y de calidad, las
universidades tienen la responsabilidad de generar un entorno de aprendizaje
saludable, en el que el equilibrio entre exigencia académica y bienestar emocional sea
una prioridad. La evidencia ha demostrado que invertir en la salud mental del
estudiantado no solo mejora los indices de retencién y rendimiento académico, sino que
también contribuye a la formacién de médicos mas resilientes, empaticos y preparados
para enfrentar los desafios de su futura practica profesional.

Como establecen las directrices curriculares nacionales de la formacién médica
en Brasil, la educacion en medicina debe integrar una perspectiva humanistica, critica y
etica. En este sentido, la salud mental del estudiantado debe dejar de ser una
preocupacion secundaria y convertirse en un pilar fundamental dentro de la formacién
médica. Apostar por el bienestar de los futuros médicos es, en ultima instancia, apostar
por una atencion en salud mas humana y efectiva, donde el cuidado de quienes cuidan

se convierta en una prioridad dentro del sistema educativo y profesional.
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Resumo

Este capitulo aborda a implementacao da Lei 13.935 em Resende Costa, Minas Gerais,
Brasil. Essa legislagdo exige a prestacao de servigos de psicologia e de servigo social
para atender as demandas escolares, de modo a atender necessidades e prioridades
previstas pela politica de educacao. Para tanto, relata-se duas propostas de intervencao
psicossocial implementadas durante o estagio supervisionado em Psicologia Escolar e
Educacional ocorrido em 2023. Essas praticas psicossociais envolveram temas relativos
a diversidade e aos marcadores sociais da diferenga. Essas praticas incluem
intervengdes sobre letramento racial e diversidade de género e sexualidade. Ressalta-
se a importancia de praticas psicossociais em perspectiva critica para que sejam
resguardados direitos de estudantes e a escola possa se constituir efetivamente como
um espaco acolhedor, inclusivo e democratico. Espera-se que este capitulo possa
contribuir com a problematizagéo acerca da implementacéo da Lei 13.935 e documente
as possibilidades e os limites enfrentados pela equipe multidisciplinar que atua na

realidade discutida.
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Resumen

Este capitulo aborda la implementacion de la Ley 13.935 en Resende Costa, Minas Gerais,
Brasil. Esa legislacion exige la prestacion de servicios de psicologia y de servicio social para
atender las demandas escolares, de modo de atender necesidades y prioridades previstas
por la politica de educacion. Con este fin, presentamos dos propuestas de intervencién
psicosocial implementadas durante las practicas supervisadas en Psicologia Escolar y
Educacional durante 2023. Esas practicas psicosociales involucraron temas relacionados con
la diversidad y los marcadores sociales de la diferencia. Esas practicas incluyen
intervenciones sobre alfabetizacién racial y diversidad de género y sexualidad. Se resalta la
importancia de practicas psicosociales en perspectiva critica para que sean resguardados los
derechos de los estudiantes y la escuela se pueda constituir efectivamente como un espacio
acogedor, inclusivo y democratico. Se espera que este capitulo pueda contribuir con la
problematizacién acerca de la implementacién de la Ley 13.935 y documente las posibilidades

y los limites enfrentados por el equipo multidisciplinar que actua en la realidad analizada.

Palabras clave: Psicologia Escolar; educacién basica; practicas psicosociales; Ley 13.935

Em dezembro de 2019, foi sancionada a Lei 13.935, que dispbe sobre a prestacao de
servigos de psicologia e servigco social na rede publica de educacgéo basica no Brasil. Essa
legislagao impds a obrigatoriedade de que os entes federativos se organizassem para a
criacdo — ou adequagao, quando ja existentes — de tais servigos de modo a atender o sistema
publico de ensino. De fato, a implantagcao dessa lei tem transformado a rede de equipamentos
publicos de educacédo, saude e assisténcia, ainda que a crise social decorrente da pandemia
e o desinteresse de parte das liderangas politicas tenham obstado o avanco dessa politica
social. Nesse sentido, varias experiéncias de implementacéo da Lei 13.935 tém acontecido
ao redor do pais e revelam as possibilidades e as dificuldades enfrentadas por psicélogos e
assistentes sociais em seu exercicio profissional em ambito educacional.

Este capitulo relata intervencgbes realizadas pela equipe multidisciplinar em escolas
municipais de Resende Costa, Minas Gerais. Essa experiéncia decorre de uma pratica de
estagio supervisionado em Psicologia Escolar e Educacional ocorrida durante o ano letivo de

2023, oportunidade em que um dos autores participou, desde o planejamento até a avaliagcao,
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de praticas psicossociais realizadas pela psicologa e assistente social da rede de ensino
daquela cidade. Por pratica psicossocial, entende-se a perspectiva tedrico-metodolédgica de
atuacgao profissional caracterizada por: a. superagao da relacdo dicotomizada entre sujeito e
objeto, que fundamenta as ciéncias (neo)positivistas; b. horizontalizacdo das relagcbes
intrainstitucionais e interprofissionais; c. atencao para as a¢des em instituicdes, considerando
que elas estabelecem com / em seu territério; d. rompimento com légicas homogeneizadoras
e de adaptacao de sujeitos.

Este trabalho orientou-se eticamente pela Psicologia Escolar e Educacional em
perspectiva critica. Ao compreender que os fenbmenos escolares ocorrem na interface entre
a dimensao individual e a constitui¢gao social, a equipe multidisciplinar procurou transformar a
cultura escolar e intervir favoravelmente sobre a constituicdo de subjetividades diversas.
Espera-se que este capitulo possa contribuir com a problematizacdo acerca da
implementacdo da Lei 13.935, bem como documente as possibilidades e os limites

enfrentados pela equipe multidisciplinar que atua na realidade em tela.

Psicologia e educacao: a questao das diferencas e da diversidade nas escolas

Entendemos que a reflexdo acerca de diferengas e diversidades a partir da Psicologia
Escolar e Educacional em perspectiva critica se torna possivel apenas por meio de uma
ruptura epistemoldgica — ainda que parcial — em relagado a matrizes cientificas tradicionais e
de um didlogo com perspectivas tedrico-metodoldgicas que questionem a concepgdo de um
sujeito universal e a-histérico. Esse sujeito fundamentado em teorias pretensamente neutras
— e tidas como pertinentes e aptas para julgar e validar cosmovisdes produzidas ao redor do
mundo — deve ser criticado e superado (Grosfoguel, 2016).

Um modelo de pensamento cientifico universalizante pode gerar subjetividades e
instituicdes re-produtoras de racismo e sexismo epistémicos, bem como obsta a insurgéncia
de questionamentos ao dualismo constitutivo do pensamento ocidental entre sujeito e mundo
(Grosfoguel, 2016). No que concerne a Pedagogia e Psicologia, os projetos cientificos
inaugurados a partir do final do século XIX reproduziram essa cisdo em teorias e praticas
experimentais e aplicadas — inclusive em contexto escolar. Diante dessa problematica,
Grosfoguel (2016, p. 46) revela a necessidade da construcdo de “pluri-versidades”,
engendradas pelas multiplas versdes e visdes acerca de homens, mulheres, grupos e

instituicdes construtores da realidade.
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Quando se busca resguardar a diversidade humana manifestada pelos marcadores
sociais da diferencga’, essas criticas também podem ser vistas em ambito juridico nacional e
internacional. Publicada em 1948, a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos menciona
os condicionantes de racga, cor, sexo, lingua, religidao, opiniao politica, origem nacional ou
social ao estabelecer os direitos de toda pessoa (Organizacdo das Nagdes Unidas [ONU],
1948). No Brasil, o artigo 3° da Constituicido Federal de 1988 dispde a promoc¢ao do bem de
todas as pessoas, sem discriminagao de origem, raga, sexo, cor e idade, dentre os objetivos
fundamentais da Republica brasileira (Constituicdo Federal, 1988).

Em relacdo a Educacéo, o artigo 206 da Carta Magna assegura que a organizagao
dos sistemas escolares deve considerar o pluralismo de ideias e concepgdes pedagdgicas,
pautado na liberdade de aprender e ensinar. Na mesma dire¢do, o artigo 2° da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional documenta o respeito a liberdade e o apreco pela
tolerancia como principios fundamentais da educagéo nacional (Lei 9.394, 1996). Entretanto,
observamos que ainda existem lacunas significativas na abordagem de diversidades e
diferencas em ambito educativo. Por exemplo, o termo “diversidade” € mencionado apenas
trés vezes enquanto “diferengas” ndo aparece na LDB e somente a partir da promulgacao da
Lei 12.796, em abril de 2013, passou-se a mencionar especificamente a diversidade étnico-
racial no ensino.

Na historia da Psicologia brasileira, os debates a respeito de diferengas e diversidades
alinhadas a marcadores sociais da diferenca se iniciaram sobretudo a partir das universidades
durante a Ditadura Militar (Conselho Regional de Psicologia [CRP], 2011). De grande
destaque, a psicologa Maria Helena de Souza Patto (1992) menciona que os estudos sobre
diferengas — singulares ou particulares — se baseavam frequentemente em explicagbes de
cunho racista e médico-biologicista, em que fatores fisico-intelectuais e diferengas sociais
eram ora analisados por meio de esteredétipos, ora eram desconsiderados como constituintes
dos processos psicologicos. Patto considera ainda que uma visao preconceituosa em relagao
a classes populares repercutiu em teorias e praticas psicolégicas profissionais com base na
Teoria da Caréncia Cultural, segundo a qual “o ambiente familiar na pobreza é deficiente de
estimulos sensoriais, de interagcdes verbais, de contatos afetivos entre pais e filhos, de
interesse dos adultos pelos destinos das criangas” (p. 111).

Embora a psicologia clinico-individual fosse enaltecida e reforcasse a elitizagéo da
Psicologia profissional, a critica a perspectivas teéricas estrangeiras e a reflexdo sobre os
fendbmenos sociais, as relagbes de poder presentes nas instituicdes e a determinacgao

histérico-cultural do psiquismo impulsionaram contextos reformistas. Em tal cenario,

7 Por marcadores sociais da diferenca, conceitua-se atributos sociais — por exemplo, classe, género,
raca, sexualidade, deficiéncia, nacionalidade, idade, etc. — que estruturam as experiéncias cotidianas
de hierarquizacao e desigualdade sociais (MELO, MALFITANO, LOPES, 2020).
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compreendendo as desigualdades sociais e os processos de exclusdo, as discussdes no
ambito da Psicologia Escolar e Educacional se avolumaram a partir do contexto de
redemocratizagdo do pais. Isso impulsionou a atuagao do Conselho Federal de Psicologia
pela promulgacdo de um Cdédigo de Etica da Psicologia, alinhado & Declaragéo Universal dos
Direitos Humanos e Constituicdo Federal, impulsionando a elaboracdo de normativas
pertinentes a essas tematicas.

Na transicdo para este século, a Resolucdo 01/1999 e a Resolugido 18/2002 do
Conselho Federal de Psicologia estabelecem diretrizes para a atuacdo de psicologas/os em
relacdo a orientacdo sexual e preconceito racial, respectivamente. Nelas, reforca-se a
necessidade de que os principios éticos da n&o-discriminagcao e da promoc¢ao do bem-estar
sejam seguidos, pois as dimensdes da sexualidade e étnico-racial constituem os processos
subjetivos. Os documentos igualmente orientam que se contribua para processos reflexivos a
respeito dos preconceitos e proibem a patologizagdo da orientacdo sexual, a realizagdo de
tratamentos coercitivos (Conselho Federal de Psicologia [CFP], 1999) e o uso de técnicas e
instrumentos psicoldgicos que reforcem preconceitos ou esteredtipos raciais (CFP, 2002).

Essas resolugdes ensejaram outros documentos produzidos a partir do CREPOP —
Centro de Referéncias Técnicas em Psicologia e Politicas Publicas para a atuagao profissional
em relagées raciais (CFP, 2017), junto a populacdao LGBTQIA+ (CFP, 2023) e aos povos
indigenas (CFP, 2024). Em consideragao aos impactos de violéncias étnico-raciais, sexuais e
de género para a saude mental, essas normativas assinalam preocupacdes urgentes de
serem debatidas pela categoria profissional. Dentre elas, encontram-se: a. expressdes do
racismo em suas multiplas facetas sociais — por exemplo, encarceramento em massa,
genocidio da populagao negra, obstaculos para ascensao social, hipersexualizagdo de corpos
femininos negros e dificuldade de constru¢do e afirmacado de identidades negras; b.
estratégias a serem adotadas para a garantia de direitos para a populagdao LGBTQIA+ em
oposigcao a visdes moralizantes baseadas em perspectivas cis-hetero-normativas e outras
concepcgdes essencialistas de sexualidade e género; c. relacbes de poder, disputas
latifundiarias e territoriais, exploracdo e vulnerabilidade, tentativas de apagamento de
ancestralidades e cosmovisdes de povos indigenas e tradicionais que vivem em regides rurais
e periferias urbanas.

Na Psicologia Escolar e Educacional, Patto (1990/2022) segue contribuindo para a
elaboragdo de um conhecimento engajado com as transformagdes sociais € a indicacao dos
marcadores de classe e ragca como condicionantes de experiéncias de fracasso escolar. Em
consonancia com a reformulagdo critica desse dominio cientifico-profissional, outras
producdes atualizam os argumentos dessa psicologa e denunciam as tentativas de
apagamento das diversidades a partir da idealizacao de processos de ensino-aprendizagem,

que mais favorecem as classes dominantes do que auxiliam na analise da escolarizagao.
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Dentre essas producdes, destacamos as Referéncias Técnicas para atuagdo da/o
psicologa/o na Educacéo Basica (CFP, 2019). Em sua edicao revisada, o documento indica
algumas frentes de atuagdo a serem consideradas para se auxiliar no fortalecimento da
funcdo social da escola. Em atencdo ao amplo conjunto de informagdes e demandas da
comunidade escolar, menciona-se a elaboracdo de planos de intervencdo, formacéao de
responsaveis e educadores, construcao de grupos com estudantes e formulagéo de politicas
educacionais. Nas referéncias, destacam-se aspectos como “perfil socioeconémico da
comunidade escolar; informacdes sobre caracteristicas do territério em que a escola esta
localizada, bem como sua histéria” (p. 44) e “relagbes de classe, relagbes de género,
sexualidades, relagdes étnico-raciais” (p. 47), demonstrando a sensibilidade do 6rgao da
categoria para essas tematicas.

Todavia, essas atribuicdes esbarram nos desafios do cotidiano escolar. Por exemplo,
o atual cenario de implementagdo da Lei 13.935 por vezes impde que as equipes
multidisciplinares, formadas de psicologa/o e assistente social, atuem em condi¢cdes
inadequadas para o exercicio profissional. Isso dificulta a elaboracdo de projetos de longo
prazo e faz com que intervengdes sobre diversidade e diferencas continuem encontrando
resisténcia na comunidade escolar. Por isso, os esforcos de universidades e instituicoes
privadas devem se somar ao dos profissionais e 6érgdos da categoria em praticas de estagios
e projetos de extensao, a fim de construir espagos de escuta, acolhimento, partilha e outras

formas de intervencéao sobre essas tematicas.

Relato de experiéncia em psicologia escolar e educacional: primeiras aproximagoes

Este relato apresenta aspectos de experiéncias vivenciadas pelo segundo autor
enquanto estagiario junto a equipe multidisciplinar — i.e., psicéloga e assistente social —
contratadas para a rede municipal de educacao de Resende Costa, Minas Gerais, em
decorréncia da promulgacao da Lei 13.935. De acordo com essa lei, servigos de psicologia e
de servigo social devem ser prestados na rede publica de educagao basica, o que gera a
necessidade de que profissionais sejam admitidos para atender as necessidades e
prioridades definidas pelas politicas educacionais. E desejado que esses profissionais
promovam agdes de melhoria da qualidade do processo de ensino-aprendizagem e
intervencgdes de carater psicossocial (Lei 13.935, 2019).

Para Meira (2003, p. 13), o fortalecimento da funcado social da escola é possivel
somente quando “alcangamos a consciéncia tedrica e filosofica”, formada pelo pensamento
critico. Essa interface nos permite perceber: 1. a historicidade da escola, que se constitui em
meio a contradicdes do capitalismo neoliberal contemporaneo; 2. a permanéncia de

experiéncias escolares mantidas por discursos da colonialidade, que geram preconceito e
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desumanizacao; 3. o carater ideologico da Psicologia em ambiente escolar — especialmente
quando difunde pretensas verdades acerca da escolarizacao de criangas e adolescentes de
camadas sociais marginalizadas; 4. a necessidade de rompimento da Psicologia em relagéo
ao modelo clinico de atuagdo nas escolas, que perpetuam processos de psicologizacéo e
medicalizacdo da educagao ao guiar-se por um modelo universalizante de individuo sadio.
Isso posto, consideramos que a atuagdo de Psicologia Escolar e Educacional deve
reconhecer-se como uma ciéncia socialmente referenciada, que recusa a légica hegemdnica
do mencionado epistemicidio dos saberes populares. Esse posicionamento se materializa
quando identificamos — e respeitamos — 0s marcadores sociais da diferenga presentes nos
fendbmenos educacionais.

Durante as observagdes do cotidiano escolar durante o ano letivo de 2023, distintas
demandas se apresentaram, tais como implantar praticas de educacdo especial em
perspectiva inclusiva; implementar intervencdes em letramento racial; efetivar propostas de
acao junto a grupos de estudantes; promover a formacado de professores; e auxiliar na
formulagao de queixas escolares. Diante dessas questdes, entendemos que dedicar-se a
intervencdes psicossociais relativas a marcadores sociais da diferenca poderia alcancar
distintos contextos das escolas, pois esses marcadores por vezes ditam as relagdes sociais
ali estabelecidas.

Em resumo, diversas atividades foram desenvolvidas durante o estagio na rede de
educacgao publica municipal de Resende Costa, a saber: o desenvolvimento de um protocolo
de Educacgao Especial na perspectiva inclusiva para a insergao, apoio e acompanhamento de
alunos com diferengas funcionais; um projeto que parte da comunidade remanescente de
quilombo presente no municipio, de modo a ofertar intervencdes afrocentradas e ancestrais e
intervencdes em tematicas ligadas a outras formas de violéncia, muitas vezes identificadas
como bullying. Nessas intervengdes, esforgamo-nos para dialogar com conceitos e praticas
emergentes, dissidentes e afrodiaspéricas (Lugones, 2014; Maldonado-Torres, 2020;
Martinez, 2010).

Nas proximas subsecdes, descrevemos duas das intervengdes mencionadas, mas,
antes disso, apresentamos a rede municipal de educacao basica de Resende Costa e o

contexto em que as praticas psicossociais foram empreendidas.

Aspectos da rede municipal de educacao de resende costa, minas gerais

Resende Costa esta situada na microrregiao mineira do Campo das Vertentes e ocupa
uma area territorial de 618,312 km?. De acordo com o mais recente recenseamento, sua
populagao é de 11.230 habitantes, com densidade demografica de 18,16 habitantes por km?2.

A histéria dessa localidade remonta ao Arraial de Nossa Senhora da Penha de Franca da
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Lage iniciado ao redor de uma capela em territério da Vila de Sao José del-Rei, atual
Tiradentes, por volta de 1749. Emancipado em 1912, o nome desse municipio alude a José
de Resende Costa — pai e filho homdnimos — que, apds participarem do movimento pela
independéncia em relacdo a metropole portuguesa denominado de Inconfidéncia Mineira,
foram degradados para Africa.

Do ponto de vista econémico, Resende Costa mantém-se principalmente gracas a
tecelagem artesanal e ao turismo, sendo que cerca de 70% da populagdo local estabelece
relacdo direta — produtores artesanais — ou indireta — comerciantes, produtores culturais,
proprietarios e trabalhadores de pousadas e restaurantes — com esses setores. A tradicao da
tecelagem manual, que resiste desde os tempos da proibicdo imposta por Dona Maria | em
1785, é patriménio cultural da cidade e esta diretamente ligada a identidade de populacao
local. Em reconhecimento a essa importancia, Resende Costa recebeu o titulo de capital
mineira e nacional do artesanato téxtil pela Lei Estadual 23.770, de 6 de janeiro de 2021, e
Lei Federal 14.929, de 22 de julho de 2024, respectivamente. Resende Costa conta também
com comunidades tradicionais como a Comunidade Remanescente de Quilombo do
Curralinho dos Paulas.

De fato, Resende Costa realiza diferentes projetos culturais e atribui papel importante
para a educacao basica. No perimetro urbano, estdo sediados o Centro Municipal de
Educacao Infantil Aquarela, que atende criangas da creche e Educacao Infantil, e a Escola
Municipal Conjurados Resende Costa, que oferece as séries iniciais do Ensino Fundamental.
Outras cinco unidades escolares estao localizadas na zona rural, ressaltando-se a Escola
Municipal Marcos de Oliveira Braga, no Distrito de Jacarandira, e a Escola Municipal
Professora Rosa Soares Penido, na comunidade quilombola do Curralinho dos Paulas.
Merece destaque a Escola Municipal Paula Assis, instalada no povoado do Ribeirao de Santo
Antbnio, que atende populagéo rural e urbana. Essa instituicao oferece todos os anos dos
Ensinos Fundamental e Médio. Para atendé-las, a rede municipal dispde de aproximadamente
cem professores; cinco supervisoras pedagogicas; uma psicologa; uma assistente social; uma
nutricionista; doze servidores administrativos — gestores e secretarios escolares; 45
servidores operacionais (e.g. serventes escolares, monitores de creche e motoristas); e onze
estagiarios de diferentes areas.

Durante o ano letivo, procurou-se implementar as praticas psicossociais em toda a
rede municipal, sendo que as demandas de intervencao foram construidas coletivamente nas
Escolas Conjurados Resende Costa, Paula Assis e Professora Rosa Soares Penido. Essas
acdes — rodas de conversa e grupos operativos com estudantes, formagao continuada de
professoras e outros profissionais, acolhimento individual e grupal e intervengbes em
situagOes de crise — foram coordenadas e realizadas por uma pequena equipe composta pela

psicologa e assistente social, servidoras do municipio, e um estagiario de Psicologia.
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Procurava-se articular os diferentes segmentos dos estabelecimentos de ensino mediante o
apoio e participagao de professoras, supervisoras pedagogicas e diretoras escolares. Essa
perspectiva favoreceu a compreensiao ampliada das demandas e possibilitou a construgao de
estratégias coletivas para lidar com os desafios presentes no cotidiano escolar.

Nossas intervengdes objetivaram promover o bem-estar psicossocial de estudantes,
professores e outros profissionais das escolas mediante atencdo a tematicas relativas a
diversidade e diferencas, sem desconsiderar as particularidades de cada instituicdo. Desse
modo, procurava-se implementar, na rede municipal de educagdo, uma abordagem
interdisciplinar de cuidado e promocao de direitos, que fortalecesse as articulagbes entre

escolas, familias e os diferentes equipamentos da rede de protecdo social.

Praticas psicossociais em tematicas raciais

Baseando-nos na Psicologia Escolar de perspectiva critica, compreendemos que a
realidade social de uma escola interfere de distintos modos no processo de constituicdo de
identidades mediante a valorizacdo — ou ndo — de certas caracteristicas individuais e
marcadores sociais da diferenca. Dessa maneira, ao abordar a escola de uma comunidade
quilombola enquanto territério educativo, é indispensavel observar seus elementos, vivéncias
e manifestagdes culturais, reconhecendo e valorizando a cultura afrobrasileira ali produzida.
Em nossa experiéncia, o didlogo entre Psicologia Escolar, estudos decoloniais e feminismo
negro permitiu-nos entrar em contato com os conceitos de racismo epistémico e
aquilombamento (Grosfoguel, 2016, Nascimento, 2021). Esse debate nos serviu para
identificar elementos tedrico-metodoldgicos e experienciais que fomentassem reflexdes
acerca das relacdes entre educacédo e raca, assim como o papel exercido por outros
marcadores da diferenga na escolarizagao.

Em linhas gerais, as criangas e os adolescentes da comunidade quilombola do
Curralinho dos Paulas sdo atendidos pela Escola Professora Rosa Soares Penido, onde
cumprem a Educacao Infantil e os primeiros anos do Ensino Fundamental, e pela Escola Paula
Assis, no povoado do Ribeirdo Santo Antbnio, para os anos finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio. Durante as observagdes da rotina escolar e processos de escolarizagao
realizadas pela equipe multidisciplinar, o preconceito racial foi identificado como demanda
emergente entre os estudantes. O racismo presente — por vezes, de maneira sutil — em
discursos e praticas em diferentes turmas promovia separagdo e exclusdo de estudantes
negros, ferindo-os pessoal e comunitariamente.

Em uma oficina realizada na Escola Curralinho dos Paulas durante as atividades em

alusédo ao Dia da Consciéncia Negra, ainda em 2022, observou-se que parte das memoérias
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relativas ao quilombo tinha sido perdidas ou passado por um processo de embranquecimento.

Diante disso, delineou-se um projeto de promogao de praticas antirracistas, que objetivava:

» Fomentar o cumprimento da Lei 10.639, que tornou obrigatério o ensino de conteudos
concernentes a historia e cultura afrobrasileiras, mediante a oferta de disciplinas em
que as culturas africanas e afrobrasileiras sejam valorizadas;

» Promover espacos de dialogo e de reflexdo-acdo em que a convivéncia solidaria entre
os participantes fosse estimulada e se pudesse debater a branquitude — por exemplo,
o privilégio da brancura e o combate ao vocabulario racista — no processo de
escolarizacao por meio do letramento racial;

> Contribuir para o resgate e a preservacdo da memoria social dessa comunidade
quilombola mediante a¢des de valorizacao e fortalecimento da negritude e a oferta de

intervencgdes afrocentradas e ancestrais com estudantes da unidade escolar.

Para tanto, a acdo destinada a estudantes da Escola Professora Rosa Soares Penido
foi intitulada “Projeto Tukinha — Esperangas Quilombolas” em homenagem a Djalma Augusto
da Conceicao. Falecido em 2022, Tukinha foi um lider comunitario reconhecido por deixar um
legado de dedicacéo e luta politica por sua comunidade.

Em abril, as atividades concerniram a participacao de integrantes do projeto no 6°
ERAS — Encontro de Relacbdes Raciais e Sociedade, no Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Sudeste de Minas Gerais (IF Sudeste), em Sao Jodo del-Rei. Naquela
edicdo, o evento “Sentidos do aquilombar-se: dialogos, andancas, territério e construgao de
palavras germinantes” focalizou a valorizacdo de comunidades quilombolas e a importancia
do aquilombamento como expressao de resisténcia e fortalecimento identitario. Numa sala
interativa, a equipe multidisciplinar expds fotografias e trabalhos feitos pelos estudantes da
Escola Professora Rosa Penido nos projetos mencionados. Tal iniciativa possibilitou aos
participantes do evento e visitantes conhecerem acgbes desenvolvidas por estudantes
quilombolas, proporcionando-lhes contato com a tematica e celebrando os sentidos do
aquilombar-se.

Em parceria com o IF Sudeste, a equipe multidisciplinar propds intervengdes mensais
com estudantes dessa escola e esporadicamente em outros estabelecimentos de ensino
mantidos pelo municipio. Em perspectiva sociocultural e afrocentrada, a escola € um espago
de conhecimento — formal e informal — ocupado por criangas e adolescentes, que se
constituem como o presente e o futuro de sua comunidade. Para que os valores da populagao
quilombola se perenizem, é importante que a escolarizagdo reconheca a importancia das

ancestralidades, ressignificando aspectos politico-pedagdgicos, institucionais e afetivos para
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que as culturas que perpassam a escola possam fazer parte de seu cotidiano. Dessa maneira,
a proposta procurava superar praticas dualistas e alinhadas a uma perspectiva apenas
ocidentalizada de ser humano. Nesse ambito, foram desenvolvidas as a¢des “Era uma vez no
quilombo ... contacdo de histdrias, jogos e brincadeiras afrocentradas” e a exibicdo de
producdes audiovisuais afrocentradas na “Camara Escura: o quilombo quer se ver” —também
chamada de Cine Quilombo. Essas iniciativas pretendiam fortalecer a identidade da
comunidade mediante a promocéao da cultura e histéria quilombolas.

Resumidamente, consideramos que essa proposta pode servir como inspiracao para
o trabalho de psicélogas/os e assistentes sociais ao fazer da escola um espago de circulacao
de cultura ancestral para criancas e adolescentes que formam o presente e o futuro de
quilombos. Auxilia-los a acessar informacdes relativas a sua historia € importante para a
preservacao e continuidade dessa comunidade. Nao obstante, para que exista um processo
educacional e de escolarizagdo que expresse tais dimensodes, os olhares pedagdgicos e

institucionais devem ser ampliados para se superar praticas estigmatizantes.

Praticas psicossociais sobre diversidade de género e sexual

Na rotina escolar, outro desafio identificado concerniu a violéncias frequentemente
identificadas como bullying, que foram tomadas como demanda para as intervengdes da
equipe multidisciplinar. Entendemos que a normalizacdo de episddios de violéncia e a
valorizagdo o uso do termo em lingua inglesa muitas vezes contribuem para a manutencao
de tais praticas sem a devida critica e a estereotipagdo das experiéncias de violéncia pelos
integrantes do contexto escolar. Desse modo, os marcadores sociais da diferenga — género,
sexualidade, raga e classe — que costumam ser apresentados de forma discriminatéria e
preconceituosa em ciclos de violéncia escolar, muitas vezes mascarados pela denominagéo
de bullying, foram objetos de intervencgao.

Isso posto, foram delineadas intervengdes pontuais para atender turmas do quarto ao
nono anos do Ensino Fundamental em suas especificidades, de modo a atingir o principal
objetivo de cada acgdo, ou seja, discutir as violéncias e suas facetas com foco sobre os
marcadores sociais da diferencga. Por se repetirem e convergirem em diversas turmas e anos,
as tematicas abordadas convergiram em turmas de anos escolares distintos, permitindo que
as estratégias pudessem ser, dentro do possivel, replicadas. Foram realizados trés encontros
em cada turma do quarto, sexto e nono anos; quatro encontros com o sétimo e oitavo anos;
cinco encontros com as turmas do quinto ano. Em raz&o da disponibilidade da equipe e da
rotina das escolas, as intervengdes ocorreram com periodicidade mensal e aconteceram por

meio de grupos operativos em que os estudantes debatiam a partir de um recurso disparador

273



— musicas, leituras, jogos, dindmicas, etc. — do assunto abordado e com a mediacao da equipe
multidisciplinar.

Durante o primeiro semestre letivo daquele ano, as tematicas dos encontros estavam
diretamente articuladas ao calendario escolar e/ou a datas significativas de cada més. Em
referéncia ao Dia Internacional da Mulher, as lutas e conquistas femininas foram objeto de
reflexdo em margo. Na oportunidade, debateu-se o ser mulher na sociedade atual, reforgando
a importancia dos movimentos feministas para a garantia de direitos e oportunidades —
pessoais, profissionais, politico-sociais e outras — para as mulheres. Para a intervencéo,
optou-se pela construcéo coletiva de um mural com palavras escritas pelos estudantes para
representar as necessidades das mulheres para além de esteredtipos sociais. Essa agao
permitiu que os estudantes se expressassem acerca da igualdade de direitos, a participagéo
feminina na politica e a importancia dos movimentos feministas. Outro recurso utilizado foi a
analise da musica “Vidinha de balada”, da dupla de sertanejo universitario Henrique e Juliano,
bastante popular na regido, que possibilitou a critica a estereétipos machistas e da reflexao
sobre o0 consentimento feminino em relagdes afetivas.

Em alusdo ao Dia dos Povos Indigenas, em 19 de abril, a intervengdo abordou
aspectos da ancestralidade de povos originarios e sua importancia para a constituicdo social,
de modo a promover a tolerancia frente a diversidade cultural e o reconhecimento de seu
papel para a construcdo da identidade individual e coletiva. Para tanto, a equipe
multidisciplinar refletiu com os estudantes a respeito da importancia de deixarmos de usar o
termo “indio” em favor de “povos indigenas” e promoveu a realizagédo de uma danga circular
— uma pratica tradicional indigena — ao som de Nhaneramoi’i Karai Poty, um cantico de
criangas de povos guarani para evocar espiritos ancestrais.

Em maio, as intervengdes se ativeram ao Dia Internacional do Trabalho e a efeméride
dos 135 anos da assinatura da Lei Aurea. Foi utilizada inicialmente uma adaptacgéo do jogo
imagem-e-acao, em que cada estudante foi convidado a desenhar aquilo que desejava se
tornar no futuro. Em seguida, os desenhos foram embaralhados e, em circulo, cada
participante deveria interpretar por meio de mimicas a profissdo representada até que fosse
adivinhada pelos colegas. Essa primeira atividade desencadeou a seguinte reflexdo: “somos
definidos apenas pelo nosso trabalho?”, que permitiu discutir o valor do trabalho e as
desigualdades no acesso ao mercado. Também foi realizada a denominada “dindmica do
privilégio”. Nela, os estudantes se posicionaram lado a lado e, conforme a leitura de vantagens
e desvantagens, davam um passo a frente ou para tras. Finalmente, ficou evidente aos
estudantes como as linhas de largada na trajetéria da vida sao desiguais.

Em consideracao a invisibilizagdo de historias negras, as atividades questionaram o
embranquecimento das narrativas da luta pelo fim da escravizagao e as atuais condicdes de

trabalho impostas a populagao preta. Para desencadear o debate, foi projetado um excerto
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do samba-enredo da Estagdo Primeira de Mangueira de 2019 (“ndo veio do céu nem das
maos de Isabel a liberdade ...”), que possibilitou o debate, a partir do marcador social da raca,
sobre o racismo estrutural e as dificuldades para implementagao de politicas afirmativas.

Em junho, fez-se referéncia a diversidade sexual e de género em fungao da luta pelos
direitos da populagdo LGBTQIAPN+. Enfrentando estigmas discriminatérios, a equipe
multidisciplinar propds uma intervencao para reflexao acerca das multiplas formas de existir e
de reconhecimento da escola como um ambiente seguro e de acolhida a todas as pessoas.
Em um contexto onde identidades dissidentes frequentemente sdo marginalizadas, a agéo
pretende responder a demanda de estudantes por espacos mais acolhedores e inclusivos.
Desse modo, o grupo operativo foi estimulado a participar da dindmica intitulada “Caca as
borboletas”. Nele, o enquadre consignava que cada estudante, depois de receber um conjunto
de figuras representando diferentes tipos de borboletas, caminhasse pela sala para reunir dez
imagens idénticas, realizando as trocas sem recorrer a comunicagdo verbal. Ao final da
atividade, a discussao entre os participantes revelou a importancia da colaboragao, senso de
comunidade e conhecimento da beleza na diversidade. As dificuldades de comunicacao
também foram percebidas, trazendo a tona sentimentos e percepcoes relativos a inclusao e
acessibilidade nas relacdes interpessoais. Essa atividade foi acompanhada pela leitura da
narrativa “O cagador de borboletas”, de autor desconhecido, cujo enredo narra a jornada do
protagonista que percebia a beleza de borboletas acabava quando elas eram capturadas e
postas em cativeiro. No desfecho, a historia mostra a necessidade de se libertar as borboletas,
permitindo que suas asas cintilantes formassem um arco-iris. Essa metafora foi essencial para
tematizar o respeito a diversidade sexual e de género.

Para possibilitar que os integrantes de cada grupo operativo pudessem assumir novas
perspectivas frente a relacbes sociais e institucionais que se ddao em ambito escolar, foi
fundamental o didlogo entre Psicologia Escolar em perspectiva critica e o conceito de
interseccionalidade. Fugindo de representacdes estereotipadas, muitas vezes, atribuidas as
minorias elencadas, a aproximacao a este conceito possibilitou fomentar a reflexdo sobre as
intersecgdes entre os diferentes marcadores sociais da diferenca.

Portanto, acreditamos que essa proposta pode se configurar como uma estratégia de
atuagao para as praticas de psicologas e assistentes sociais na educacgao basica, pois valoriza
a escola como espacgo de conhecimento em que estudantes e profissionais podem acessar
conhecimentos socioculturais diversos. Nesse sentido, € importante que a escola construa um
processo de escolarizagdo em que perspectivas politico-pedagdgicas, institucionais e afetivas
sejam vividas de maneira ndo-dicotomizada. Em consonancia com as Referéncias Técnicas
para atuagao de psicologas/os na Educagéo Basica, emanadas pelo Conselho Federal de
Psicologia, as intervengdes psicossociais reforgam que a atuagéo da Psicologia na Educagao

sO é possivel por meio de uma educacdo cada vez mais libertadora, emancipadora e
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humanizadora, a fim de que tenhamos a constru¢cao de um conhecimento cientifico critico e

comprometido com a compreensao e a transformacéao da realidade (CFP, 2019).

Consideragoées finais

Para fins de conclusao, este capitulo registra aspectos da implementacao de equipe
multiprofissional prevista pela Lei 13.935 em um pequeno municipio de Minas Gerais. Ele
mostra a importancia de que psicélogos e assistentes sociais atuem para a desconstrugao de
propostas individualizantes e estigmatizantes frente a manifestacdo de diferengcas e a da
diversidade em ambito escolar, produzindo intervencbes socialmente referenciadas. Esses
profissionais também devem estar alinhados a legislagao em vigor e atentos aos referenciais
técnicos de atuacdo. Ademais, ele indica a importdncia do ambiente escolar para o
estabelecimento de relagbes interpessoais pautadas pelo respeito mutuo e valorizagao da
diversidade e das diferengas como um bem para o convivio humano.

Embora o espacgo para discussao seja exiguo neste capitulo, as praticas relatadas se
juntam a outras estratégias de intervencdo aconselhadas pelas referéncias técnicas, tais
como auxiliar na construgdo do projeto politico-pedagogico da escola; participar ativamente
em espacos coletivos da instituigdo — como grémios estudantis; acompanhar as dificuldades
presentes no cotidiano escolar; orientar as familias; realizar intervengdes grupais; oferecer
atividades, dindmicas e formacdes especificas de acordo com as demandas apresentadas
por estudantes, professores e familias. E importante priorizar praticas coletivas e a acdo direta
com estudantes.

Dentre as dificuldades enfrentadas, € importante registrar a oposicao de alguns
gestores e de setores conservadores da comunidade escolar em relacdo aos temas
abordados nas intervengdes profissionais. Por diversas vezes, a equipe multiprofissional
sofreu tentativas de deslegitimagdo de suas acdes, reforcando a importancia de que
diferencgas e diversidade sejam abordadas em escolas e outros ambientes educativos. Esse
cenario denota a necessidade de que debates sobre Direitos Humanos e praticas inclusivas
sejam ampliados, garantindo que as escolas sejam efetivamente um espacgo de aprendizagem
e de respeito para todas as pessoas. Outra dificuldade observada se refere ao numero
insuficiente de profissionais e de horas de trabalho para atender toda a rede municipal de
Resende Costa, uma vez que sete escolas — urbanas e rurais — ficam sob responsabilidade
de apenas uma psicologa e uma assistente social. As condigdes de trabalho impossibilitam
uma atuagcao mais ampla e atenta a especificidades de cada unidade de ensino e da
comunidade que ela constitui.

A implementagao da equipe multiprofissional em Resende Costa, embora desafiante,

se revela fundamental para o fortalecimento de praticas inclusivas e para a promogao de um
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ambiente escolar mais respeitoso e acolhedor. A atuacéo de psicélogos e assistentes sociais
é imprescindivel ndo s6 para a desconstrugcao de estigmas, mas também para o apoio
continuo a estudantes, professores e familias, buscando sempre o alinhamento com as
diretrizes legais e técnicas. Contudo, as dificuldades enfrentadas, como a resisténcia de
setores conservadores e a insuficiéncia de recursos humanos, reforcam a necessidade de
ampliacdo do debate sobre os direitos humanos e praticas inclusivas nas escolas. Dessa
forma, torna-se urgente garantir condi¢des adequadas de trabalho para esses profissionais, a
fim de que possam realizar suas fungdes de maneira efetiva e assertiva, favorecendo o

desenvolvimento de um ambiente escolar verdadeiramente inclusivo e democratico.
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Resumen

En Chile, las demandas sociales en el ambito educativo han impulsado transformaciones
orientadas a garantizar una formacion de calidad con equidad, permitiendo el acceso a
estudios superiores para personas de menores ingresos y diversificando los perfiles de
ingreso a las universidades. Sin embargo, la transicion de la educaciéon secundaria a la
superior plantea retos significativos que afectan tanto el rendimiento académico como las
tasas de egreso. Este apartado presenta los resultados de una investigacién cualitativa
centrada en la experiencia estudiantil durante dicho proceso. A través de siete grupos focales

con estudiantes de distintas areas del conocimiento, se identificaron factores clave en los
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contextos sociopolitico, cultural y educativo que interactian con las experiencias previas de
orientacion académica y vocacional, asi como con el conocimiento del sistema de acceso a la
educacién superior. Estos elementos, junto con el desarrollo de un incipiente sentido de
pertenencia, influyen directamente en la decisién y eleccién vocacional. Los hallazgos ofrecen
informacion relevante para el disefio de estrategias que fortalezcan las trayectorias educativas
en la universidad, promoviendo una transicion mas efectiva y equitativa hacia la educacion

superior.

Palabras Claves: Transicion de la Educacion Secundaria a la Educacion Superior; Sentido de

Pertenencia; Estudiantes; Adaptacion.

Resumo

No Chile, as exigéncias sociais no dominio da educacdo impulsionaram transformacoes
destinadas a garantir uma educacgédo de qualidade com equidade, permitindo o acesso ao
ensino superior a pessoas com rendimentos mais baixos e diversificando os perfis de entrada
na universidade. No entanto, a transicdo do ensino secundario para o ensino superior coloca
desafios significativos que afetam tanto o desempenho académico como as taxas de
conclusao dos estudos. Esta seccdo apresenta os resultados de uma investigagdo qualitativa
centrada na experiéncia dos estudantes durante este processo. Atraveés de sete grupos de
discussdo com estudantes de diferentes areas disciplinares, foram identificados factores-
chave nos contextos sociopolitico, cultural e educativo que interagem com experiéncias
anteriores de orientagdo académica e vocacional, bem como com o conhecimento do sistema
de acesso ao ensino superior. Estes elementos, juntamente com o desenvolvimento de um
sentimento incipiente de pertencga, influenciam diretamente a deciséo e a escolha vocacional.
Os resultados oferecem informacao relevante para o desenho de estratégias que fortalegam
as trajectérias educativas na universidade, promovendo uma transi¢gdo mais eficaz e equitativa

para o ensino superior.

Palavras-chave: Transicdao do Ensino Secundario para o Ensino Superior; Sentido de

Pertenca; Estudantes; Adaptacgéo.

Acceso, Diversidad y Desafios en la Educaciéon Superior Chilena

En las ultimas décadas, la educacion superior en Chile ha ampliado su cobertura,

pasando de un 7,5% en 1980 a un 53,1% en 2015 (Espinoza, 2017). Este aumento, junto con
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la diversificacion del financiamiento (Guzman et al., 2021), ha favorecido la inclusion de
estudiantes cada vez mas diversos en términos de sector socioeconémico, género, etnia,
discapacidad, migracién y nivel socioeconémico (Sanchez & Andreu, 2017). Sin embargo,
esta heterogeneidad ha generado desafios, como el aumento de la desercién y la disminucion
de las tasas de titulacién, especialmente en el primer afio (Guzman et al., 2021), acentuando
desigualdades académicas (Contreras, 2021).

Para abordar estos retos, las universidades han implementado estrategias para
garantizar equidad en los resultados académicos, la retencion y la graduaciéon (Contreras,
2021). Un ejemplo es una universidad del norte de Chile que desarrolla programas de
acercamiento escolar, como el Propedéutico, el PACE, Enlace Escolar, "Yo Sigo Mi Vocacién"
y Delta, enfocados en preparar a estudiantes de ensefianza media para su ingreso y éxito en
la universidad. Estudios destacan que la efectividad de estas iniciativas depende de su
planificacion, su enfoque en necesidades especificas y el acompafamiento prolongado

durante la transicion al nivel superior (Brooman & Darwent, 2014).

Transicion Educativa

El proceso de transicidn educativa desde la educacion secundaria hacia la educacién
superior es un periodo de cambio, de inestabilidad, de ruptura y aculturacion frente a nuevas
pautas relacionales, vinculo con los saberes, brechas o inequidades de género, formas de
aprendizaje, gestion del tiempo y de la autonomia (De Clercq & Perret, 2020). En este sentido,
el estudio de Jenert et al. (2017) define perfiles de transicion, identificando como los y las
estudiantes abordan diferentes dimensiones, tales como los requerimientos académicos o la
integracion social. El estudio de De Clercq et al. (2017) establece perfiles de entrada
relacionados con estatus socioecondmico, calificaciones de educacion secundaria,
autoeficacia y eleccion informada, que darian como resultado diferencias en la adaptacién al
primer afio universitario.

Oftras investigaciones han adoptado especificamente el modelo de proceso de
Nicholson (1990), elaborado en el contexto del desarrollo de carrera, como un marco de
referencia para comprender la transicion hacia la educacion superior (De Clecrq et al., 2018;
Guzman, et al., 2021; Santelices et al., 2020). Desde esta perspectiva, la transicion es un
proceso compuesto por cuatro etapas secuenciales, cada una marcada por tareas y desafios
especificos que el estudiante debe enfrentar. La primera etapa, denominada de preparacion,
tiene lugar antes del ingreso a la universidad y se centra en alcanzar una formacioén académica
adecuada y en desarrollar expectativas realistas sobre el programa de estudios. La etapa de
encuentro, por su parte, transcurre en un periodo limitado a las primeras semanas dentro de

la Universidad. El/la estudiante debe ajustar sus expectativas y conocimientos al contexto
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académico real y forjar vinculos con los demas. La etapa de ajuste supone una adaptacion
concreta al nuevo escenario, en una suerte de sintonia que supone compatibilizar sus
comportamientos a lo requerido por éste. La etapa de estabilizacién supone que se ha
alcanzado un grado de conocimiento y confianza en el nuevo entorno que le permite al
estudiante desplegar su potencial.

Investigaciones recientes, como la de DeClercq et al. (2018), destacan la preparacién
previa como clave para enfrentar cada etapa. Esto incluye informacién que fomente
expectativas realistas sobre requisitos, carga de trabajo, contenidos, aprendizaje autbnomo,
estrategias autorreguladas y un cambio de mentalidad necesario para adaptarse al primer
afo. Por su parte Santelices et al. (2020), al evidenciar que los y las estudiantes de ensefianza
secundaria tienen informacién parcial respecto de la ensefanza universitaria, sefialan que una
toma de decisiones mas informada podria impactar tanto en resultados académicos
tradicionales, como en resultados no académicos, tales como compromiso y sentido de
pertenencia. Asimismo, Guzman et al. (2021), refieren que los estudiantes de secundaria
tienen mayor claridad sobre los beneficios que de los costos de ingresar a la Educacion
Superior, generando una brecha entre expectativas y realidad que impacta negativamente la
transicion. Fortalecer el vinculo entre ambos niveles educativos es clave para facilitar este
proceso.

Segun Tinto (1988), la transicion implica que el estudiante asimile valores y normas
del nuevo contexto. Plantea que la desercion depende de la integracién académica
(rendimiento e identificacion con normas académicas) y social (interaccion con pares y
profesores). Cuando el/la estudiante llega a la universidad trae consigo una experiencia
académica previa, atributos y aprendizaje familiar que determinan una primera aproximacion
al nuevo contexto. Una vez alli, debe reformular estas pautas para que sean mas consistentes
con el nuevo entorno, lo que llevara a un mayor o menor grado de integracion académica y
social. Dependiendo de esta integracion se llegara al resultado de permanecer o abandonar.
Posteriormente, Tinto (2017) amplia el enfoque considerando no sélo el nuevo escenario
universitario, sino también la perspectiva del/la estudiante cuya meta es lograr graduarse.
Propone un modelo sobre la motivacion del/la estudiante y la persistencia institucional, y la
manera en que puede ser abordado desde las acciones institucionales. La persistencia resulta
de la motivacién, la que a su vez es influenciada por la autoeficacia, el sentido de pertenencia,
la percepcion del curriculum y las metas. Sin embargo, el contexto sociocultural, el territorio
en el que habita, el estado psicosocial y las experiencias en la universidad pueden aumentar
o disminuir la motivacion. Las distintas investigaciones senaladas enfatizan el rol activo del/la
estudiante y el sentirse parte de la universidad como aspectos fundamentales para una
adecuada transicion enfocada en el bienestar y sus derechos. Cabe destacar que la

participacion activa debe ser ejecutada de igual manera desde la comunidad educativa con el
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fin de que todas las personas pertenecientes a la institucion aporten a la integracion social y
cultural del estudiantado. Aunque el enfoque principal ha sido la experiencia universitaria, los
programas de acceso equitativo han fomentado una vinculacion temprana con el mundo
escolar. Esto no solo facilita la transicion educativa, sino que también promueve un sentido
de pertenencia previo al ingreso, al permitir a los estudiantes construir una percepcion

cognitiva, afectiva y cultural de la universidad.

Sentido de Pertenencia

Una sefial al respecto puede encontrarse en los estudios sobre sentido de pertenencia
a la universidad, relacionada con la integracién social propuesta por Tinto (1988, 2017).
Definida como una motivacién fundamental del ser humano, se refiere a la necesidad de
establecer y mantener un minimo de relaciones interpersonales. Como factor motivacional,
guia a las personas hacia determinadas metas, influye en la manera de percibir
diferencialmente a personas cercanas y ajenas y su merma puede provocar dificultades de
ajuste (Baumeister & Leary, 1995).

Basandonos en la teoria de la identidad social de Tajfel y Turner (2004), la
identificaciéon con la universidad se entiende como una forma especifica de identidad social.
Segun esta perspectiva, las personas se definen no solo de manera individual, sino también
en funcion de su pertenencia a un grupo, lo que genera una identidad grupal. Este proceso
implica comparar el grupo propio con otros, promoviendo una autoimagen positiva y un
favoritismo hacia el grupo al que pertenecen.

En el contexto universitario, esta identificacion fomenta un sentido de pertenencia y
conexion con la institucion, sus actividades y miembros, reforzando una autoimagen positiva
vinculada a la universidad. Los estudiantes que desarrollan una fuerte identificacion con su
institucion tienden a mostrar mayor compromiso, satisfaccion, logros académicos, mejor
adaptacion y menor probabilidad de abandonar los estudios (Pedler et al., 2021; Balaji et al.,
2016; Suhlmann et al., 2018).

La identificacién con la universidad puede comenzar antes del ingreso, a través de
diversas experiencias que permiten a los futuros estudiantes formar una percepcion cognitiva,
afectiva y cultural de la institucion. Esta imagen se construye a partir de factores como
ubicacién, empleabilidad, reputacion, apoyos financieros, calidad educativa, opiniones de
familiares y amigos, orientacién estudiantil, ambiente social, equidad, inclusién y experiencias
previas con la universidad (Alhaza et al., 2021; Duarte et al., 2010).

Balaji et al. (2016) destacan que la identificacion con la universidad depende en gran
medida de su imagen, especialmente del conocimiento de su marca y prestigio. El

conocimiento de marca abarca los valores y objetivos institucionales, desarrollados a través

283



de la imagen proyectada o experiencias directas. Por su parte, el prestigio se relaciona con la
posiciéon alcanzada por la universidad, sus logros y atributos como innovacion, vinculacién
comunitaria y programas actualizados. Ademas, los estudiantes que se identifican con la
universidad muestran mayor disposicion para involucrarse en actividades, proponer mejoras
y recomendar la institucion.

En consideracion de lo antes sefialado, nos propusimos comprender el proceso de
transicion e ingreso a la universidad como una construccion discursiva en la que se entrelazan
y configuran distintas voces, visiones y énfasis de un grupo de estudiantes que ha
experimentado dicho proceso en condiciones inusuales. El grupo de participantes se enfrentd
a las condiciones educativas impuestas por la pandemia por COVID-19, esto es, clases
remotas de emergencia producto del confinamiento sanitario, lo que plausiblemente repercute
en el proceso de transicién, sumando mas desafios a enfrentar durante el mismo. Por tal
motivo, se incluyen personas de las cohortes de ingreso comprendidas entre el afio 2018 y el
2022, de una universidad del norte de Chile, con sede en la ciudad Antofagasta (ANF) y de
Coquimbo (CQBO), que se encuentran cursando diferentes carreras que imparte esta
institucion, clasificadas segun las areas de conocimiento referidas por la OCDE.

En consecuencia, este reporte aborda la pregunta ¢;cuales son las dimensiones en
torno a las que se configuran los discursos de estudiantes universitarios sobre el proceso de
transicion desde la educacion secundaria a la universitaria? Especificamente, cémo el entorno
social y el sentido de pertenencia se entrelazan en la construccion discursiva del proceso de

transicion.

Método

Participantes

Con un muestreo intencionado, caso tipo, se consideraron como criterios de inclusién
ser estudiantes de una universidad del norte de Chile, de las cohortes de ingreso
comprendidas entre el ano 2018 y el 2022, ya sea de la sede de Antofagasta (ANF) o de
Coquimbo (CQBO), pertenecientes a las diferentes carreras que se imparten. Estas fueron
clasificadas acordes a las areas del conocimiento propuestas por la OCDE: 1) Ingenierias y
Tecnologia (I y T); 2) Ciencias Sociales (Cs); 3) Humanidades (Hum), 4) Ciencias Naturales
(Cs Nat) y 5) Ciencias Médicas y de la Salud (Cs Med y salud). Se cautel6 la participacion de
mujeres, hombres y personas de las disidencias sexuales. Se implementaron siete grupos de
discusion, de cuatro a seis participantes cada uno, conformados de manera heterogénea, es

decir, de diferentes cohortes y areas clasificacion segun OCDE, con un total de 30 estudiantes.
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La tabla 1 muestra la organizacion de los grupos de discusion respecto a cada area y cada

sede.
Tabla 1
Distribucion de personas en grupos de discusion por cohorte, sede y areas de conocimiento
Sede | Grupo Cohorte lyT Cs y Hum Cs Nat | Cs Med y Salud
G1 2018 — 2019 2 2 1 0
G2 2020 - 2021 1 1 2 0
ANF
G3 2022 1 1 2 0
G4 2022 1 2 1 0
G5 2018 - 2019 1 0 0 3
CQBO G6 2020 - 2021 0 2 0 2
G7 2022 3 1 0 1

Nota: Elaboracioén propia

En virtud de la Tabla 1, a cada participante se le asigné un cédigo, el que fue utilizado
para identificar los fragmentos discursivos. Se utiliza la H para participantes que se identifican
como hombres, TR como transgénero, NB como no binario y M como mujeres. Para la cohorte
se usa el afo. Por ejemplo, CNH2020; GF2:37, significa que el relato fue enunciado por un
participante del area de las ciencias naturales, hombre, cohorte 2020, del grupo focal nimero
dos, parrafo 37 de la transcripcion del discurso. El cédigo CSTR2020; GF2:36 corresponde al
fragmento de un relato de un estudiante del area de ciencias sociales, transgénero, cohorte

2020, grupo focal 2, parrafo 36, y asi sucesivamente.

Procedimiento de Produccién y Analisis de Informacién

Segun Krueger (1991), los grupos de discusion constituyen una técnica en la que los
participantes son invitados a debatir sobre un tema propuesto por el investigador. Esta
metodologia facilita la interaccion entre los integrantes, promoviendo la construccién activa de
significados. Ademas, generan vinculos y tienen un impacto colectivo al permitir la expresion

de experiencias cotidianas, como las vividas por los estudiantes, a través de narrativas y
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relatos colectivos que reflejan dimensiones de poder y vivencias en el contexto universitario
(Kamberelis y Dimitriadis, 2018).

Para este estudio, se adoptd un enfoque cualitativo con un disefio analitico-relacional,
guiado por algunos lineamientos de la Teoria Fundamentada (Corbin & Strauss, 1992), con
énfasis en el proceso de transicion a la universidad. La recopilacion de informacion se

estructuré mediante un guion tematico que abarco cuatro dimensiones principales, descritos

en la tabla 2.
Tabla 2
Guion Tematico Grupos de Discusion
Dimension
Dimension Entorno Dimension Dimensién Ingreso | Oportunidades De
Social Decision y Adaptacion Mejora y
Obstaculos
Contexto social, Conocimientos y Principales Facilitadores,
vinculos, relaciones factores que aspectos que obstaculos y
sociales y temas de | intervinieron en incidieron en el oportunidades de
género. la decision de ingreso y mejora.
ingresar a la adaptacion a la
educacion educacion superior.
superior.

Nota: Elaboracioén propia

Para garantizar la validez de contenido y reducir posibles sesgos, se implementé la
triangulacion de la informacion durante el proceso de codificacion de los discursos. Esto
incluyo la participacién activa de miembros del equipo de investigacion y la consulta a
evaluadores externos especializados o con experiencia en la tematica central, con el objetivo
de incorporar diversas perspectivas (Hill et al., 2005). Ademas, se mantuvieron registros
detallados de las notas tomadas durante las reuniones de analisis del equipo, lo que permitio
documentar temas, citas clave de los grupos de discusion e interpretaciones de los datos.
Estas medidas contribuyeron a fortalecer la reflexividad y la calidad del presente estudio
(Corbin & Strauss, 2008).

El analisis de los discursos se llevd a cabo mediante un proceso iterativo que permitio
reconocer patrones y conexiones en las perspectivas de los estudiantes, favoreciendo la
convergencia tematica. En una primera etapa, se examiné linea por linea las transcripciones
de los grupos de discusion, utilizando un esquema de codificacion abierta para generar

codigos sustantivos vinculados a los objetivos del estudio. Estos codigos facilitaron la
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identificacion de similitudes y diferencias, dando lugar a categorias y subcategorias
emergentes. Este capitulo se enfoca en los antecedentes y vinculos preexistentes destacados

por los participantes como determinantes en su ingreso a la educacion superior.

Consideraciones Eticas

La investigacion conté con la aprobacién de un Comité de Etica Cientifica mediante la
Resolucion No. 012/2022. Posteriormente, se gestionaron los permisos necesarios con las
jefaturas de las carreras involucradas, utilizando llamadas telefonicas y correos electrénicos.
Una vez obtenidos, se convoco a estudiantes de diversas areas del conocimiento. Antes de
iniciar los grupos de discusion, cada participante recibié un consentimiento informado, que fue
leido y firmado en duplicado, quedando una copia para el participante y otra para el equipo de
investigacion. Este documento incluyé autorizacion para publicar resultados, el derecho a
retirarse en cualquier momento sin explicaciones, y garantias de anonimato, privacidad y

confidencialidad. Los grupos de discusion tuvieron una duracion promedio de 60 minutos.

Resultados

Tradicionalmente, la transicion universitaria se ha abordado desde una perspectiva
cognitiva, centrada en los conocimientos y habilidades relacionados. Sin embargo, este
reporte explora otras dimensiones que configuran los discursos de los estudiantes
universitarios sobre el proceso de transicion desde la educacion secundaria a la superior. Se
describe como los factores emergentes en los contextos sociopolitico, cultural y en las
trayectorias educativas se entrelazan con experiencias de acercamiento académico y
vocacional, asi como con el conocimiento del sistema de acceso a la educacion superior, que,
unido al desarrollo de un incipiente sentido de pertenencia, influye directamente en la decisién
y eleccion vocacional. Este hito marca el cierre de la educacion secundaria, el ingreso a la
educacién superior y el inicio de la consolidacion de un sentido de pertenencia, que se ha
venido desarrollando desde la educacién secundaria, un factor clave que facilita el proceso
de transicion.

A partir del discurso del grupo de participantes se relevan dos momentos en el
desarrollo del proceso de transicion: durante la educacién secundaria, en el que se toma la

eleccion/ decisién vocacional, y el ingreso y permanencia en la educacién superior.

Dimensién Contexto Socio Politico y Cultural
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De acuerdo al discurso del grupo de participantes, en el proceso de transicion desde
la educacion secundaria a la universidad, dos procesos fueron relevantes para ellos: el sentido
de pertenencia y la decisién/ eleccién vocacional, los que se desarrollan en un contexto que
transversaliza sus trayectorias educativas. El contexto socio politico y cultural se caracteriza
por un sistema de acceso a la educacién superior definido en la politica publica de educacion,
que requiere de instancias de pre formacion y del apoyo familiar. Existen diversos espacios
en los que las y los jovenes se informan respecto a sus futuras casas de estudios y/o el
proceso de admision a las mismas: las familias, sus establecimientos educacionales y los
profesionales con los que puedan contar, otras instituciones de preparacién para el ingreso y,
ademas, las iniciativas gubernamentales que existen a nivel nacional. En palabras del grupo
de participantes:

En mi caso, mi mama, para cuando yo estaba como en tercero y cuarto, ella me
inscribié en un preuniversitario, entonces igual ahi fue como que ya que prepararse para la
PSU (...) Entonces, como que adelantaba entonces, igual fue como como la transicion desde
como de terceros (ITM2019; GF2:31).

Toma relevancia las diferentes oportunidades de vinculos con elementos de la politica
publica que marquen diferencias entre las instituciones presentes en el territorio: “En mi liceo
tenian como un guia que nos ayudaba como a ver todo el proceso de matricula de becas y
todo eso” (CNH2020; GF2:37)

Es un ensayo PSU, entonces también ahi como que nos inscribian, y también nos
decian como las becas y yo investigaba. También veia como lo de las becas... porque como
yo era extranjera, entonces era como que tampoco tenia como para pagar la Universidad, o
sea, el registro social de hogares desde antes como para tener el nivel de socioeconémico
bajo y poder tener la gratuidad (ITM2019; GF2:34).

Dimensién Sentido de Pertenencia
Como se muestra en la Figura 1, la configuracion del sentido de pertenencia se va
desarrollando de manera incipiente desde la educacion secundaria, en la que intervienen el

conocimiento previo de la institucion universitaria, eventos biograficos identitarios,

profesionales guia y el vinculo pre existente.

288



Figura 1

Sentido de pertenencia

L L d
BIGRARODS

FROFESNA,
LES FNAS

Conocimiento Previo Sobre la Universidad

La revisién de la documentacion oficial y de difusion de la institucién, en diversos
momentos previos a la postulacion, permite que las y los jovenes comparen las formas en que
se imparte la misma carrera en dos 0 mas establecimientos de educacién superior, generando
un conocimiento e imaginario previo relacionado con factores académicos, desde una mirada
muy superficial, pero determinante. En concreto, surgen caracteristicas relacionadas a las
mallas de estudio que son valoradas por las y los jovenes, asociadas con el nombre del
programa y los enfoques presentados desde los nombres de las diferentes asignaturas. En
esta categoria destaca el aspecto territorial y el prestigio institucional, por una parte, las y los
estudiantes dan cuenta de la realizacion de un balance entre la disponibilidad de su carrera a
lo largo del pais y la cercania respecto a sus ciudades de origen y familias, y por otra, la
percepcion que tienen respecto de las instituciones presentes en el territorio: “Revisé las
mallas, revisé las mallas tanto de aqui como la de la otra universidad, porque no tenia
intenciones de irme a estudiar a otro lado, demasiado complejo para mi ... consideré que la
de esta era mas completa” (CSTR2020; GF2:36); “En el caso de mi carrera no habia muchas
universidades. Creo que eran como cinco no mas. Asi que en parte yo elegi la que estaba
mas cerca que era esta, o era Arica” (ITH2022: GF4:38); “Y la Universidad mmm, la elegi por
dos cosas, primero por comodidad, porque esta aqui (...) y también porque (...) la Universidad
tiene excelencia académica, asi que yo creo que cualquiera quiere estudiar en una
Universidad que es buena” (CSTR2020; GF2:25).

A partir del anadlisis de la informacién se destaca el hecho de que los elementos
vinculados con los factores académicos, la ubicacion territorial, el prestigio institucional
observados en la categoria de conocimiento previo sobre la universidad, establecen vinculos
y relaciones determinantes en la toma de decisiones de las y los estudiantes. Asimismo, los

temas académicos y vocacionales, tales como las iniciativas institucionales y los programas
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de acercamiento integran una serie de elementos que fortalecen las experiencias previas y
junto con los eventos biograficos e identitarios al ingreso de la educacién superior, se
convierten en un conjunto de caracteristicas y relaciones que influyen en las decisiones

relacionadas con la transicion hacia la educacién superior.

Eventos Biograficos/Identitarios Asociados al Ingreso a la Educacién Superior

En esta categoria emerge la importancia de la salud mental y el bienestar subjetivo
como un estado previo necesario para propiciar procesos de autoconocimiento, pero también
como un determinante para tomar las decisiones en el proceso de transicion hacia la
educacioén superior. Ademas, inciden los mitos que se tienen de la universidad desde la
educacién primaria-secundaria y, las creencias familiares y sociales de dicha transicién:

En mi caso, después de haber pasado por (...) por dos colapsos por estrés, no me pregunten
cdmo, tienes dos colapsos por estrés en menos de seis meses [rie], depresién y ansiedad

también condicionan en el fondo la carrera que uno va a estudiar (CSNB2019; GF1:35).

A mi me pasé que los profesores del colegio siempre te decian que la universidad era
un espacio de mayor libertad, pero a la vez de mayor interpretacion. Entonces siempre para
mi estaba esta tension entre que (perdonando la expresién), en la universidad ustedes van a
estar solos, tienen que autogestionar, no va a estar el papa que los defienda, no va a haber

un sistema robusto como en el colegio que los defienda (CSNB2019; GF1:43).

Personalmente en mi familia es como un poco obligatorio ser universitario. No esta
mucho la opcién de no estudiar una educacién superior. Porque todos siempre han estudiado
y es como algo que si o si tenemos que hacer, porque nuestros abuelos y nuestros tios antes
vinieron todos de un pueblo. Entonces ellos se mudaron hasta aca para darnos esa
posibilidad. Entonces nunca nos criaron con la idea de no ir a la universidad (HUNB2022;
GF1:23).

Experiencia con Profesionales Guia

A través de sus discursos, las y los estudiantes reconocen a las figuras de los y las
profesionales guia (profesores/as, orientadores/as de sus colegios/liceos) como
actores/actrices claves para tomar una decision respecto a su ingreso a la universidad v,
posteriormente, atravesar de mejor manera el proceso de adaptacion. De esta forma la
experiencia y sentido de pertenencia del/la estudiante se vincula con el tipo de

acompanamiento o relacion previa con dichos profesionales. Desde una perspectiva externa,
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se va configurando el vinculo: “Y también, con respecto al conocimiento de las carreras,
tampoco tenia alguien que me guiara, que me dijera: mira, si te va mal, tienes que hacer esto.
Y como no tenia a nadie, eh (...) yo no sabia qué hacer” (CSH2019; GF1:40).

(...) realmente lo que a mi me gusta desde que era chico era ensefiar, porque mis profesores
siempre... los veia como algo genial ensefiar, entonces me gustaba ensenar, pero por
rechazo de mis viejos, intenté no hacerlo, pero al final igual terminé estudiando pedagogia.
Pero fue por eso, fue porque mis profesores en media [secundaria] eran muy amenos, o sea
me sentia seguro con ellos. Entonces yo queria también ser algo asi, ser un pilar fundamental
para los estudiantes (CSH12016; GF3:7).

Vinculo Preexistente con la Comunidad Universitaria

La existencia de antecedentes previos que vinculan a las/os jévenes con la
universidad, genera una sensacion de conocimiento respecto de la misma, la cual facilita el
proceso de la toma de decision para el ingreso a la educacion superior. Dentro de estos
antecedentes destacan la oportunidad de financiamiento y el haber pertenecido a programas
de vinculacion de la institucion durante la etapa escolar: “Yo ya habia estado en la universidad,
asi que yo ya conocia todo desde chica. Mi mama estudié aca. Fui [estudiante] Delta (...).
Entonces, ya habia cosas que sabia. Entonces por eso fue facil para mi” (CSM2022; GF3:18);
“Y la Universidad mmm, la elegi por dos cosas, (...) segundo, porque yo ya la conocia, porque
bueno, (...) yo fui nifa Delta, entonces como que estaba aqui siempre” (CSTR2020; GF2:26);
“Pero fue porque mi abuela es- emmm (...) trabaja en admision de la U, aca. Entonces... por
ella... estudié las carreras y tomé la decision. Como a base de ella” (ITH2018; GF1:66)
Medio iba a las ferias vocacionales que hacian aqui mismo en la universidad, en las escuelas,
y asistia a diversas instituciones, pero yo creo que lo mas decisivo también era que yo era
estudiante en el Delta, en el Enlace (...) ya conocia la universidad y estaba dentro de la... de
aqui, y me sentia a gusto. Entonces queria continuar aca (...) y también quedarme aqui en la
ciudad. Pero era como lo que queria. No queria moverme tampoco, entonces aqui yo creo
que fue principalmente eso, que pertenecia a programas de aqui de la universidad (HuM2019;
GF1:69).

En cuanto a los programas de acercamiento escolar, emerge el imaginario de entender
la educacién secundaria y universitaria como una linea continua para el desarrollo personal y
social, tal y como lo expresa un participante: “(...) también hice un curso de adelantamiento,
de célculo. También tuve la opcién de ir a un preuniversitario, pero quise no tomarlo”
(CNH2019; GF2:40). Esto se evidencia ademas en el siguiente discurso:

(...) el colegio me ayuda a ir a la escuela de verano de otra universidad, y ahi yo tomé un

curso de neurociencia, de neuroanatomia, y ese paso me pudo acercar bastante mas; por
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ejemplo vi el museo de medicina, una maravilla, ese tipo de cosas me acercaron bastante
mas a la parte practica de las cosas, de hecho lo que vimos en neuro en primer tiempo,
neuroanato, fue lo que vi en ese cursito de medio mes, y ese tipo, sipo las practicas mas
cercanas a la realidad me ayudé (CMsH2020; GF5:15).

Dimension Decision/eleccion Vocacional

La decision/eleccion vocacional puede comenzar a gestarse desde la educacion
secundaria y culminar en el hito de elegir una casa de estudios en particular. En este proceso
inciden diversos factores, como el conocimiento previo de la universidad, los eventos
biograficos que configuran la identidad, la influencia de profesionales orientadores y la
existencia de un vinculo previo con la institucion. A ello se suman el grado de familiaridad con
el sistema de acceso a la educacion superior y las experiencias de exploracioén y preparacion
académica y vocacional, tal como se muestra en la Figura 2.

En este también incide el conocimiento previo de la institucion universitaria, los
eventos biograficos identitarios, los/las profesionales guia y el vinculo pre existente, pero
ademas se suma el conocimiento que se tenga sobre el sistema de acceso a la universidad y
las experiencias de exploracion/preparacion académica y vocacional, tal y como ilustra la

Figura 2.

Figura 2

Decisién/ eleccion vocacional

EvEMTOS
BRI AN

Conocimiento del Sistema de Acceso a la Universidad

La transicion hacia la educacion superior se ve influida por diversos espacios y actores
gue median el acceso a la informacion y la preparacion de las y los estudiantes. Entre ellos,

destacan tres dimensiones clave: el apoyo familiar, las instancias de (pre)formacién y la
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politica publica. En primer lugar, las familias cumplen un rol central no solo como referentes
afectivos, sino también como agentes que anticipan escenarios formativos, orientan
decisiones y facilitan recursos que posibilitan el ingreso universitario. En segundo lugar, las
experiencias de preparacion académica y vocacional, tales como los preuniversitarios o
programas escolares, permiten desarrollar herramientas cognitivas y afianzar el sentido de
autoeficacia, promoviendo elecciones mas seguras y contextualizadas. Estos espacios
también contribuyen a delinear intereses y orientar la eleccion de areas disciplinarias,
fortaleciendo el proceso de eleccion vocacional. En tercer lugar, las politicas publicas de
acceso, como la gratuidad o becas especificas, emergen en los relatos como condiciones
estructurales que habilitan trayectorias interrumpidas o postergadas por motivos econémicos.
Una participante relata que su decisidén de retomar los estudios se vio directamente
posibilitada por la implementacion de la gratuidad: “fue mi limitante en ese momento, y esta
segunda oportunidad me vino como anillo al dedo porque sali6 la gratuidad y yo dije, esta es
mi oportunidad para volver a retomar” (CMsM2018). Otro testimonio sefala que el beneficio
economico incidid en su eleccidn institucional: “como me habia ganado la gratuidad, decidi
venirme para aca (...) si no me lo hubiera ganado, hubiera ido a estudiar (...) la beca docente”
(CSTR2020). Estos relatos dan cuenta de que el ingreso a la universidad no es unicamente
una decision individual, sino una construccion situada que se configura en la interseccion entre

condiciones materiales, apoyos relacionales e intervenciones estatales.

Exploracion/Preparacion

En esta categoria se identifican las experiencias de acercamiento académico y
vocacional a la educacion superior. En este sentido emerge el imaginario de entender la
educacion secundaria y universitaria como una linea continua y obligatoria para el desarrollo
personal y social: “(...) también hice un curso de adelantamiento, de calculo. También tuve la

opcion de ir a un preuniversitario, pero quise no tomarlo” (CNH2019; GF2:40).

Discusién y Conclusién

Esta investigacion tuvo por objetivo comprender el proceso de transicidon e ingreso a
la universidad como una construccién discursiva, en la que se entrelazan y configuran distintas
voces, perspectivas y énfasis de un grupo de estudiantes que ha vivido dicha experiencia. La
Figura 3 ilustra como, entre los hallazgos obtenidos, destaca el surgimiento de un sentido de

pertenencia como facilitador de la transicion de la educacion secundaria a la universidad.
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Figura 3

Configuracion de los discursos sobre transicion desde la educacion secundaria a la

universitaria.
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‘ Decision / eleccion vocacional ‘

El sentido de pertenencia se configura con y a partir del entorno social en el que se
desenvuelven los y las estudiantes, y su desarrollo trasciende el periodo universitario; se va
forjando desde el periodo previo al ingreso a la universidad y a través de una serie de acciones
y experiencias que ocurren en la primera etapa (preparacion) del modelo de transicion de
Nicholson (1990). De acuerdo a los resultados de nuestra investigacion, al igual que lo
reportado por otros estudios (De Clercq et al., 2018; Guzman, et al., 2021; Santelices et al.,
2020), en esta etapa juega un rol central tanto en la preparacion académica como en el
desarrollo de expectativas realistas respecto del contexto universitario.

En nuestra investigacion, la tarea de preparacion académica aparece reflejada en el
conocimiento previo que tienen los y las estudiantes sobre la universidad, en el conocimiento
de acceso a la misma, asi como también en la exploracion/preparacion que realizan y el
desarrollo de un vinculo previo con la entidad de educacién superior. El conocimiento previo
de la universidad, implica que las y los estudiantes se involucran en un proceso de conocer la
estructura curricular de los programas de su interés y de las universidades que los imparten.
En cuanto al conocimiento sobre el acceso a la universidad, las y los estudiantes identifican
los requisitos de acceso y despliegan estrategias orientadas a lograr esos requisitos, como el
cursar un programa de preparaciéon de examenes de admisién a las universidades o
informarse sobre la politica publica que favorece el ingreso. Respecto a la
exploracién/preparacion, ésta se relaciona con el desarrollo de un vinculo con la comunidad
universitaria, previo al ingreso, a partir de la posibilidad que tienen las y los estudiantes de

participar de actividades formativas durante la ensefanza secundaria en la institucion
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universitaria, como es el caso de cursar, y, posteriormente convalidar, asignaturas de ciencias
basicas para estudiantes que ingresan a primer afno de carreras que, por sus siglas en inglés
se las conoce como STEM (Science, Technology, Engineering, and Math) y que en nuestro
estudio hemos identificado como | y T. Este vinculo preexistente con la comunidad
universitaria también se desarrolla con el conocimiento directo o indirecto de la universidad,
al participar en programas de vinculacion universidad-escuela, o al tener las referencias de
familiares u otras personas ligadas de alguna manera con la institucion. En la tarea de
desarrollar expectativas realistas sobre la universidad, nuestros resultados muestran la
incidencia que tiene en los y las estudiantes el conocimiento previo sobre la misma, a la luz
de la informacioén que han adquirido sobre las orientaciones y caracteristicas de los programas
de estudio de su interés. Ademas, dichas expectativas se construyen y retroalimentan a partir
de la experiencia y el desarrollo de un vinculo con profesionales que les han guiado y
orientado sobre las demandas del sistema universitario y como conducirse en los estudios en
esta etapa formativa.

Este periodo supone mas alla de una preparacion, la oportunidad para el conocimiento
e identificacion de caracteristicas que le permiten a los y las estudiantes formarse una imagen
de universidad y que van forjando las bases para un sentido de pertenencia con ella. Asi, las
y los estudiantes comienzan a evaluar y sopesar la importancia de atributos que son
coincidentes con los mencionados en estudios previos (Alhaza et al., 2021; Duarte et al.,
2010). Particularmente en esta investigacion se valora la localizacion geografica proxima al
entorno familiar como un aspecto importante en la toma de decisiones respecto de su eleccion
de carrera, la excelencia académica de la universidad y las experiencias personales de
participacion en actividades universitarias.

Este ultimo factor constituye un resultado relevante dentro de esta investigacion, en la
medida en que muestra que la experiencia de participacion directa en programas de
vinculacién universidad-escuela trascienden su objetivo central de orientacién académica y
potenciacién de habilidades. En efecto, la participacion en estos programas parece constituir
un motor importante para el desarrollo del sentido de identidad con la universidad, reforzando
asi el compromiso y anclaje con esta (Balaji et al., 2016; Suhlmann et al., 2018).

Por otra parte, de esta investigacion surgen ciertas implicaciones tedricas. La etapa de
preparacion ha sido conceptualizada fundamentalmente como un proceso de toma de
decisiones centradas esencialmente en factores cognitivos del orden del conocimiento, en
este caso, conocimiento de las instituciones y del sistema de admisién a las universidades.
Nuestra investigacion muestra que también influyen de manera importante factores de la
esfera afectiva, como el sentido de identidad y el refuerzo de la autoimagen, pues igualmente
constituyen aspectos potentes en esta fase y pueden abrir pistas importantes hacia la

comprension del proceso de transicion y permanencia en educacion superior.
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Si bien la presente investigacion consideraba la diversidad de género y las disciplinas
académicas, las que fueron intencionadas desde la seleccion de la muestra y el guion tematico
de los grupos focales, en el contexto de este reporte, no se describen diferencias a este nivel.
Lo anterior abre el espacio para un analisis mas detallado e integrador, por cuanto el género
constituye una dimension identitaria, social y relacional importante dentro del proceso de
transicion hacia la educacion superior. A su vez la disciplina académica se constituye como
un microsistema con particularidades que pueden matizar el proceso de transicion.

Finalmente, en esta linea, es importante la apertura de espacios universitarios que
refuercen este vinculo y que promuevan procesos de reforzamiento endogrupales. Ademas,
es importante la creacion y fortalecimiento de aspectos identitarios a través de actividades
que fomenten el sentido de comunidad. Asi, experiencias de la institucion en la que se llevo a
cabo esta investigacion, tales como las tutorias entre pares e instancias de convivencia,
pueden ser una pista importante a este respecto: instancias que se den dentro de una
estructura institucional, en la que los mismos integrantes de la comunidad constituyan un
soporte y faciliten, a través de un conjunto de acciones, el transito, la integracion y

participaciéon en el nuevo contexto universitario.
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Resumo

Este capitulo apresenta uma pesquisa sobre a saude mental e a apropriacdo do termo
neurodiversidade entre jovens brasileiros, além de suas implica¢cdes nas vivéncias de
saude mental. A pesquisa, de abordagem quantitativa e qualitativa, foi realizada por
meio de um questionario online com até 44 perguntas, variando conforme as respostas
dos participantes, com idades entre 14 e 29 anos, cursando ou ja concluidos o Ensino
Médio e a Educacao Superior. Dos 118 participantes, 68,6% relataram ter sentido o
impacto da pandemia de COVID-19, sendo que 44,1% ainda o sentem. Em relacao a
saude mental e neurodiversidade, observou-se que 29,7% dos respondentes possuem
diagndstico de saude mental, sendo que 66% desse grupo conhecem o termo
neurodiversidade; 60,2% dos respondentes ndo possuem diagnéstico de saude mental,
mas possuem suspeitas, sendo que 40% conhecem o termo neurodiversidade; 39,8%
dos respondentes ndo possuem diagnostico de saude mental e ndo tém suspeitas, e
27% conhecem o termo. Os principais sintomas identificados foram ansiedade,
problemas de atencZo e depressdo. E uma temética que exige, da psicologia uma
atuagdo politica na problematizagdo e compreensdo dos determinantes sociais,

historicos e politicos do sofrimento psiquico.

Palavras-chave: - Psicologia e Educacido; Saude Mental; Neurodiversidade;

Medicalizacao; Pés-Pandemia.
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Resumen

Este capitulo presenta una investigacién sobre salud mental y la apropiacion del término
neurodiversidad entre jovenes brasileros, ademas de sus implicaciones en las vivencias
de salud mental. El estudio, de abordaje cuantitativo y cualitativo, fue realizado por
medio de un cuestionario en linea conteniendo 44 preguntas, que variaba en funcion de
las respuestas de los participantes, con edades entre 14 y 29 afos, que cursaban o ya
habian finalizado estudios de nivel medio o superior. De los 118 participantes, 68.6%
relataron haber sentido el impacto de la pandemia por COVID-19, mientras que un
44,1% que lo sigue sintiendo. En relacion a la salud mental y la neurodiversidad, se
observd que 29,7% de los respondentes poseen diagnostico de salud mental, siendo
que el 66% de ese grupo conocen el término neurodiversidad; 60,2% de los
respondentes no poseen diagndstico de salud mental pero poseen sospechas, siendo
que 40% conocen el término neurodiversidad; 39.8% de los respondentes no poseen
diagnéstico de salud mental y no poseen sospechas, y 27% conocen el término. Los
principales sintomas identificados fueron ansiedad, problemas de atencién y depresion.
Es una tematica que exige de la psicologia una actuacién politica en la problematizacion
y comprension de los determinantes sociales, histdricos y politicos del sufrimiento

psiquico.

Palabras clave: Psicologia y Educacién; Salud Mental; Neurodiversidad; Medicalizacion;

Pos-Pandemia

Nos espacos escolares, cada vez mais no pos-Pandemia de COVID-19, a
tematica da saude mental tem sido reconhecida como fundamental para a garantia da
permanéncia e do bom desempenho escolar dos estudantes. Concomitantemente,
emerge a referéncia a condicdo de neurodiversidade de alunos, o que requer dos
espacgos escolares, uma atencao a necessidade educacional envolvida.

Parte-se dos pressupostos da Psicologia Histérico-Cultural, com seu enfoque
materialista-dialético, em que se busca compreender o desenvolvimento humano
reconhecendo suas bases histéricas e a relagéo indissociavel entre cognitivo e afetivo.
Pode-se afirmar, dentro desse enfoque, que a saude mental € um fendmeno social,
historico e contextual.

As autoras Silva e Tuleski (2015) reiteram, na discussao sobre a Patopsicologia,
que “ao se pautar na estrutura da atividade humana, com suas alteragdes patoldgicas,

Zeigarnik defende que a patologia age na personalidade, na intrinseca relagédo entre as
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condi¢des sociais, 0 desenvolvimento psiquico e o desencadeamento do adoecimento
psiquico” (p. 214).

Com base nas contribuicoes de Ortega (2008), é possivel afirmar que o termo
neurodiversidade foi proposto pela socidloga australiana Judy Singer, em 1999. Explica
que “trata-se antes de uma diferenca humana que deve ser respeitada como outras
diferengas (sexuais, raciais, entre outras). Os individuos autodenominados
‘neurodiversos’ consideram-se ‘neurologicamente diferentes’, ou ‘neuroatipicos’
(p.477).

Ortega (2008) argumenta que a concepcao de neurodiversidade, inicialmente,
articulou-se a defesa da ideia de que o autismo ndo € uma doenca, mas uma parte
constitutiva do sujeito e que envolve um funcionamento cerebral que diverge dos
neurotipicos. O autor destaca que, inicialmente, o grupo envolvia pessoas com formas
mais brandas do Transtorno do Espectro Autista (TEA), denominadas de ‘alto
funcionamento’, como aqueles diagnosticados com Sindrome de Asperger, com o intuito
de formar um movimento em busca do empoderamento da cultura autista.

Em discussdo mais recente, Bliacheris e Hernandez (2024), apoiando-se nas
contribuigdes de Abreu (2022), destacam a ambiguidade do termo que se refere tanto a
caracteristicas individuais como a um movimento politico e, baseado na obra de Singer,
elenca o que considera como quatro objetivos consensuais do movimento: modificar o
discurso estigmatizante das neurominorias, destacar os elementos positivos das
neurodivergéncias em oposicdo a percepgdo baseada em déficits, lutar pela
participacdo das pessoas neurodivergentes na sociedade e demonstrar que a inclusdo
beneficia a toda sociedade.

Dando continuidade a analise, Bliacheris e Hernandez (2024), afirmam que o uso
do termo neurominorias, além de se aproximar do modelo social de deficiéncia, entende
a propria deficiéncia como um fendmeno social e ndo apenas biolégico. Desta forma,
baseando-se em (Baker, 2011), explicam que as neurominorias sao ampliadas, para
além da comunidade autista, e passa a abranger outras diferengas neurolégicas como
Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade, Bipolaridade, Deficiéncias
Intelectuais, Transtorno de Estresse Pds-Traumatico e Esquizofrenia.

Uma outra definicdo ampliada de neurodivergéncia é de Alencar, Barbosa e
Gomes (2022):

Diante dessa perspectiva, pode-se entender como pessoas neuro-divergentes:

autistas, pessoas com Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade

(TDAH), pessoas com altas habilidades/superdotacdo (AH/ SD), dentre outras.

Os demais individuos, ou seja, aqueles com o funciona-mento cerebral

considerado “tipico” sdo denominados “neurotipicos” (p. 2128).
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E possivel constatar que a discuss&o sobre neurodiversidade ainda esta em
aberto. Ortega (2009) lembra que o movimento identitario € minoritario dentro do
espectro total do autismo. “Muitos autistas ndo possuem nem a capacidade cognitiva de
falar, nem dizer o que pensam ou sentem, quanto menos de se organizar politica e
comunitariamente” (p.75). Também ressalta que € um movimento que tem como
pressuposto uma concepcao bioldgica e cerebral do transtorno autista, que ao longo do
século XXI passa a abranger outras condi¢cdes do desenvolvimento humano.

Dessa forma, a pesquisa realizada teve como objetivo compreender aspectos da
saude mental e da apropriagdo do termo neurodiversidade, bem como suas implicagdes
para vivéncias em saude mental de jovens.

A pesquisa proposta, de carater quantitativo e qualitativo, envolveu a aplicacao
de um questionario online com até 44 perguntas, com variagdo no numero de questdes
conforme as respostas fornecidas pelos participantes. O questionario estava organizado
em seis segbes (Figura 1). As duas primeiras, comuns a todos os participantes,
abordavam, respectivamente, questdes de caracterizacao (como idade, ragca e género)
e a relacdo entre saude mental e a pandemia de Covid-19. A pergunta seguinte
indagava se os participantes possuiam algum diagnéstico relacionado a saude mental.
Em caso afirmativo, eram direcionados para a secéo 3, que abordava questdes sobre o
diagnéstico e o tratamento correspondente, e, em seguida, para a ultima se¢ao, comum
a todos, que continha perguntas sobre o conceito de neurodiversidade. Se a resposta
fosse negativa, o questionario perguntava se o participante suspeitava de ter algum
diagnostico. Em caso afirmativo, o participante era direcionado para questdes
relacionadas a essa suspeita, como sintomas e uso de automedicacgédo, e, em seguida,
respondia as questdes finais sobre neurodiversidade. Caso a resposta fosse negativa,

o participante era encaminhado diretamente para a ultima secao do formulario.
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Figura 1:
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Os 118 participantes foram selecionados considerando-se a idade entre 14 e 29
anos e a formagdo no Ensino Médio ou Educagao Superior, em andamento ou
concluidos. O questionario foi respondido de forma online, sendo enviado para
diferentes grupos de estudantes, do ensino médio e universitarios, podendo ser
reenviado por participantes. O critério de participacdo foi momento do processo de
escolarizacao, citados anteriormente.

O tratamento dos dados envolveu inicialmente a categorizagao, para que fosse
possivel o desenvolvimento de analise quantitativa com carater mais descritivo, bem
como qualitativa com carater mais analitico, permitindo, assim, atingir o objetivo

proposto pela pesquisa.

Resultados e discussao

Caracterizagao dos participantes

A idade dos participantes variou entre 14 anos e mais de 29 anos. As respostas
prevaleceram na faixa entre 14 e 23 anos, totalizando 87,3%. As faixas de idade entre
25 e mais de 29 anos remetem a 12,7% dos respondentes. Majoritariamente, os
participantes eram da regido Sudeste do Brasil, sendo 62,7% do estado do Espirito
Santo e 28% do estado de S&o Paulo.

Os dados sobre a formagéao revelam que 79,7% estudaram em uma instituicao
da rede publica e 20,3% da rede privada. A prevaléncia da formacao foi no Ensino
Médio, com 44,1% das respostas, na Educacado Superior em andamento, 41,5%, e na

Educacao Superior concluida foi de 11%.
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Em relagdo a género, 48,3% identificaram-se como masculino e 47,5% como
feminino, sendo que 72% se declararam heterossexual, 12,7% bissexual e 6,8%
homossexual. Destaca-se que, em relacdo a raga, 70,3% dos respondentes se
autodeclaram branca e 25,4% parda.

Por fim, verifica-se uma heterogeneidade de respostas em relacéo a renda que
teve como referéncia o valor do salario minimo no Brasil (R$1412,00), sendo que as
respostas que podem ser destacadas s&o: na faixa de meio a 2 salarios 28,8%, acima

de 8 salarios 22% e na faixa de 3 a 5 salarios, 16,1%.

Sobre saude mental e pandemia da Covid 19

A maioria dos participantes (68,6%) acredita que a pandemia de Covid-19
impactou sua saude mental, enquanto 17,8% afirmam n&o ter sido afetados e 13,6%

nao souberam responder (Grafico 1).

Figura 2:
Porcentagem de respondentes que acreditam que a pandemia afetou sua satde

mental

® sSim
® N:zo
Nao sei.

Além disso, 44,1% considera que sua saude mental ainda reflete os efeitos vivenciados
durante a pandemia, enquanto 39% discordam dessa percepcgao e 16,9% permanecem

indecisos (Grafico 2).
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Figura 3:
Porcentagem de respondentes que acreditam que a pandemia ainda afeta sua satde

mental atualmente
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Conforme foi destacado por pesquisadores da Fundagao Oswaldo Cruz (Fiocruz)
do Brasil, € comum que as pessoas, ao enfrentarem uma pandemia, se encontrem em
constante estado de alerta, com sentimentos de preocupacgao, confusdo e estresse
(Noal, Passos & Freitas, 2020). A estimativa é de que de um tergo a metade da
populagédo afetada por uma epidemia possa desenvolver algum tipo de manifestagéo
psicopatolégica, caso ndo haja uma intervencao adequada para lidar com as reagdes e
sintomas apresentados (Noal, Passos & Freitas, 2020). Entretanto, os mesmos
pesquisadores destacam que nem todas as manifestagcbes de sofrimento psiquico
poderao ser qualificadas como doencgas, “a maioria sera classificada como reacoes
normais diante de uma situagao anormal” (Noal, Passos & Freitas, 2020, p. 21).

Cinco anos ap6s o inicio da pandemia da Covid-19, os jovens participantes
tendem a acreditar que seus impactos na saude mental estdo diminuindo, apesar de
quase metade (44,1%) ainda sentir os seus efeitos. Se apenas 17,8% afirmaram néo ter
experimentado os efeitos da pandemia enquanto ela acontecia, a porcentagem de
jovens que consideram que a pandemia nao reflete mais em sua saude mental
aumentou para 39%.

Dados de pesquisa realizada por especialistas da Fiocruz alertam em relagéo a
sinais e sintomas de ansiedade na mesma faixa etaria:

Os sinais/sintomas de ansiedade se mostraram progressivamente mais

expressivos conforme a faixa etaria dos participantes. Observou-se que 54,5%

dos participantes da pesquisa com idades entre 15 e 17 anos reportaram

ansiedade em comparacéo a 61,7% daqueles com idades entre 18 e 24 anos e

65% dos que tinham entre 25 e 29 anos. O mesmo ocorreu em relagdo aos
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sinais/sintomas de depressao: 15 a 17 anos: 13,5%; 18 a 24 anos: 16,6%; 25 a
29 anos: 19,9% (Lima et al., 2022, p. 77).

Participantes com diagnostico em satde mental

Salienta-se que quase 30% (n=35) dos jovens participantes da pesquisa
possuem um diagnéstico relacionado a saude mental, sendo que 60% (n=21) deles
possui mais de um diagnéstico associado, como Ansiedade e Transtorno do Espectro
Autista ou Ansiedade, Depressao e Bulimia, por exemplo.

Com relacao aos diagnésticos, a Figura 4 mostra que o Transtorno de Ansiedade
€ de longe o mais prevalente (82,9%), seguido por Depressao (40%), Transtorno de
Déficit de Atencao e Hiperatividade - TDAH (34,6%), Transtorno do Espectro Autista -
TEA (17,1%) e Transtorno Obsessivo-Compulsivo (14,3%).

Figura 4:
Diagnosticos em saude mental dos respondentes

Ansiedade 29 (82,9%)
Depressao 14 (40%)
Esquizofrenia 1(2,9%)
Transtorno de Déficit de Ate... 12 (34,3%)
Transtorno do Espectro Auti... 6 (17,1%)
Transtorno Bipolar|—0 (0%)
Sindrome do Panico 1(2,9%)
Transtorno Opositor Desafia...[—0 (0%)
Transtorno Obsessivo Comp... 5 (14,3%)
Bulimia 2 (5,7%)
Anorexia 3 (8,6%)
Altas Habilidades / Superdot...|—0 (0%)
Dislexia|—0 (0%)
Transtorno de Personalidad...[—0 (0%)
Fobia social 1(2,9%)
Aspectos autistas mas ndo o... 1(2,9%)
0 10 20 30

O diagnéstico foi realizado, em sua maioria, por profissional psiquiatra, conforme
a Figura 5, seguido pelo psicélogo, médico neurologista, neuropsicologo e

psicopedagogo.

Figura 5:
Profissional responsavel pelo diagndstico dos respondentes
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Qual (is) profissional (is) fez (fizeram) o DIAGNOSTICO?

35 respostas

Médico(a) Psiquiatra

Médico(a) Neurologista 9 (25,7%)

Médico(a) Clinico Geral 2 (5,7%)

Psicélogo(a) 17 (48,6%)

Psicopedagogo (a) 1(2,9%)

Fonoaudidlogo (a) 0 (0%)

Neurospsicologo(a) 4 (11,4%)

0 5 10 15 20 25

A maioria dos participantes com diagndstico, 57,1% (n=20), esta atualmente em
acompanhamento com um profissional de salude mental, enquanto 37,1% (n=13) ja
receberam acompanhamento, mas ndo estdo no momento, e apenas 5,8% (n=2) nunca

tiveram algum tipo de acompanhamento médico ou psicolégico.

Figura 6:
Acompanhamento com profissional de saude mental entre participantes com

diagnostico

Faz ou ja fez ACOMPANHAMENTO com profissional de saulde por causa desse diagnéstico?
35 respostas

@ Sim, estou em acompanhamento.

@ Ja fiz acompanhamento, mas néo fago
no momento

) Nao, nunca fiz.

Entre os respondentes com diagndstico em saude mental, 57,1% (n=20) fazem
uso atualmente de medicamentos psiquiatricos — mesma porcentagem dos que estao
em acompanhamento profissional. Além disso, 25,7% (n=9) ja utilizaram esses
medicamentos em algum momento da vida, enquanto 17,2% (n=6) nunca fizeram uso
(Figura 7). A grande maioria, portanto, dos jovens que receberam um diagnéstico em

saude mental foram medicados em algum momento de sua vida.
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Figura 7:

Uso de medicamentos psiquiatricos entre participantes diagnosticados

@ Estou em uso atualmente
@ Ja fiz uso, mas nao atualmente

@ Nunca fiz uso de medicamento
psiquiatrico

Aprofundando a investigacdo, verificou-se que os principais medicamentos
citados, entre os 29 respondentes que ja fizeram ou fazem uso atualmente, sao:
Metilfenidato (n=10), Escitalopram (n=8), Sertralina (n=7) e Fluoxetina (n=4). No

entanto, 18 nomes diferentes de principios ativos foram citados pelos participantes.

Figura 8:

Tipos de medicamentos psiquiatricos usados pelos participantes diagnosticados

Metilfenidato (Ritalina, Atten... 10 (35,7%
Lisdexanfetamina (Venvanse) 1(3,6%)
Clonazepam (Rivotril) 3 (10,7%)
Escitalopram (Lexapro, Exo... 6 (21,4%)
Sertralina (Zoloft, Assert) 7 (25%)
Fluoxetina (Daforin, Depress) 4 (14,3%)
Amitriptilina (Amytril)
Valproato de Sodio (Depake...
Divalproato de Sdodio (Depak...
Venlafaxina (Venlift, Venlaxin)
Desvenlafaxina (Elifore, Des... 3 (10,7%)
Risperidona (Respidon) 2 (7,1%)
Haloperidol (Aldol)
Quetiapina 3 (10,7%)
Revoc 2 (7,1%)
Ansitec e Alprazolam 1(3,6%)
Cloridrato de Venfalaxina 1(3,6%)
escitalopram 1(3,6%)
Oxalato de Escitalopram 1(3,6%)
Pondera e wellbutrin 1(3,6%)
Aripiprazol e Revoc 1(3,6%)
1 (3,6%)
Litio 1 (3,6%)
Nortriptilina 1(3,6%)
0] 2 4 6 8 10

Participantes sem diagnostico em saide mental
Dos participantes que ndo possuem diagndsticos, averigua-se que, do total de

83 respostas, 60,2% (n=50) suspeitaram em algum momento possuir algum tipo de
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diagnéstico de saude mental. Em contrapartida, 39,8% (n=33) dos participantes nunca
suspeitaram. Ou seja, do total de 118 jovens participantes desta pesquisa, apenas 33
(27,9%) ndo possuem nem nunca suspeitaram de ter um diagnéstico em saude mental.

Esses dados corroboram um processo conhecido como medicalizagc&o da vida
cotidiana Entende-se medicalizagdo como a tendéncia a reduzir as questdes da vida
social, que sao complexas e multifatoriais, a uma racionalidade que vincula a
determinismos organicos certas dificuldades de adaptacao as normas sociais (Conselho
Federal de Psicologia [CFP], 2015). Nessa légica, processos de sofrimento psiquico sdo
reduzidos a problemas de origem bioldgica e médica, desconsiderando seus
determinantes sociais, politicos e/ou escolares, o que pode ser muito perigoso. Além de
enriquecer a industria farmacéutica, que vem cada vez mais ocupando lugar central na
economia capitalista (Meira, 2018), reduzir o sofrimento a questdes biolégicas e
individuais tira o foco das origens sociais e politicas do fen6meno, desmobilizando as
possibilidades de transformagéao social.

Novamente, a principal suspeita € de Ansiedade (90%), seguido, agora, pelo
TDAH (44%), Depressao (34%) e TEA (14%).

Figura 9:

Suspeita de diagnéstico dos participantes.

Caso ja tenha suspeitado, indique qual (is) DIAGNOSTICO (s).

50 respostas

Ansiedade

Depressao

Esquizofrenia

Transtorno de Deficit de Ate. ..
Transtorno do Espectro Auti...
Transtorno Bipolar

Sindrome do Panico
Transtorno Opositor Desafia...
Transtorno Obsessivo Comp...
Bulimia

Anorexia

Altas Habilidades / Superdot...
Dislexia

Transtorno de Personalidad...

45 (90%)
17 (34%)

22 (44%)

7 (14%)

2 (4%)
5 (10%)
0 (0%)

3 (6%)

3 (6%)

6 (12%)
1(2%)

2 (4%)

4 (8%)

0 10 20 30 40 50

Apenas 3 dos 50 participantes que suspeitam ter um diagndstico em saude
mental relataram ter recorrido a automedicacéo. Entre os principais motivos para nao
possuirem um diagnostico formal, destaca-se o fato de nunca terem buscado um
profissional especializado. Alguns poucos participantes mencionaram a falta de
recursos financeiros (n=4), o preconceito (n=3), a percepg¢ao de que nao era necessario
(n=3) e o fato de estarem em processo diagndstico (n=4).

Torna-se urgente assinalar que em analise mais abrangente dos dados sobre o
TEA evidencia-se que dos participantes com diagndstico (n=35), obteve-se de respostas

que 17,1% (n=6) possuem diagndstico dentro do espectro autista. Considerando-se o
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total de respondentes (n=118) verifica-se que um a cada 20 participantes da pesquisa
foi diagnosticado com TEA. Se, ousadamente, somarmos o numero de resposta dos
participantes com diagndstico (n=6) e com suspeita (n=7), obtém-se um total de 13
respostas. A correlacdo com respondentes aumenta para um a cada 9 participantes da
pesquisa foi diagnosticado ou suspeita de ter o diagnéstico de TEA. E fundamental a
continuidade de pesquisas para a compreensao critica desses dados, que nao sao
objeto desta pesquisa, mas carecem de analise aprofundada, uma vez que a correlacgao,
nas duas possibilidades apresentadas, estd muito acima dos dados que se tém
atualmente.

Compartilha-se da perspectiva de que os dados sobre TEA no Brasil ainda sao
incipientes. A titulo de contextualizacéo, justificando a necessidade de aprofundamento
dos dados, € sabido que em 2023, o Centers for Disease Control and Prevention (CDC),
dos Estados Unidos da América, publicou estudo em que verificou que 1 a cada 36
criancas, nos EUA, com 8 anos, havia sido diagnosticada com TEA.

(https://lwww.cdc.gov/)

Concepcgodes de neurodiversidade

Do total de participantes (n=118), quase metade (44,5%) esta familiarizada com
o termo "neurodiversidade". Esse percentual sobe para 66% entre aqueles que possuem
um diagnéstico em saude mental, sugerindo uma maior exposi¢do ao conceito entre
aqueles que passaram por processos diagnosticos e terapéuticos. Entre os que
suspeitam ter uma condigdo, mas nao possuem um diagnéstico formal, 40% conhecem
o termo. Ja entre os que ndo tém diagndstico nem suspeitas, esse numero cai para 27%
(Figura 10).
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Figura 10:

Porcentagem dos participantes que conhecem o termo neurodiversidade de acordo
com condi¢do de diagnostico em saude mental.

118
respondentes

35
com diagnostico de
salude mental

50
sem diagndstico de
saude mental, mas
com suspeita

\ 33

sem diagndstico de
salude mental, nem
suspeita

23
conhecem o termo (66%)

12
nao conhecem o termo
(34%)

20
conhecem o termo (40%)

30
ndo conhecem o termo
(60%)

09
conhecem o termo (27%)

24
ndo conhecem o termo
(73%)

Quando solicitados a definir o termo neurodiversidade, os participantes

associaram-no a diferentes aspectos, que foram agrupados nas seguintes categorias:

a) cerebrais/neuroldgicos, b) mentais/psicolégicos e c) outros aspectos da vida. A

Tabela 1 apresenta, define e exemplifica cada uma dessas quatro categorias, além de

mostrar a quantidade de respostas associadas a cada uma delas.

Tabela 1:

Categorias de respostas sobre o significado de Neurodiversidade.

Categoria Defini¢ao N° de Exemplos

respostas
Aspectos Respostas que fazem N=49 “Pessoas que tém um
cerebrais/ referéncia ao (39,5%) funcionamento do cérebro

Neurolégicos

funcionamento do
cérebro e as condicdes
neuroldgicas.

diferente”.

“Pessoas com condi¢ées
neurologicas diversas das
minhas’.

“Um conceito que valoriza
a diversidade natural do
funcionamento do
céerebro”.
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Aspectos Respostas que remetem N=30 “A mente do individuo
mentais ao termo mental, (24,2%) funciona de um modo
psiquico, fatores diferente”.
psicologicos ou ao “Varias maneiras de uma
funcionamento da mente se expressar’.
mente. “A diversidade de
diagndosticos psicologicos’.
“A plurissignificagcdo do
entendimento psiquico
individual”.
Outros Mencao a outros N=22 “Acredito que seja a
aspectos da aspectos da vida, como  (17,8%) individualidade de cada
vida comportamentais, pessoa compreender as
emocionais, modos situacbes e adversidades
diversos de ser e agir no da vida, cada um enfrenta
mundo. uma situacao de uma
forma”.
“As diferentes formas de
pensamentos e
comportamentos das
pessoas”.
“Os diferentes tipos de
pessoas e seus jeitos de
agir e pensar”.,
Nao Afirmaram nao saber o N=23 “Néo ser”,
souberam que significa o termo (18,5%) “Né&o conhecgo’.
responder Neurodiversidade. “Nao tenho ideia’.

E possivel perceber uma predominancia das respostas centradas nos aspectos
neuroldgicos o que reflete uma compreensao alinhada a perspectiva biolégica e
naturalizada da diferenga do funcionamento cognitivo. A menor associagao do termo a
outros fatores, como comportamentais, emocionais e de vivéncia cotidiana sugere que
a compreensdo da neurodiversidade ainda estd muito ligada a uma visdo mais
biomédica, sem necessariamente abranger sua dimensao psicossocial, histérica e
contextual.

A Tabela 2 abaixo apresenta a distribuicdo das respostas de acordo com a

condigdo de diagnostico em saude mental.
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Tabela 2:

Categorias de respostas sobre Neurodiversidade segundo o diagndstico em Saude
Mental

Aspectos Aspectos Outros Nao
cerebrais/ mentais/ aspectos souberam
neurolégicos psicolégicos responder
Com diagnéstico  36,1% (n=13) 36,1% (n=13) 8,4% 19,4% (n=07)
(n=36) (n=03)
Sem diagnéstico, 43,4% (n=23) 17% (n=09) 20,7% 18,9% (n=10)
mas com (n=11)
suspeita (n=53)
Sem diagnéstico  37,1% (n=13) 22,9% (n=08) 22,9% 17,1% (n=06)
e sem suspeita (n=08)

(n=35)

Verifica-se que os participantes com diagndstico pouco associam o termo
Neurodiversidade a diversidade de condi¢des relacionadas a outros aspectos da vida,
além do cerebral ou mental, em comparagao aos participantes sem diagnéstico. O grupo
com diagndstico tende a relatar, mais frequentemente, aspectos cerebrais e mentais,
refletindo uma maior estruturacao e compreensdo das suas condi¢gdes dentro dos
parametros clinicos de diagnéstico, como nos casos de TDAH, autismo, dislexia, etc. O
grupo sem diagnéstico e sem suspeita mostra uma distribuicdo mais diversificada, nao
se atendo ao reducionismo de explica¢des bioldgicas e neurologicas.

O grupo que integra os movimentos de neurodiversidade, formado
majoritariamente por autistas de alto funcionamento, afirma, sem duvidas, a
cerebralizagcéo do transtorno, a despeito da falta de consenso com relagao a etiologia
do autismo (Ortega, 2008). Chama a atencdo nos dados desta pesquisa que, jovens
sem diagnéstico consideram um pouco mais, em sua definicdo de neurodiversidade,
outros fatores da vida cotidiana, além dos cerebrais, enquanto jovens diagnosticados e,
consequentemente, com mais contato e relagdo com o tema, focalizam nos aspectos
cerebrais. Mais adiante sera discutida a questao do acesso a informagdes via internet e
redes sociais, 0 que parece estar influenciando na disseminagao dessas concepcoes.

Em recente livro publicado, Diniz (2025) enfatizou a necessidade de refutar uma

psiquiatria que enxerga os seres humanos como cérebros desprovidos de histéria,
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principalmente “em um mundo que culpa a dopamina pelos efeitos das redes sociais,
que acredita que conexdes cerebrais desorganizadas nos fazem agir como estranhos e
que diz ser possivel treinar nosso cérebro para o sucesso” (p. 9). Para a autora, muitos
psiquiatras aderem ao discurso que transforma transtornos psiquiatricos em doengas do
cérebro como forma de reduzir o estigma em torno da doenga mental. De fato, em nosso
cotidiano nos servigos de psicologia escolar, nos deparamos constantemente com
estudantes que, ao receberem um diagnoéstico associado a neurodiversidade, relatam
alivio por poderem, finalmente, entender o que sentem e como se comportam. Como se
tudo isso estivesse acontecendo devido a uma disfungao dos neurotransmissores ou
das sinapses do cérebro, sem conexao alguma com seu contexto social, familiar,
historico ou politico.

Apesar da inegavel necessidade de combater o estigma em torno das doengas
mentais, Diniz (2025) n&o acredita que criar o que ela chama de mitologia cerebral seja
o melhor caminho, e argumenta que, mesmo com a sofisticacdo dos estudos
relacionados as neurociéncias, estes contribuem ainda muito pouco para a
compreensao do sofrimento humano.

Um outro dado encontrado e que merece destaque refere-se a fonte de
informacéo sobre o termo/conceito de neurodiversidade, ou seja, por onde os jovens

participantes desta pesquisa estao tendo contato com o discurso da neurodivergéncia.

Figura 11:

Fonte de informagao sobre o termo/conceito de neurodiversidade

Como vocé teve contato com o termo/conceito de Neurodiversidade?

118 respostas

Redes sociais - TikTok
Redes Sociais - Instagram
Grupo de Whatsapp

31 (26,3%)
31 (26,3%)

7 (5,9%)

3 (2,5%)

16 (13,6%)
10 (8,5%)

Palestra 10 (8,5%)

E a primeira vez que tenho c...

Faculdade

Documentarios

N&o consigo especi ficar, m...

faculdade

Nao tive

Acho que a primeira vez que...

Psicologa e Psiquiatra

néo lembro

53 (44,9%)

1 (0,8%)
1(0,8%)
2 (1,7%)
1 (0,8%)
1(0,8%)
1(0,8%)
1 (0,8%)
1 (0,8%)

Do total de participantes, 46,5% teve contato com o termo de neurodiversidade

pela primeira vez ao responder a pesquisa.
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Considerando-se que podiam assinalar mais de uma alternativa, verifica-se que
a principal forma de contato com o termo/conceito de neurodiversidade é a rede social
(61%). O uso das redes sociais como principal meio de informag¢do, ao mesmo tempo
que amplia o acesso, também superficializa e banaliza o processo diagnéstico e
patologiza o processo de desenvolvimento.

Lima e Arruda (2023) ao analisarem a presenca de psicologos no Instagram,
ressaltam com base em Frances (2017), que “um diagnéstico ndo se faz apenas com
uma listagem de sintomas e, portanto, esses ndo sao, por si so, sinalizadores da
presengca de um transtorno mental, considerando que o processo de diagnosticar
envolve outros fatores, como a duragao e a intensidade de sintomas” (p.51).

Além de disseminar informagdes sobre saude mental e neurodiversidade, via
canais de video e redes sociais, a internet também tem se constituido como um espaco
de afirmacao identitaria para as pessoas autistas e um local de troca de informagdes
sobre o diagndstico e outros aspectos do transtorno, sem a dependéncia do especialista;
nesse contexto, muitos reivindicam, inclusive, conforme aponta Ortega (2008), o direito

de autodiagnéstico.

Neurodiversidade: diversidade ou deficiéncia?

As respostas sobre a concepcao de neurodiversidade também foram
categorizadas de acordo com o que era enfatizado, a saber: i) énfase na diversidade:
respostas que reconheciam a diversidade de formas de pensar, sentir, agir, sem
comparagao a um padrao estabelecido; ii) énfase na doenga/deficiéncia: aquelas que
associavam a neurodiversidade a condi¢gdes adversas, patolégicas e/ou “anormais” de

funcionamento.
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Figura 12:
Distribuicdo das énfases de percepcdes sobre Neurodiversidade, segundo o

diagnéstico em Saude Mental.

P =Y o = o %
Enfase na Enfase na Nao souberam
diversidade doengal/deficiéncia responder
\ J \ / L J
£ ™
Total 56% (n=66) 22.8% (n=27) 21,2% (n=25) />
Com o e o e o e N
diagnéstico 48,6% (n=17) 31,4% (n=11) 20% (n=07) &
1 Sem )
diagnostico, 58% (n=29) 20% (n=10) 22% (n=11) )
\__mas suspeita
(@ Sem )
diagndstico, 63,6% (n=21) 18,2% (n=06) 18,2% (n=06)
\__nem suspeita )

A maioria das respostas (56%) se referia a diversidade de condigbes, sejam
neurologicas, mentais, psiquicas ou de outros aspectos da vida cotidiana, sem
desqualificar essa diferengca ou compara-la a um padrao, ainda que socialmente
esperado. Sao respostas que trazem unicamente a questao da diversidade, como nos

exemplos citados abaixo:

As diferentes maneiras de entender o mundo (R1);

E a ideia de que cada cérebro funciona de um jeito (R2);

Pessoas pensam diferente e existe um espectro da forma que as pessoas
pensam, essas varias maneiras formam a diversidade neurolégica (R3);

E a ideia de que todos os sujeitos sdo diferentes, inclusive seu funcionamento

neurocognitivo (R4).

Por outro lado, 22,8% dos participantes enfatizaram os termos doenca,
transtorno ou déficit em suas respostas, associando a neurodiversidade a condi¢des
adversas, que se distanciam dos padrées de “normalidade”. Entre os objetivos dos
ativistas dos movimentos da neurodiversidade esta justamente o de destacar elementos

positivos das neurodivergénicas em oposigao as concepgdes baseadas no déficit.
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E um termo que congrega os diferentes diagndsticos mentais que nao fazem
parte da situagdo mental normal dos individuos (R5);

Sa0 pessoas que ndo tem o pensamento ou o cérebro formado de maneira
‘padrao’, sdo geralmente problemas que afetam o desenvolvimento e cotidiano
de uma pessoa em um mundo voltado para pessoas que nhao tem
Neurodiversidade (R6);

Pessoa com comportamentos diferentes do considerado comum (R7);

Todo tipo de transtorno neuroldgico no qual o individuo ja nasce com (R8).

O percentual de participantes que nao responderam ou afirmaram nao ter
conhecimento sobre o assunto foi de 21,2%(n=25).

Diante dos dados coletados e organizados, evidencia-se o embate entre duas
perspectivas: a dos movimentos pro-diversidade, liderados por ativistas autistas que
enfatizam a diferenca, e a dos movimentos pré-cura, liderados por familias de autistas
e suas lutas por acesso a tratamentos e terapias comportamentais (Ortega, 2008).

A partir das contribuicdes de Ortega (2008) os autores Alencar, Barbosa e
Gomes (2022) afirmam: “Essa concepcgao, atualmente defendida por muitos, surge
como alternativa a dois modelos anteriores: um advindo da posigcao psicologizante da
psicanalise e outro a teoria biomédica da deficiéncia, ambos abordados nas secdes
anteriores” (p.2134).

O autismo nao seria uma doenga, mas sim uma parte constitutiva do sujeito que
nao carece de cura. Seria, como ressalta Ortega (2008), com base em Singer (1999),
“nova categoria de diferenga humana” a partir de um determinado tipo de funcionamento
cerebral (p.477). O autor indica que, a partir de padrées autisticos e de interesses, esta
aumentando a discussao sobre o que seria a “cultura autista” como parte do movimento
da neurodiversidade (p.478).

Ortega (2008) analisa que essa concepgdo centra-se na nocdo de sujeito
cerebral e trata a neurodivergéncia enquanto um movimento minoritario pro-diversidade
social. Assinala que “E o estatuto ontoldgico do autismo que esta sendo disputado:

doenca para uns, exemplo da diversidade do cérebro humano para outros” (p.482).
Consideragoes finais
Retomando o objetivo da pesquisa, compreender aspectos da saude mental e
da apropriagao do termo neurodiversidade, bem como suas implicagdes para vivéncias

em saude mental de jovens, algumas reflexdes finais, sem o intuito de esgotar a

complexidade da tematica, podem ser feitas.
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Os dados analisados reforcam que o conceito de neurodiversidade ainda nao é
amplamente compreendido, sendo mais conhecido entre aqueles que possuem algum
tipo de diagndstico ou suspeitam ter alguma condi¢ao neuroatipica. A predominancia de
uma compreensao centrada nos aspectos neuroldgicos sugere um viés biomédico na
percepg¢ao do termo, enquanto a divisdo entre os que veem a neurodiversidade como
diversidade e os que a associam a doengas evidencia um embate conceitual ainda
presente na sociedade.

Reitera-se o posicionamento critico de Vidal e Ortega (2019), em relagdo ao
movimento da neurodiversidade ao se apoiar em “interpretacbes de lugar-comum que
afirma que a mente é o que o cérebro faz” (p.14). Afirmam que o uso do sufixo ‘neuro’
produz a naturalizagdo e a normalizacédo da condi¢gdo de neurodivergénia, assim como
o reducionismo bioldgico, por exemplo no caso das pessoas com TEA.

Desta forma, segundo Souza (2024), no processo de medicalizagdo da vida ha
um reducionismo das ag¢des e comportamentos humanos ao campo do biolégico e
organico, simplificando as potencialidades que poderiam ser desenvolvidas (p.155).

Os dados apresentados neste capitulo, embora iniciais, possuem um carater
inédito e sugerem uma relagado entre a veiculagdo de informagdes sobre transtornos
mentais, via internet, e as redes sociais; 0 aumento no numero de jovens diagnosticados
ou que acreditam ter uma condi¢ao que merega um diagndstico; e a responsabilizagao
do cérebro como o Unico ou maior responsavel pelos sintomas emocionais e sofrimento
psiquico das pessoas.

Empiricamente, nos espacos escolares observa-se a presenga deste discurso
por meio de termos como: hiperfoco, shutdown, meltdown, déficit de atengao, dopamina,
estereotipias, entre outros. Esse vocabulario cotidiano, presente ndo so6 entre os jovens,
mas até mesmo entre criangas, profissionais da area e leigos. Cada vez mais a presenca
de vocabulario técnico no relato de sintomas, proximos aos descritivos do DSM
(Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders), assume uma perspectiva
adoecida do desenvolvimento humano, desconsiderando aspectos historicos e
contextuais

Nao se trata, obviamente, de negar o sofrimento, mas de resgatar a investigacao
da esséncia desses fendbmenos, que tém origem, também, nas contradi¢cdes e injusticas
sociais, proprias do capitalismo. Ha um interesse muito genuino e deliberado em
desfocar problemas sociais para a esfera individual. Exige, desta forma, da psicologia
uma atuagao politica e posicionada que precisa problematizar essa tendéncia e garantir
a compreensao dos determinantes sociais, histéricos e politicos do sofrimento psiquico.

Ou seja, explicagbes simplistas, categorizagdo dos individuos, contengdo quimica
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dentre outros tém sido fundamentais para suportar o sofrimento produzido pela propria

sociedade capitalista, cada vez mais desigual e perversa.
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Resumen

En Argentina, la psicologia educacional (PE) es una disciplina reconocida y de recorrido
obligado en las carreras de formacion de psicélogos. Su lugar aparece claramente
identificado en la resolucion ministerial N° 343/09, documento que fijo y uniformé para
todo el pais los contenidos curriculares y estandares para la acreditacion de las carreras,
al igual que las actividades profesionales reservadas al titulo. Sin embargo, varios
autores han sefalado la diversidad de practicas y concepciones que reviste la psicologia
en educacién en la actualidad, alertando sobre cierta ambigliedad e hibridez en la
disciplina. Este trabajo reporta resultados preliminares de una investigacion realizada
en las provincias de Santa Fe y Entre Rios, Argentina orientada a conocer las
representaciones sobre el oficio del psiclogo educacional por parte de directores de
instituciones educativas de diferentes niveles y modalidades. El estudio indagé la
insercion del psicélogo en las instituciones; las demandas y problematicas que atienden,;
los saberes y herramientas, entre otros aspectos. Se implementé un estudio
exploratorio- descriptivo, cuanticualitativo mediante entrevistas semiestructuradas a una
muestra de 313 directivos. Los resultados permiten conocer el estado actual de insercion
del psicologo en el campo educacional e identificar similitudes y diferencias de

perspectivas entre los gestores de ambas provincias.

Palabras clave: psicologia educacional; practicas profesionales; instituciones

educativas; representaciones; equipos directivos
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Resumo

Na Argentina, a psicologia da educacao (PE) é uma disciplina reconhecida e obrigatéria
nos programas de formag&o em psicologia. O seu lugar esta claramente identificado na
Resolugdo Ministerial n.° 343/09, documento que estabeleceu e uniformizou os
conteudos curriculares e as normas para a acreditagao dos cursos de licenciatura em
todo o pais, bem como as atividades profissionais reservadas ao grau. No entanto,
varios autores tém apontado a diversidade de praticas e concepcgdes que a psicologia
na educacao possui atualmente, alertando para uma certa ambiguidade e hibridismo na
disciplina. Este artigo relata resultados preliminares de uma pesquisa realizada nas
provincias de Santa Fé e Entre Rios, Argentina, com o objetivo de compreender as
representacdes da profissdo de psicologo educacional por diretores de instituicbes
educacionais em diferentes niveis e modalidades. O estudo investigou a inser¢ao do
psicélogo nas instituigbes; as demandas e problemas com os quais lidam;
conhecimentos e ferramentas, entre outros aspectos. Foi realizado um estudo
exploratério, descritivo, quantitativo e qualitativo, por meio de entrevistas
semiestruturadas com uma amostra de 313 gestores. Os resultados permitem-nos
conhecer o estado atual da inser¢cao do psicélogo no campo educativo e identificar

semelhancgas e diferengas de perspectivas entre os gestores das duas provincias.

Palavras-chave: psicologia da educagéo; praticas profissionais; instituicdes educativas;

representacdes; equipas de gestao

Introduccion

La educacion representa en la actualidad un legitimo ambito de insercion de los
profesionales de la psicologia, del cual se desprenden un conjunto de actividades e
incumbencias profesionales especificas, tal como se explicitan en la Resolucion ME
343/09 y su modificatoria, la Resol ME 1254/18. Histéricamente, desde los inicios de la
Psicologia en Argentina, sobre mediados del S XIX, antes incluso que fuese reconocida
como profesién y que surgieran las primeras instituciones formadoras de psicdélogos,
pueden encontrarse huellas de la practica de la psicologia educacional, bien
documentadas. En efecto, como han sefalado varios autores (Roselli, 2012; Erausquin
y Basualdo, 2013; Baquero, 2010; 2008; Terigi, 2009; Scavino, 2004) la mirada

psicoeducativa tuvo estrecha relacion con la consolidacion del dispositivo escolar
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moderno y la necesidad politica de incorporar masivamente a nifios y nifias a la
educacién comun. Siguiendo a Roselli (2012) en sus inicios, la psicologia no soélo
contribuy6 a la educacién con las leyes regulatorias de los procesos psiquicos y del
desarrollo, sino que también aportdé los instrumentos psicométricos para medir
objetivamente la inteligencia y las capacidades. Era el imperio del paradigma positivista
y de la psicologia experimental y momento en que pioneros como Victor Mercante;
Horacio Pinero y José Ingenieros buscaban en la psicologia de las diferencias, la
psicologia evolutiva y la psicologia del aprendizaje, la respuesta cientifica a las
problematicas pedagdgicas y didacticas. Desde esos tiempos fundacionales, la practica
de los psicologos en educacién tuvo diversas variaciones segun los requerimientos de
los diferentes proyectos politicos y los cambios que se dieron al interior de la disciplina
(Roselli, 2012; Erausquin, Denegri, y Michele, 2014; Maltaneres, 2010). Desde una
mirada individualista y una practica de gabinete se pasé a un modelo de intervencion
sistémico y contextualizado. Vale decir, se dieron cambios en la forma de concebir la
practica profesional, de la mano de la construccion de unidades de analisis integradoras
del sujeto—situacion (Erausquin, Denegri y Michel; 2014). Ahora bien, este “giro
contextualista” de la practica del psicologo (Erausquin y Basualdo, 2013; Erausquin y
colab.; 2001) registrado principalmente por investigadores de la Universidad de la Plata
y de la UBA no fue indagado en otras regiones como en la provincia de Santa Fe o la
provincia de Entre Rios. En estas, como en muchas otras provincias, los psicélogos
estan insertos en los llamados “equipos técnicos” (“socioeducativos” en Santa Fe y
Equipos de Orientacion Educativa -EOE en Entre Rios). Se trata de grupos territoriales,
situados, y multidisciplinarios (concentran ademas de psicologos trabajadores sociales,
terapistas, profesores en Ciencias de la Educacién, psicopedagogos, entre otros),
distribuidos en las diferentes regiones de la provincia y llamados a intervenir directa o
indirectamente en situaciones escolares complejas, por ejemplo, cuando se detectan
situaciones de vulneracion de derechos, que pongan en riesgo la trayectoria escolar.
Desde el punto de vista de la intervencion, estos equipos se encuentran en el Primer
Nivel de actuacion, el cual constituye una primera instancia de proximidad con la
problematica a abordar. Sus tareas y metodologias de abordaje estan claramente
establecidas y protocolizadas, sin embargo, poco se conoce respectos a los efectos de
sus practicas. No se han podido hallar investigaciones que hayan explorado la
perspectiva de los directivos de instituciones educativas santafesinas o entrerrianas
respecto al funcionamiento de estos equipos en particular y respecto a las practicas de
los psicologos educacionales en general. Tampoco se pudieron identificar estudios que
hayan explorado la insercion del psicélogo en el campo educativo en estas provincias,

ya que los equipos no son la unica forma de inclusion de tales profesionales (Korinfeld,
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2013). De alli la importancia de indagar las practicas psicoeducativas desde la mirada
de quienes gestionan las instituciones como primer paso. Por tal motivo el presente

estudio se propuso el siguiente objetivo general:

Objetivo General

Conocer y comparar las representaciones sobre el oficio del psicélogo
educacional en directores de diferentes niveles y modalidades del sistema educativo

provincial de Entre Rios y Santa Fe
Antecedentes

La busqueda bibliografica con los descriptores “psicélogos educacionales” y
“practicas” arrojé6 numerosas publicaciones, pero solo algunos trabajos abordaron
representaciones sobre el oficio. Entre ellos se ubican estudios que exploraron las
representaciones de los propios psicélogos acerca de su rol y escasamente las
representaciones que tienen otros actores, como por ejemplo los directivos, sobre el
quehacer psicoeducativo. Se resenaran especificamente estos ultimos.

Un reciente trabajo (Liscano y Carrillo Cruz, 2022) analizé la percepcién del rol
del psicologo educativo en el contexto escolar, especificamente en instituciones de
educacion media en Bogota, Colombia. A través de una revision documental y
entrevistas con actores educativos, los autores exploran cédmo se concibe la labor de
estos profesionales en el ambito escolar. Los resultados indicaron que el psicélogo
educativo es visto como un mediador clave en la identificacion y tratamiento de
dificultades de aprendizaje, apoyo emocional a estudiantes y docentes, y en la
orientacion vocacional. Sin embargo, los directivos y docentes a menudo perciben su
trabajo de manera limitada al ambito clinico, enfocandose en la resolucion de problemas
individuales mas que en estrategias preventivas o de intervencion institucional. Los
autores concluyen respecto a la necesidad de una mayor integracién del psicélogo
educativo en los procesos pedagégicos, promoviendo un enfoque mas amplio que
incluya el trabajo con la comunidad escolar en su conjunto. Ademas, enfatizan la
importancia de redefinir su rol en las politicas educativas para evitar la reduccion de sus
funciones a tareas terapéuticas individuales.

En la misma linea, otra investigacion explor6 las representaciones sociales
acerca del psicologo educativo por parte de integrantes de las comunidades educativas
de dos escuelas primarias en México. Los autores estudiaron una muestra de 120

sujetos (docentes, padres de familia y estudiantes), a quienes se les aplico la técnica de
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asociacion por listados libres. Con los datos obtenidos realizaron un analisis prototipico
y un analisis procesual cualitativo y hallaron similitudes y diferencias tanto en la
estructura como en el contenido de las RS entre ambas comunidades educativas. En su
estructura, ambas comunidades coinciden en tener como nucleo central elementos de:
Ayuda, Apoyo, Guia, Orientacion, Terapia, Educacion, Estrategias y Nifios, las
diferencias presentes en el sistema periférico se relacionan con la experiencia directa
que cada primaria ha tenido con la figura de este profesional. En su contenido, se
identificaron categorias relacionadas con el perfil profesional del psicélogo educativo,
sus funciones (presencia de un modelo clinico) y sus areas de intervencién (Ladrén de
Guevara Cruz; Soltero-Avelar, & Munguia-Cortés, 2021).

Otro trabajo en el contexto mejicano analizé las percepciones y representaciones
sociales que diferentes actores educativos tienen sobre la psicologia educativa y el rol
del psicologo educativo en las instituciones escolares. La investigacion incluy6 la
participacidon de docentes, directivos, estudiantes de psicologia educativa y formadores
de psicologos. A través de entrevistas y analisis cualitativo, los autores identificaron que
la psicologia educativa es vista de manera heterogénea: mientras que algunos la
perciben como un campo esencialmente practico y aplicado, otros la consideran un area
mas tedrica y académica. En cuanto al rol del psicélogo educativo, las percepciones
varian dependiendo del actor consultado: docentes y directivos suelen asociar al
psicélogo con intervenciones individuales en problemas emocionales o de conducta en
los estudiantes, relegandolo a una funcién de atencién clinica o remedial; estudiantes y
formadores de psicélogos enfatizan un enfoque mas amplio, destacando la necesidad
de trabajar en estrategias pedagdgicas, prevencion y asesoramiento institucional. Los
autores resaltan que la vision del psicologo educativo en el ambito escolar aun esta en
proceso de consolidacién, y que su rol a menudo se confunde con el de ofros
profesionales de la educacioén o la salud mental (Garcia Toscano, 2019).

Otro antecedente interesante es el de Alvarez Flores (2011) orientado a analizar
la percepcién que tienen los directores de las organizaciones educativas de Lima
metropolitana respecto a las actividades que desempefia el psicologo educativo, asi
como su preparacion académico-profesional. La investigacion, de caracter descriptivo,
empled un diseno transeccional comparativo. La muestra de caracter probabilistico
estuvo conformada por 151 participantes, quienes completaron el “Cuestionario del rol
del psicélogo educativo”. Los resultados de este estudio mostraron que los directivos de
las instituciones educativas consideran que las actividades del psicélogo educativo se
concentran en las areas de deteccion, evaluacién-diagndstico e intervencion. Se percibe

a los psicélogos como altamente preparados para realizar sus funciones y con mejor
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formacion profesional en el caso de los psicélogos que trabajan en centros educativos
de gestion privada.

Finalmente, la investigacion empirica sobre las practicas profesionales del
psicologo en el campo educativo en nuestro pais cuenta con poca produccion,
destacando los trabajos de Erausquin y Colab. (2001); Compagnucci y colaboradores
(2009; 2010) y Erausquin y equipo (2013; 2014; 2017).

Una investigacion pionera en Argentina sobre el rol del psicélogo educacional
tuvo lugar en la UBA e incluy6 la realizacién de entrevistas a psicélogos, directivos y
docentes que trabajan en instituciones educativas de la Ciudad de Buenos Aires y el
conurbano. Las variables que se tuvieron en cuenta fueron las funciones asignadas al
psicologo por los tres actores; los principales problemas educativos detectados; las
causas de los problemas y las herramientas utilizadas. Los investigadores también
indagaron representaciones de alumnos sobre el quehacer del psicélogo educacional.
Los docentes entrevistados, senalaron la evaluacién psicologica como la funcién
principal del psicélogo educacional, luego la orientacion y en tercer término la derivacion.
La evaluacion psicoldgica “bajo sefialamiento”, es decir, aquella originada a partir del
sefalamiento del alumno por parte de un tercero, en general maestro o directivo, para
que el psicélogo intervenga. Otra funcion frecuente reconocida fue la de orientacién (a
padres, alumnos e incluso a los docentes mismos) y sefalaron ademas a la derivacion
a agentes extraescolares también como una actividad relevante. Por su parte los
directivos también identificaron como principales funciones la “orientacion”
(principalmente a padres), “evaluacion psicolégica”, “derivacion” y, por ultimo,
“seguimiento”. En todos los entrevistados predominaron las referencias a intervenciones
individuales con alumnos (por sobre las grupales, institucionales o comunitarias) mas
que con docentes, directivos y padres. Con respecto a los problemas que visualizan, los
docentes coincidieron con los psicologos en identificar el aprendizaje y la conducta como
los problemas principales, con la salvedad de que aparecen como relevantes en tercer
lugar los problemas familiares, y como tales, externos a la institucion escolar. Para los
directivos, en tanto, las problematicas son similares a las mencionadas por psicélogos
y docentes, pero visualizan como problemas mas frecuentes los familiares. En
conclusion, los problemas son asignados mayoritariamente al individuo —alumno—, y
no estarian ligados a lo estrictamente psicoeducativo (Erausquin y colab., 2001). El
equipo continué analizando la misma tematica y realizando entrevistas a psicélogos
educacionales con la idea de caracterizar desde el punto de vista exploratorio, algunas
de las modalidades de trabajo de los mismos, sus marcos teodricos de referencia, su
formacion en el area, entre otros aspectos (Erausquin y Bur; 2013). Pudieron asi

identificar ciertas tensiones entre la principal modalidad de intervencion, de tipo clinico
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individual, (y para la que fueron formados), y el hecho de desempefiar sus funciones en
una institucion como la escolar, que, por su naturaleza, conforma colectivos y, como
espacio social y material, tiene reglas y funciones sociales muchas veces explicitadas y
muchas otras no. Otro hallazgo fue identificar la dificultad que presentaron los
entrevistados para definir sus intervenciones, lo que representan o hacen. Los autores
coincidieron en que los datos mostraban una fractura de los paradigmas de la identidad
profesional sin que haya nuevos emblemas, por lo cual resultaba inevitable la presencia
del malestar.

Cerrando esta revisién se encuentra el proyecto de los investigadores de la
UNLP (Compagnucci; Cardos; Denegri, Iglesias, Scharadrosky y Tarodo, 2010) cuyo
propésito fue abordar la construccion del conocimiento profesional de los psicélogos
graduados en la UNLP, que se insertan laboralmente en contextos escolares. El estudio
se centrd en el proceso de profesionalizacion de psicélogos que trabajan en contextos
escolares, particularmente de aquellos que se desempefian en el marco de la Direccion
General de Cultura y Educacién de la Provincia de Buenos Aires. En una primera fase,
mediante encuestas a tales profesionales, se pudo conocer como principales demandas
a los equipos de orientacion los problemas de conducta y los problemas de aprendizaje.
Con respecto a las intervenciones realizadas, la mitad de los casos mencionaron
situaciones que requirieron abordaje individual. A su vez, los psicdlogos reconocieron
como fortaleza la orientacion de docentes y padres y como debilidad la intervencién en
situaciones de dificultades de aprendizaje.

Estos antecedentes coinciden en la necesidad de fortalecer la identidad del
psicologo educativo y su reconocimiento dentro de las instituciones escolares y entre
los mismos profesionales psicélogos. Muestran ademas la ausencia de contribuciones
provenientes de otras regiones de Argentina, por lo cual fundamentan la necesidad de
indagar la problematica en Santa Fe y Entre Rios, dado que son provincias que cuentan
con universidades formadoras de psicologos, los cuales desempenaran en tales
contextos ya sea como consultores externos, formando parte de la planta de
profesionales en las escuelas o en los equipos de intervencion del Ministerio de

Educacion y el Consejo General de educacion.

Método

Se implementd un estudio exploratorio, descriptivo, transversal, enmarcado en
una logica interpretativa, combinando métodos de analisis cuanti y cualitativos. Se

llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas a directivos de instituciones educativas
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de Santa Fe y de Entre Rios, elegidos por disponibilidad mediante muestreo no
probabilistico.

La recoleccion de datos se realizé en el marco del trabajo de campo que los
estudiantes de psicologia realizan como parte de su formacion en la materia Psicologia
en educacion (UNR) y Psicologia Educacional (UADER). Los mismos entrevistaron a
directivos que accedieron a brindar su perspectiva firmando su Consentimiento
Informado. Se disefd un cuestionario de entrevista que recabé datos sociodemograficos
del directivo (sexo, edad, antigiedad en el cargo y tipo de institucion que dirige) y
preguntas acerca del trabajo del psicélogo educacional en la institucion (si tienen dicho
profesional en su planta o si han solicitado intervencién al ministerio), en qué consiste
el trabajo del mismo; las problematicas que atiende; la forma de trabajo y sus diferencias
con el oficio del psicopedagogo, entre otros aspectos. Los datos se analizaron mediante
estadistica descriptiva (en el caso de las preguntas cerradas) y analisis de contenido en

el material de las preguntas abiertas.

Composicion de la Muestra:

Integrada por 313 directivos de instituciones educativas de gestion publica y
privada, (185 de Santa Fe y 128 de Entre Rios). La siguiente tabla describe las
caracteristicas de la muestra, separada por provincia, para algunas de las variables

sociodemograficas.

Tabla 1

Caracteristicas de la muestra segun variables sociodemograficas:

Muestra de Santa Fe Muestra de Entre Rios
Género f % Género f %
Femenino 148 80 mujeres 109 85
Masculino 37 20 varones 19 15
185 100 128 100
Edad f % Edad f %
menos de 30 1 1 menos de 30 2 1
anos 31-40 19 15
31 a 40 aros 9 5 41-50 60 47
41 a 50 anos 60 32 51-60 45 35
51 a60 110 59 mas de 60 2 2
mas de 60 anos 5 3 128 100
185 100
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Muestra de Santa Fe Muestra de Entre Rios

tipo de Inst f % Tipo de Inst f %
gestion publica 123 66% publica 104 81
gestion 62 34 privada 24 19
privada 128 100
185 100
Nivel % Nivel f %
Educativo f Educativo
Inicial 22 12 inicial 6 )
primaria 83 45 primario 60 47
secundaria 71 38 secundario o7 44
superior 9 5 superior 5 4
185 100 128 100

Antigledad promedio en el cargo: 6,5 Antigledad promedio en el cargo: 4,6
afios afos

Resultados:

a) Presenciay necesidad de los psicélogos en las instituciones educativas

Tabla 2

Presencia y necesidad de los psicélogos educacionales

Muestra de Santa Fe

Psicologo educacional en planta

Muestra de Entre Rios

Psicologo educacional en planta

f % f %
Si 33 18 si 31 24
No 152 82 no 97 76
185 100 128 100

¢ Es necesario contar con un
psicologo/a educacional estable en
las instituciones educativas?

¢ Es necesario contar con un
psicologo/a educacional estable en las
instituciones educativas?

f %
Si 175 94
tal vez 7 4
No 3 2
185 100

f %
Si 118 92
no 3 2
tal vez 7 6
128 100
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Una de las preguntas formuladas refiere a si la institucién que dirigen cuenta
actualmente con psicélogo educacional como parte de su planta estable. Sobre este
aspecto, solo un 18% manifesté que si en Santa Fe y un 24% en Entre Rios. Este
resultado estaria indicando la poca existencia de cargos de psicélogos en las
instituciones educativas de ambas provincias, a pesar que una buena parte de los
directivos cree que es necesario contar con este profesional de manera estable en sus
instituciones (94% Santa Fe y 92 % en Entre Rios). Vinculada a esta pregunta, se indag6
si algun otro profesional estaria realizando una tarea similar a la del psicélogo y en
ambas provincias los directivos sefialaron que si (55% en Santa Fe 'y 76,5 % en Entre
Rios). Entre las personas que se mencionan se ubican en orden de frecuencia las

siguientes
Tabla 3

Profesionales que ejercen tarea similar al PE

Muestra de Santa Fe Muestra de Entre Rios
Aclarar quién desempenfa similar funcién Aclarar quién desempena similar funciéon
f % f %
Psicopedagogos 26 20 Maestras orientadoras (MO) 43 40
Facilitadores de la convivencia 21 16 psicopedagogos 19 17
Tutores 15 12 tutores 13 12
Preceptores 13 10 asesores pedagdgicos 10 9
Directivos/ regentes 12 9 docentes 6 5
Docentes de psicologia 10 8 directivos 5 5
Docentes de otras matérias 8 6 trabajador social 4 4
Maestros integradores 6 5 preceptores 3 3
Pastoral/capellan/catequistas 5 4 SAIE/EOE 4 4
Acompaniantes terapéuticos 4 3 asesor integral de salud 1 1
Asesores pedagdgicos 3 2 108 100
Otros (fonoaud., médicos, etc.) 6 5
119 100

b) Experiencias de directivos respecto a intervenciones del psicélogo

En lo que refiere a las experiencias de haber sido orientados por un psicélogo
educacional, el 48% de los directivos santafesinos tuvieron alguna vez dicha experiencia
(en todos los niveles educativos), mientras que en Entre Rios, el 39 %. Se consulté qué
evaluacion realizaron de esa intervencion y si contribuyo a resolver el problema. Un
primer analisis cualitativo de las respuestas muestra que la gran mayoria de los
directivos santafesinos considera que la intervencion fue positiva, valiosa, pertinente y
de gran ayuda. Algunos otros la evaluaron como insuficiente, que no alcanzo a resolver

el problema y en casos aislados la juzgaron como negativa.
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En lo que ataie a Entre Rios, de los 50 directivos, 33 evaluaron la intervencion como
positiva, mientras 7 de los gestores mencionaron que si bien fue positiva hubo
contratiempos o los cambios fueron temporarios. Solo 2 directivos juzgaron como

negativa la intervencion y otros no respondieron.

c) Problematicas psicoeducativas

Un punto sensible refiere a las representaciones de los directivos respecto a las
problematicas de incumbencia de los psicélogos educacionales. Al respecto se consultd
a los agentes cudles son los principales problemas que tienen en la institucién y por los
que solicitarian ayuda/orientacion del psicologo educacional. Las respuestas fueron
codificadas y categorizadas, mostrando una amplia gama de dificultades presentes en
las instituciones de ambas provincias. En la provincia de Santa Fe, las respuestas fueron

agrupadas en 13 categorias, que se detallan a continuacion
Tabla 4

Categorias de problemas segun directivos santafesinos

Categorias Santa Fe f %
familiares 55 18
violencia y bullying 48 16
conducta y adaptacién 33 11
Aprendizaje/trayectorias 31 10
vinculos 24 8
contexto socioecon. 20 7
diagnésticos 16 5
pandemia 15 5
Prob. Docentes 14 5
Inclusién/discapacidad 13 4
adolescencia 13 4
adicciones 8 4
sexualidad 6 3

296 100
Grafico 1

Categorias de problemas segun directivos santafesinos
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Problemas identificados por directivos Santa Fe
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Respecto a Entre Rios se observan 15 categorias de problemas
Tabla 5

Categorias de problemas segun directivos entrerrianos

Categorias Entre Rios f %
Violencia 54 18
familia 44 14
aprendizaje y trayectorias 34 11
Psicoldgicos/ desarrollo 32 10
conducta 30 10
conflictos y convivencia 18 6
problemas psiquiatricos 18 6
Abuso 15 5
consumo y adicciones 13 4
discriminacion 12 4
trastornos alimenticios 10 3
problemas docentes 10 3
inclusién y discapacidad 7 2
sexualidad 6 2
Otras 6 2
Total 309 100
Grafico 2

Categorias de problemas segun directivos entrerrianos
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Problemas identificados por directivos Entre Rios
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Se observa que ambas provincias ubican como principales los problemas a las
familias y la violencia. Las problematicas familiares involucran ausencia de la familia;
falta de limites; familias conflictivas o en crisis; desbordadas; disfuncionales,
vulnerables, desapegadas, que no brindan contencién, ni dedicacion; falta de
compromiso de las familias, de afecto, de dedicacion; en conflicto con la ley, orfandad,
entre otras. Los problemas de violencia y bullying refieren a la violencia en general, en
el noviazgo, entre pares, familiar; fisica y verbal; agresividad, intolerancia, bullying;

ciberbullying; acoso escolar; burlas y problemas en las redes sociales.

d) Representaciones sobre el oficio del Psicologo educacional (conocimientos,

habilidades, herramientas de trabajo y funcién)

¢ Qué conocimientos debe tener un psicélogo para dedicarse al campo educativo?
Las respuestas frente a esta pregunta fueron diversas y se codificaron atendiendo a las
relaciones que se establecieron entre ellas y a la recurrencia de las mismas. De esta
manera se puede realizar una distincion entre conocimientos propiamente dichos por un

lado y habilidades por otro.

En Entre Rios, las respuestas de los directivos sobre los conocimientos

propiamente dichos se organizan en tres categorias:

1. conocimientos tedricos vinculados al campo disciplinar de la psicologia (por
ejemplo, las teorias del desarrollo en la infancia y la adolescencia, o los estilos

de aprendizaje)
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2. conocimientos de las problematicas del campo educativo (problematicas
especificas de los diferentes niveles y modalidades; problematicas actuales
como por ejemplo los consumos problematicos y el acoso escolar).

3. conocimientos situados (el conocimiento tanto de las normativas, leyes,
decretos, protocolos de actuacién, como de las caracteristicas particulares de la

comunidad educativa en la que los profesionales desplegaran su oficio).
A modo de ejemplo se citan algunas respuestas:

“Me parece que un psicologo que se dedique a la parte educativa deberia tener un
buen conocimiento de las distintas etapas en las que esta el nifio, con sus

caracteristicas [Dir. De primaria]”

“Hay falencias en educacion publica, no se manejan las problematicas de las
escuelas nocturnas. El alumno por si mismo se autogestiona o tiene hijos a cargo.
Entonces un psicélogo educacional deberia poder dar cuenta de esas

problematicas. (Dir. De EEMPA)”

“Primero conocer las resoluciones que tienen que ver con los derechos de los nifios,
nifias y jovenes, después conocer las resoluciones que tienen que ver con la
educacion en general, de que habla la ley nacional de educacion, todo lo que tenga
que ver con lo educacioén, normativas, el psicélogo que trabaja en la educacion las

tiene que saber si o si [Dir. De secundaria]”

En Santa Fe, las respuestas fueron similares pero circunscriptas a dos categorias:

1. conocimientos tedricos vinculados al campo disciplinar de la psicologia (teorias
del aprendizaje; psicologia del desarrollo; psicopatologia; psicologia de los
grupos; familia; etc.)

2. conocimientos del campo educativo (estructura del SE; leyes y normativas;

aspectos dinamicos de los establecimientos educativos; etc.)

Aqui también las respuestas son elocuentes:

“Debe ser consciente de la edad cronoldgica del chico, abocando a los recursos
especificos si se trata de un nifio, un adolescente o un adulto. Debe tener un
gran manejo de grupos, gran capacidad de observacion, gran capacidad para el
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trabajo en equipo intentando poner en red a todos los actores de la educacion
(Dir. De superior)

“Creo que conocer como es la dinamica de una institucion, sus objetivos. Cada
institucion tiene su propia identidad, conocer como funciona cuales son
requerimientos basicos hacia los chicos, los contenidos que tienen que aprender
los chicos, cual es la idea de sujeto que se tiene dentro de la escuela. Conocer
como funciona y en cada provincia, porque cada cual tiene su particularidad.
Porque si bien tenemos los mismos contenidos la organizacién de cada provincia
es diferente. (Dir. primaria)

En lo que refiere a las habilidades que se requieren de un PE ambas muestras
coincidieron en sefalar cuatro competencias: empatia, capacidad para hacer redes,
mediacion y trabajo en equipo (y aptitud interdisciplinaria). Los directivos de Santa Fe
ademas identificaron otras capacidades: Experiencia, recorrido en las escuelas (“vivir
las escuelas”); amor por los nifios/as/ afecto; Humildad; Calma; Interés por aprender,
actualizarse, especializarse; Pasion, Responsabilidad/ compromiso; Comunicatividad;
Predisposicion, actitud de servicio; Escucha. Nuevamente se ofrecen algunos
testimonios que aluden a las habilidades mencionadas

“Yo creo que el psicélogo, tanto como el psicopedagogo, tiene que ponerse en
el lugar del docente, porque el docente no trabaja con un chico, trabaja con 20 o
30 chicos. Hay cosas que al docente capaz se le escapen, entonces el psicélogo
poniéndose en su lugar dentro del aula, en los recreos, porque puede observar

muchas otras cosas”

“[...]Jhay que establecer realmente vinculos reales con otras instituciones, con las
areas NAF por ejemplo, y no todo psicélogo esta habituado a eso, y no podemos
por ahi solamente quedarnos con el orientar y el sugerir, sino es el intervenir en
el momento estableciendo redes y eso lo tiene que hacer el psicélogo,
obviamente con habilitacion y acompariamiento del equipo directivo, pero el
conocimiento lo tiene el psicologo. Esa es una de las cuestiones mas puntuales
que me parece que hay que focalizar, que no se si la formacién se las esta

brindando.”

“Creo que una de las partes mas importantes deberia ser la mediacion; tener

herramientas para mediar en los conflictos.”
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“Y que pueda trabajar en concordancia con una psicopedagoga, con un equipo

de docentes, que se pueda hablar un lenguaje especifico y coman”

“[...]Jdebe tener que saber trabajar en equipo. Saber escuchar a los docentes,

saber escuchar al equipo directivo, tener buen trato con las familias [...]”

“Aparte del titulo, la capacitacion constante, la practica. El titulo no hace al
profesional, estar en el campo, observar, poner en practica todo lo aprendido y
capacitarse, porque las infancias van cambiando, las familias van cambiando,
los contextos van cambiando”

“Tenés que tener un amor especial para estar con los chicos, pero sobre todo
tenés que tener una gran humildad porque los pibes te ensefian siempre. Tenés
que estar abierto a eso. Y después... ser humilde y tener ganas de aprender de
ellos, y también es importante habitar las escuelas, pisar las escuelas, porque
es un trabajo diferente”

Dentro de estas representaciones aparecen las relativas a las herramientas con
las que opera el PE. En Santa Fe, los directivos de los diferentes niveles destacaron
como herramientas principales de trabajo del psicélogo la entrevista; el uso de la palabra
y el didlogo mediante reuniones e instancias de mediacion. En segundo lugar, aparecen
la observacion seguida por la escucha activa. Se mencionan también las dinamicas
grupales y los talleres. Directivos de los niveles inicial y primario suman a las
herramientas mencionadas el uso del juego, el dibujo y las técnicas corporales. Asi

también se mencionan el uso de cuentos y escasamente la implementacion de test.

De manera similar, en Entre Rios, las respuestas mas frecuentes sobre los
instrumentos fueron: la comunicacion, el didlogo, la escucha; los talleres/charlas (con
padres y familias especialmente, pero también con docentes y estudiantes); las

entrevistas, actas, registros e informes.

“La comunicacion entre docente, psicologo y familia, generar canales de
comunicacién para poder trabajar todos juntos. Sugerencias e informes para
trabajar con los chicos.”

"Para abordar lo grupal estaria bueno que realice talleres con los docentes, los
alumnos, los padres. Y que nos puedan capacitar a todos sobre diferentes
tematicas también."

“Sobre todo talleres con padres, como preparacion para ellos, por ejemplo, con
ESI, para informar y formar a los padres dentro de las nuevas demandas.”

“Las herramientas que tendria el psicélogo, en el caso que tengamos uno en el
colegio, serian: entrevistas, entrevistas con las familias, los docentes y los
alumnos; talleres; puede ser reuniones de padres; organizar talleres de
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adaptacién a chicos que ingresan al secundario. Herramientas, aca no hay
restriccion.”

“La principal herramienta es elaborar actas, de todo lo que se vaya aconteciendo.
En lo que demanda su intervencion dejar el registro. Porque ademas funciona
como un resguardo de si mismo sobre su accionar. A partir de elaborar actas, se
pueden gestionar una cantidad de cosas, como acuerdos con instituciones.
Serian actas o informes que pueden llegar a labrar, que son dispositivos que
actuan como garantes del laburo que se esta haciendo. Es lo tnico, porque sino
después ante algun problema son palabras contra palabras. Y la educacion
queda muy vulnerada ahi, cuando hay palabras de padres que te denuncian por
algo que uno no hizo, y uno no tiene como demostrarlo mas que sus propias
palabras.”

“La escucha, la entrevista. Ellos pueden, ellos se comunican con otras areas. Por
ahi hacen un trabajo interdisciplinario, y se comunican con los hospitales, con
los Centros de Salud, con los

Finalmente, se preguntd a los directivos respecto a qué hace un psicélogo

educacional. Se analizaron por separado las respuestas de ambas provincias, se

observaron los conceptos mas frecuentes y se identificaron categorias tematicas. En las

respuestas de los directivos de Entre Rios se pudieron construir 4 categorias

1. Funciones principales del Psicologo Educacional

Las respuestas reflejan una diversidad de funciones atribuidas al Psicélogo

Educacional, entre las cuales se destacan:

a)

b)

acompafiamiento a estudiantes (ldentificacion de problematicas emocionales,
sociales y académicas);

asesoramiento a docentes y directivos (sugerencia de estrategias de
intervencion);

Trabajo interdisciplinario (articulacidén con otros profesionales e instituciones);
Deteccién y derivacion (identificacion de casos que requieren atencién
especializada) y

Prevencion y formacioén (desarrollo de talleres y actividades psicoeducativas).

2. Diferenciacion con otros roles

Algunas respuestas evidencian confusion entre el psicélogo educacional y otras

figuras como psicopedagogos o los psicdlogos clinicos, los primeros mas relacionados

con el aprendizaje y la inclusién y los segundos asociados con la terapia individual.

3. Percepciones sobre el impacto del Psicélogo Educacional
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Algunas representaciones reconocen el potencial del PE para mejorar la
convivencia y el bienestar emocional en la escuela. Se valora su intervencién en la
detecciéon temprana de dificultades y en la orientacion al docente sobre estrategias de

abordaje.
4. Desconocimiento y confusion sobre su rol

Un porcentaje significativo de respuestas indica desconocimiento sobre la existencia
o las funciones del PE, evidenciando la necesidad de mayor difusion y clarificacion del
rol en las instituciones educativas.

En lo que respecta a Santa Fe, se pueden identificar 5 categorias tematicas

respecto a la forma en que se percibe la labor del psicélogo educacional:
1. Funciones principales del Psicologo Educacional.

Las respuestas permiten visualizar al menos tres funciones:

a) Observaciéon y Diagnéstico. Aqui se incluye la deteccién temprana de
dificultades en el aprendizaje, problemas emocionales o conductuales que no
siempre son evidentes para los docentes y el Diagndstico Integral, que implica
realizar evaluaciones y diagnosticos mas precisos que permitan distinguir si un
problema tiene un origen emocional, familiar o incluso vinculable a la forma en
que se integra el alumno en la dinamica grupal.

b) Acompariamiento y Orientacion: Refiere a oficiar como soporte del proceso de
aprendizaje de los estudiantes, brindandoles herramientas para superar barreras
que obstaculicen su rendimiento académico. Incluye ademas Orientacion a
docentes y familias, asesorando a los maestros con estrategias de manejo de
conflictos y comunicacion, y a los padres para que comprendan y apoyen las
necesidades emocionales de sus hijos

c) Intervencion y Prevencion: Mediacion y resolucion de conflictos tanto en el aula
como en el entorno institucional, actuando como mediador entre alumnos,
docentes y, en ocasiones, familias. Ademas, prevencion con vistas a evitar que
las problematicas surjan o se agraven, derivando a los alumnos a especialistas

cuando se identifican casos que requieren un abordaje mas clinico.

2. Dimension integral y colaborativa

Las respuestas reflejan la idea de que la labor del psicélogo educacional no se
limita al ambito académico, sino que abarca la totalidad de la persona: lo emocional, lo
cognitivo, lo social y hasta lo espiritual en algunos planteos. Asimismo, se valora su

capacidad para trabajar de manera colaborativa dentro del equipo educativo, siendo un
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recurso que “completa” la mirada del docente, aportando una perspectiva profesional

que va mas alla de lo intuitivo.

3. Ambigliedad en la definicién de roles

Esta categoria refiere a la confusién con el rol del Psicopedagogo. Mientras
algunos lo perciben como alguien que se centra en el proceso de aprendizaje, otros lo
ven como un profesional cuya intervencién es mas amplia, abarcando aspectos
emocionales y relacionales. Por otra parte, se resalta que, en la institucion, la labor del
psicologo no equivale a la de un terapeuta clinico. Su funcién se orienta a la orientacion,
al seguimiento y a la intervencién puntual, sin llegar a desarrollar tratamientos dentro
del ambito escolar.

Comparando ambas muestras se puede decir que existen representaciones

similares del rol del PE, aunque con algunas diferencias de matices. El siguiente cuadro

sintetiza las principales diferencias y similitudes halladas

Tabla 6

Comparacién de representaciones sobre el quehacer del PE

Entre Rios

Santa Fe

a) Funciones
Principales del PE

Destaca el acompafiamiento a
estudiantes, la deteccion
temprana de dificultades y la
derivacion a especialistas
cuando es necesario, ademas
de un rol de asesoramiento
técnico a docentes y
directivos

Ademas del acompafiamiento
y asesoramiento, se enfatiza
la mediacién y el abordaje
integral de las problematicas,
resaltando la intervencién en
la convivencia y el trabajo
colaborativo en la institucion

b) Diferenciacién
con otros roles

Preocupacion por diferenciar
el rol del PE de otros perfiles
(psicopedagogos, equipos de
orientacion escolar y
psicologos clinicos),
enfatizando la especificidad
de su intervencion

También cierta confusién
entre roles, pero se destaca
que el PE aporta una mirada
holistica que abarca tanto lo
académico como lo emocional
y social, sin caer en la funcién
terapéutica.

c) Percepciones
sobre el impacto
del PE

Potencial para mejorar la
convivencia y el bienestar
emocional, reforzando la
capacidad de intervenir en la
identificacion y derivacion de
casos.

Ademas de estos aspectos,
se subraya su funcion
mediadora y su aporte en la
formacion y orientacion de
docentes para enfrentar
situaciones complejas dentro
del aula y en la comunidad
educativa.

d)Desconocimiento
y confusion sobre
su rol

En ambas regiones se nota cierta ambigledad respecto a la
delimitacion entre el rol del psicélogo educacional y el del
psicopedagogo. Sin embargo, en Santa Fe se expresaron con
mas frecuencia dudas y matices sobre hasta dénde alcanza
cada uno, lo que indica una mayor diversidad en la percepcién

de sus funciones
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En sintesis, podria decirse que mientras en Entre Rios se enfatiza mas un rol
técnico y de deteccion puntual, en Santa Fe se percibe al Psicélogo Educacional como
un agente de cambio integral, cuyo aporte no solo se centra en el diagndstico y la
derivacion, sino también en la mediacion de conflictos y en la promocion de un ambiente
de aprendizaje colaborativo y emocionalmente sano. Ambas visiones coinciden en la
importancia de fortalecer esta figura para mejorar la experiencia educativa y el bienestar

de la comunidad escolar.

Discusién y Conclusiones

Los hallazgos de este estudio coinciden en varios puntos con lo reportado en la
literatura sobre la ambigiiedad del rol del psicélogo educacional (Alvarez-Flores, 2011;
Erausquin et al., 2001; Garcia Toscano, 2019). En ambas provincias —Santa Fe y Entre
Rios— los directivos reconocen la relevancia del PE en la identificacion vy
acompafiamiento de problematicas emocionales, sociales y académicas de los
estudiantes, asi como en el asesoramiento a docentes y familias. Estos resultados
refuerzan la idea de que la intervencion del PE es clave para la deteccion tempranay la
derivaciéon a instancias especializadas, funcién que ha sido enfatizada en estudios
previos (Erausquin y Basualdo, 2013; Liscano y Carrillo Cruz, 2022) y que resulta
esencial en la configuracion de equipos de atencion en contextos escolares.

No obstante, se evidencian diferencias importantes entre las dos muestras. En
Santa Fe, los directivos destacan una visién mas integral y mediadora del PE, donde su
labor trasciende la mera funcion diagndstica para abarcar aspectos de intervencion,
prevencion y trabajo colaborativo en la construccion de un ambiente escolar saludable.
Esta perspectiva se alinea con el “giro contextualista” que propone considerar la
totalidad del sujeto en su entorno (Erausquin y Basualdo, 2013). Por el contrario, en
Entre Rios se observa una tendencia a enfatizar funciones de caracter mas técnico y
diagnostico, centradas en la deteccién y derivacién de casos.

Otro aspecto crucial es la persistente confusion entre el rol del PE y otras figuras
del ambito educativo, como los psicopedagogos o los psicologos clinicos (ademas de
todas las figuras que los educadores senalaron como de funcién similar a la del PE). La
dificultad para delimitar estos roles, ya identificada en estudios internacionales y
nacionales (Garcia Toscano, 2019; Liscano y Carrillo Cruz, 2022), pone en evidencia la

necesidad de clarificar y difundir de manera precisa las competencias propias del PE.

340



Esto permitiria no solo mejorar la percepcion del oficio, sino también potenciar su
integracion en las instituciones educativas.

En cuanto a los conocimientos, capacidades, herramientas del PE, se advierten
representaciones que coinciden con la mirada de la Psicologia Educacional como
disciplina puente. Los gestores sostienen que un PE debe tener conocimientos no solo
de la psicologia sino de las problematicas especificas del campo educativo y de las
instituciones en las que intervienen. Esta perspectiva es coherente con las
contribuciones de Cesar Coll (1993) quien reconoce dos pilares en la formacion del PE:
la psicologia y la practica educativa.

Una diferencia con estudios previos radica en los problemas principales de las
instituciones educativas. Los problemas de conducta y de aprendizaje reportados en
estudios previos han cedido en favor de los problemas de las familias y la violencia. Por
ultimo, los hallazgos destacan la paradoja entre la alta valoracion de la necesidad de
contar con un PE estable (mas del 90% de los directivos lo consideran imprescindible)
y la escasa presencia real de este profesional en la planta de los establecimientos. Esta
discrepancia sugiere la urgencia de promover politicas institucionales que favorezcan la
incorporacién permanente del PE, lo cual podria contribuir significativamente a la mejora
del bienestar emocional y del rendimiento académico de los estudiantes.

El estudio permite arribar a las siguientes conclusiones.

Existe diversidad en las representaciones del oficio del PE:
Tanto en Santa Fe como en Entre Rios, los directivos reconocen funciones esenciales
del PE —como la deteccion temprana, el acompafiamiento y la derivacion de casos—; sin
embargo, se aprecian diferencias en el énfasis de dichas funciones. Mientras que en
Santa Fe se percibe al PE como un agente integral y mediador, en Entre Rios predomina
una orientacién mas técnica-diagnostica.

Las representaciones muestran ambigiiedad y confusiéon con otros roles:
La dificultad para diferenciar el rol del PE de figuras como el psicopedagogo o el
psicologo clinico persiste en ambas muestras, lo que evidencia la necesidad de una
mayor clarificacion y difusién de las competencias especificas del PE.

Implicaciones para la practica y la politica educativa:
A pesar de la alta valoracion de la figura del PE, la baja presencia de este profesional
en las instituciones educativas revela una brecha entre la percepcion de necesidad y la
realidad institucional. Esto resalta la urgencia de implementar politicas que promuevan
la incorporacion estable del PE, lo que podria repercutir positivamente en la convivencia
escolar y en el abordaje integral de las problematicas de las instituciones.

Relevancia del enfoque contextualista: Los resultados apoyan la perspectiva

de un PE que opere desde un enfoque contextualista, tal como se plantea en la literatura
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(Erausquin y Basualdo, 2013; Coll, 1993), y que articule intervenciones en coordinacion
con docentes, directivos y familias para responder a las demandas especificas de cada
comunidad educativa.

En sintesis, se cuenta con evidencia empirica sobre las representaciones del rol
del psicologo educacional en equipos de gestion de dos provincias argentinas,
subrayando tanto puntos de convergencia como diferencias de perspectivas. Fortalecer
la identidad profesional y clarificar el rol del PE, son desafios para la formacion
profesional y para las acciones de vinculacién entre universidad y Ministerios de
Educacion provinciales. Estos desafios, sumados a politicas que aseguren su presencia
en las instituciones, podrian contribuir sustancialmente a la calidad del ambiente

educativo y el bienestar integral de toda la comunidad educativa.
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Resumen

El desarrollo profesional docente implica actualizacion sistematica que se evidencie en
un desempefio competente. Las competencias docentes no deben limitarse al dominio
de contenidos y destrezas en la docencia. Es importante también que la subjetividad
sea un aspecto central en el desarrollo profesional del profesor. Por ello, en este estudio
se enfatiza en la autoeficacia docente, al considerar su impacto en diferentes aspectos
de la actuacion pedagdgica. El estudio que se presenta tuvo como objetivo estimular el
desarrollo de la autoeficacia docente en profesorado novel a través de talleres de
reflexion. Desde el punto de vista tedrico, el disefio de los talleres se sustenta en los
aportes de Bandura y Tschannen, Woolfolk y Hoy sobre |la autoeficacia docente; y se
considera ademas el caracter dialéctico del desarrollo desde una perspectiva dialéctica
y constructivista. Desde la arista metodolégica, el disefio de los talleres considera la
reflexion sobre la accion docente como punto de partida de cada sesion y se asume el
portafolio como herramienta para la evaluacion formativa. La propuesta es resultado de

la tesis doctoral de Vega (2024) bajo la tutoria de Vizcaino Escobar y Dussu Contreras.

Palabras clave: autoeficacia docente, talleres de reflexion, desarrollo profesional

docente, competencias docentes, profesorado novel.
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Resumo

O desenvolvimento profissional dos professores implica uma atualizacdo sistematica
que é evidenciada por um desempenho competente. As competéncias pedagdégicas nao
devem limitar-se ao dominio dos contetdos e das capacidades de ensino. E também
importante que a subjetividade seja um aspecto central do desenvolvimento profissional
dos professores. Assim, neste estudo, a énfase é colocada na autoeficacia do professor,
considerando o seu impacto em diferentes aspectos do desempenho docente. O
objetivo deste estudo foi estimular o desenvolvimento da auto-eficacia em professores
principiantes através de oficinas de reflexdo. Do ponto de vista tedrico, a concepgao das
oficinas baseia-se nos contributos de Bandura e Tschannen, Woolfolk e Hoy sobre a
auto-eficacia docente, considerando também a natureza dialética do desenvolvimento
numa perspetiva dialética e construtivista. Do ponto de vista metodolégico, a concepgao
das oficinas considera a reflexdo sobre a acdo docente como o ponto de partida de cada
sessao e o portefélio é utilizado como instrumento de avaliagdo formativa. A proposta é
o resultado da tese de doutoramento de Vega (2024) sob a orientagdo de Vizcaino

Escobar e Dussu Contreras.

Palavras-chave: auto-eficacia do professor, oficinas de reflexao, desenvolvimento

profissional do professor, competéncias de ensino, novos professores.

Introduccion

Dadas las crecientes y renovadas exigencias al rol del docente universitario, es
importante y necesaria la formacién del profesorado. La relevancia del constructo
autoeficacia docente, permite afirmar que esta constituye un aspecto central para la
formacion continua del profesorado, en tanto tiene incidencia directa en el desempefio
del profesor.

El desarrollo de las creencias de eficacia del maestro entre futuros docentes, ha
generado interés investigativo (Tschannen et al., 1998) porque se ha constatado que
una vez que se establecen las creencias de eficacia, parecen ser algo resistentes al
cambio. Tschannen et al. (1998) afirman que los cambios en las creencias de eficacia
entre los docentes en servicio parecen ser mas dificiles de producir y sostener.

Woolfolk y Spero (2005) realizaron un estudio longitudinal en el que reportaron

los cambios en la eficacia de los maestros desde el ingreso a un programa de
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preparacion docente hasta el afio de induccion; y encontraron que la autoeficacia de los
docentes noveles aumentaba durante la preparacion de los maestros y la ensefianza de
los estudiantes, pero disminuia con la experiencia real como maestro. Ello guarda
relacion con el hecho de que los docentes noveles tienen una inmersién cargada de
optimismo, esperanza, y en cierta medida, subestiman lo que sucede en la escuelay en
el aula; y ello se evidencia en un nivel un tanto mas alto de eficacia que sus compaferos
mas experimentados (Woolfolk y Spero, 2005).

Esta realidad demuestra la certeza del hallazgo de Pfitzner (2016) a través de
su investigacion, pues identificd que las creencias sobre la eficacia docente son mas
maleables en un momento especifico: al principio de la carrera de un docente, durante
la formacion docente. Se aprecia la importancia de incidir en el desarrollo de la
autoeficacia docente, desde la formacion inicial del profesorado, o bien en sus primeros
afos de incorporacién a la funcion docente.

La intervencion en aras de desarrollar la autoeficacia docente en profesores
noveles, debe tener en cuenta, ademas, que “las experiencias de tipo indirecto o vicarias
son particularmente importantes para el desarrollo de sus creencias de autoeficacia”
(Yuste, 2015, p. 75). Las trayectorias docentes del profesorado novel son recientes, lo
que trae consigo que sus experiencias directas en el ejercicio profesional no sean
numerosas. Por ello, reviste especial importancia la informacién que pueda adquirir el
docente novel a través del aprendizaje vicario.

Por otro lado, en cuanto a la formacién de las creencias de los docentes en sus
competencias, se ha demostrado el rol esencial de la persuasion verbal. Ello se muestra
en el hecho de que, el apoyo interpersonal de companeros, padres de familia y
miembros de la comunidad escolar se considera mucho mas pertinente para profesores
principiantes con menos de cinco afios de ejercicio profesional (Yuste, 2015). De modo
general, en cuanto el desarrollo de la autoeficacia docente se ha considerado que “los
cauces mas eficaces para conseguir un crecimiento de la autoeficacia han resultado ser
la observacion de otros colegas y la persuasién verbal que puedan recibir de estos”
(Bueno et al., 2022, p. 45).

El desarrollo temprano de altas expectativas de eficacia docente, es de suma
importancia si la intencion es que los futuros profesores sean mas eficaces e influyan
en el rendimiento de sus alumnos y sus creencias de eficacia (Bandura, 1997). A partir
de ello, se asume como eje vertebrador en esta investigacion respecto al desarrollo de
la autoeficacia docente que, “ayudar a los maestros a desarrollar sélidas creencias de
eficacia al principio de su carrera generara dividendos duraderos” (Tschannen et al.,

1998, p. 234), considerando el caracter dialéctico del desarrollo.
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Marco tedrico referencial

El desarrollo de las creencias de autoeficacia docente ha sido abordado por cada
uno de los principales enfoques en el estudio de la categoria. Desde Bandura, a través
de la Teoria Social Cognitiva, pasando por el modelo ciclico de Tschannen y
colaboradores, hasta llegar a la propuesta de Leonor Prieto Navarro, asi como las
investigaciones derivadas de estos enfoques; se ha considerado que, la teoria de las
fuentes expuestas por Bandura, puede aplicarse para explicar cémo se lleva a cabo el
desarrollo de la autoeficacia en los docentes (Pfitzner, 2016). De este modo, se asume
en este estudio que, la génesis para el desarrollo de la autoeficacia docente se
encuentra en las experiencias de dominio, las experiencias vicarias, la persuasion verbal
y los estados emocionales en tanto fuentes de informacién de la autoeficacia.

La importancia de las experiencias de dominio en la formacién de la autoeficacia
docente esta dada porque, sélo en una situacién de ensefianza real puede un profesor
evaluar las capacidades que aporta a la tarea y experimentar las consecuencias de esas
capacidades (Tschannen et al., 1998). En este sentido, se afirma que la percepcion de
que una actuacién ha tenido éxito genera creencias de eficacia; mientras que, por el
contrario, la percepcion de que el desempefio ha sido un fracaso, reduce las creencias
de eficacia (Tschannen et al., 1998).

El nivel de excitacidn emocional que experimenta un docente en una situacion
de ensefianza, también ofrece informacién a la evaluacion de la competencia docente
personal (Tschannen et al., 1998). Los sentimientos de relajacién y las emociones
positivas sefalan seguridad en si mismo y la anticipacion del éxito futuro (Bandura,
1997). Sin embargo, los altos niveles de excitacion pueden afectar el funcionamiento e
interferir con el mejor uso de las habilidades.

Tschannen et al. (1998) respecto a las experiencias vicarias comentan que ver
a otros ensefiar, proporciona impresiones sobre la naturaleza de la tarea docente.
Pfitzner (2016) comparte la hipotesis de que las experiencias vicarias ejercen una mayor
influencia en la formaciéon de la autoeficacia cuando las personas tienen poca
experiencia previa en el dominio a evaluar. Es por ello que, observar modelos de
docentes exitosos, admirados, creibles y similares, impacta en la formacién de la
competencia docente del observador.

La persuasion social, por su parte, puede ser general o especifica. Se trata de
una fuente que puede proporcionar informacién sobre la naturaleza de la ensefanza,
dar estimulo y estrategias para superar los obstaculos situacionales y proporcionar

retroalimentacion especifica sobre el desempefio de un maestro, tal como refieren
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Tschannen et al. (1998). Sin embargo, es posible que estas nuevas habilidades no
tengan un impacto en las autopercepciones de la competencia docente hasta que se
utilicen con éxito en las situaciones de ensefanza-aprendizaje.

La interpretacion de la informacion recibida a través de las fuentes de
autoeficacia (Tschannen et al., 1998) implica un procesamiento cognitivo que determina
como se ponderaran las fuentes de informacion y como influiran en el analisis de la tarea
docente y en la evaluacion de la competencia docente personal. Es importante sefialar
que, enunciado de este modo, el desarrollo de la autoeficacia docente, se visualiza como
un proceso esencialmente individual e interno, coherente con el enfoque cognitivista del
que emergen los postulados sobre la autoeficacia.

No obstante, resulta necesario acotar: en términos de desarrollo de cualquier
formacion psicoldgica, como lo son en este caso las creencias, no se puede desconocer
el caracter dialéctico, social y cultural del desarrollo, como se asume en el Enfoque
Histérico Cultural y en las corrientes constructivistas de forma general. Considerando
estos aspectos, en esta investigacion se analiza el desarrollo de la autoeficacia docente
a partir de sus fuentes, teniendo en cuenta:

- La ley dialéctica de los cambios cuantitativos en cualitativos y la dinamica
de la edad desde la perspectiva de Vigotsky (2001).

A partir de estos referentes, se asume que la informacién resultante de las
fuentes de informacién de la autoeficacia docente, va incorporandose paulatinamente
en las creencias de los docentes. Y, por otro lado, se entiende que acontecen una serie
de cambios y modificaciones en dichas creencias que posteriormente, con el tiempo,
cristalizan en nuevas o renovadas creencias sobre sus competencias profesionales
docentes y se evidencian en su desempefio.

- El sujeto construye esquemas y estructuras generales del conocimiento, a
partir de esquemas y estructuras preexistentes, como explican Rosas y Sebastian
(2008).

De este modo, se entiende que, la informacion resultante del procesamiento de
las fuentes de la autoeficacia, promovera un analisis en que se impliquen las creencias
que ya posee el docente sobre sus competencias como punto de partida para la
deconstruccion y construccién de nuevas creencias.

- En el proceso de aprender, se construye un sistema de herramientas
conceptuales que permiten transformar el sujeto cognitivo en un mediador activo entre
un mundo interno y un mundo externo; y ello permite en el proceso de desarrollo, que
se construya sentido a partir de las funciones superiores construidas, como senalan
Rosas y Sebastian (2008).
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Asi, el desarrollo de las creencias de autoeficacia, ha de considerar los
conocimientos emergentes del intercambio con otros colegas y de la observacion de
modelos de actuacion docente. Se asume en esta investigacion que, dichos
conocimientos son portadores no sélo de informacion inherente el proceso pedagdgico.
Ademas, el docente se apropia de conocimientos sobre la concepcién del proceso de
ensefanza-aprendizaje, los roles de docentes y alumnos, la finalidad del proceso
educativo; aspectos estos que tienen un trasfondo social y cultural. Siendo asi, el sentido
que adquiere la autoeficacia docente para cada profesor, se construye como resultado
de su posicionamiento critico ante los conceptos provenientes de su contexto y aquellos
que ya ha internalizado.

En relacion con los aspectos anteriormente sefialados respecto al desarrollo de
la autoeficacia docente, se destaca la importancia de la autorreflexion y la
autorregulacién como recursos del sujeto, con una incidencia fundamental en la
determinacion de su comportamiento. Es por ello que resulta importante y necesario,
promover espacios a través de los cuales los docentes tengan la posibilidad de analizar
y reflexionar sobre sus experiencias de ensefianza; identificando como determinados
factores personales repercuten en las tareas que asumen, y asi desarrollar las creencias

en sus competencias como docentes.

Concepcion teérico metodolégica de la propuesta

Fundamentos teodricos

En el ambito de la formacién inicial y continua de profesores, se ha ponderado
el trabajo con las experiencias y teorias implicitas (creencias) de estudiantes (formacion
inicial) y profesores (formacion continua) (Esteve et al., 2010). Ello acontece cuando se
fomenta un proceso de reflexion respecto a:

- “las propias experiencias que engloban tanto situaciones de ensenanza -
aprendizaje vividas (como alumnos o docentes) como las propias ideas sobre lo que es
ensefiar y aprender (¢, Qué creo?)” (Esteve et al., 2010, p.8).

“la toma de conciencia del propio punto de partida, asi como del analisis
sistematizado de actuaciones en el aula - propias y de otros- (;,Qué veo?, ; Qué hago?)’
(Esteve et al., 2010, p.8).

Uno de los referentes a considerar para la comprension de la reflexion como un
proceso psicoldgico es Jonh Dewey. En su libro “How we think: A restatement of the
relation of reflective thinking to the educative process”, el autor define la reflexion como

“‘un examen activo, persistente y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de
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conocimiento a la luz de los fundamentos que la sostienen y las conclusiones a las que
tiende” (Dewwy, 1989, p. 25, como se cité en Torres, 2020, p. 209). De acuerdo al criterio
de Torres (2020), la reflexion exige un objeto para reflexionar que de forma general sera
seleccionado de acuerdo al significado que la persona le ha otorgado en su jerarquia
motivacional. Por otro lado, la reflexion implica que el objeto se presente como parte de
una percepcion, de un pensamiento (Torres, 2020). De este modo, las creencias sobre
las competencias, devienen el objeto sobre el cual se pone la mirada en los talleres de
reflexion para el desarrollo de la autoeficacia docente.

Moreno et al. (2020) conceptualizan que “la practica reflexiva del docente implica
actitud sistematica de analisis y valoracion de su quehacer para disefar nuevas
estrategias que puedan incidir de manera positiva en su ensefianza” (p.3). Se afirma en
relacién a ello que, la reflexion es un “ejercicio critico, que implica incorporarse en un
proceso de cuestionamiento, indagacién, analisis y experimentacion, de generacién de
nuevas estrategias de actuacién, de reconceptualizacion de las creencias y teorias
implicitas” (Moreno et al., 2020, p. 5).

Los planteamientos de Schon en la década de 1980, dieron paso al surgimiento
de un fuerte movimiento en el ambito de la formacién docente (Rodrigues, 2013). Dicho
movimiento se orientaba a “impulsar el desarrollo de capacidades reflexivas tanto en la
formacion inicial del profesorado como en programas que animen a los profesores que
ya estan en servicio a desarrollar una practica reflexiva de manera sistematica”
(Rodrigues, 2013, p. 55).

A partir de las ideas de Schon, Philippe Perrenoud en el ano 2004, retoma los
conceptos trabajados por el autor, para explicar los dos procesos mentales implicados
en la practica reflexiva, digase reflexion en la accién y reflexiéon sobre la accion. La
reflexion en la accién por su parte, es una accion compleja que implica reflexion durante
el proceso, sobre la situacion vivida (Rodrigues, 2013). Por otro lado, la reflexion sobre
la accién toma “la accion como un objeto de reflexion, posterior a su realizacion, para
comprender y analizar lo que se hizo, si se podria haber hecho otra cosa, qué se deberia
hacer para mejorar la accién o los resultados a alcanzar” (Rodrigues, 2013, pp. 58-59).

La propuesta de intervencién para el desarrollo de la autoeficacia docente en
profesores noveles en esta investigacion, se enfoca en reflexionar sobre las acciones
realizadas. En coherencia con ello, el foco de atencion se ubica en las experiencias de
dominio, las experiencias vicarias, la persuasion verbal y los estados emocionales como

fuentes de autoeficacia docente.
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Fundamentos metodolégicos: los talleres como modalidad formativa para el

desarrollo profesional docente

Los talleres se conciben como una de las vias formales de capacitacion docente
que surgen desde los inicios del siglo XXI en las instituciones educativas (Hernandez
et al.,, 2022). Los talleres de reflexion docente pueden definirse como el ambito
curricular que permite a los profesores resignificar aquellos aprendizajes y/o
conocimientos que fueron asimilando en el transcurso de su formacién inicial (Guillén,
s.f.).

Desde la perspectiva de Halcartegaray y Alcalay (2007), los talleres de reflexion
docente pueden aplicar dos alternativas para su desarrollo. Una de ellas incluye la
presentacion de una tematica, la realizacion de una actividad por parte de los docentes
y luego la reflexion y las conclusiones. La segunda alternativa parte de la presentacion
de una experiencia educativa. En este caso, se recomienda que junto a la presentacion
que realice el docente, puedan compartirse también testimonios de 3 o 4 participantes
en el grupo. Para finalizar se da paso al espacio de reflexion y las conclusiones.
Considerando la finalidad de la propuesta de intervencion de este estudio, se tomaron
en cuenta ambas modalidades indistintamente, para aplicar en el disefio de los talleres.

En esta investigaciéon se asumen como elementos basicos del disefio de un
taller los expuestos por Montiel y Rubi (s.f.). Se trata de: justificacion; objetivos;
contenidos a desarrollar; estrategias didacticas; recursos y materiales; y evaluacién del
aprendizaje. Respecto a la justificacién, en este estudio los resultados de la
caracterizacion de la autoeficacia en los profesores noveles, constituyeron la evidencia
para identificar con mayor precision la problematica y las necesidades educativas.

En el caso de los objetivos, pueden plantearse el objetivo general, que describa
el maximo resultado deseado; y objetivos especificos que se refieran a los logros
esperados durante el proceso de formacion (Montiel y Rubi, s.f.). Ademas, se sugiere
plantear un objetivo especifico por cada unidad tematica. En la intervencion disefiada
en este estudio se delimitaron un objetivo general, amplio y abarcador; y se derivd
gradualmente dicho objetivo, concretandose en cada taller, considerando las fuentes
de informacion de la autoeficacia.

En cuanto a los contenidos, estos emergen de la delimitacion de los objetivos y
debe observarse la correspondencia entre ellos. Montiel y Rubi (s.f.) sugieren que no
deben incluirse contenidos que no guarden relacion con los objetivos ya delimitados.
En la propuesta de intervencion disefiada se ponderaron como contenidos la
evaluacion de la competencia docente personal como indicador de autoeficacia

docente; asi como las fuentes de informacién que tributan al desarrollo del constructo.
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Las estrategias didacticas, como uno de los elementos basicos en el disefio de
un taller, “incluye el uso de métodos, técnicas, recursos y materiales para la ensefanza
de un contenido, el desarrollo de habilidades, actitudes y valores, asi como las
actividades del alumnado para la asimilacion y generacién del conocimiento” (Montiel
y Rubi, s.f., p. 315). Algunas estrategias que se consideraron en el disefio fueron: la
ensefanza basada en la practica; la demostracion de procedimientos; actividades
colaborativas como estudios de casos, demostraciones conjuntas; y autogestion del
aprendizaje a través de organizadores graficos, seleccién y procesamiento de
informacion.

Respecto a los recursos y materiales, se distinguen los recursos humanos que
aluden a las personas que disefian la propuesta y aquellos que lo imparten; los recursos
materiales necesarios para el desarrollo de la intervencidn; los recursos tecnoldgicos y
temporales (tiempo disponible para el disefio y aplicacién de la propuesta); y recursos
econdémicos.

La evaluacion de los talleres puede ser de tres tipos: diagnéstica, formativa y
sumativa (Montiel y Rubi, s.f.). En la intervencién propuesta se empleé la evaluacion
diagnéstica en el primero de los encuentros, pues permite “identificar el nivel de
conocimiento, habilidad o actitud del participante” (Montiel y Rubi, s.f., p. 318). Para
evaluar la propuesta de forma global y atendiendo a como acontece cada taller, se tuvo
en cuenta la evaluacion formativa. Sanchez y Martinez (2020 y 2022, como se citd en
Montiel y Rubi, s.f.) mencionan algunos instrumentos de evaluacion que pueden
aplicarse en el desarrollo de talleres. Entre ellos se encuentran: la autoevaluacion, la
coevaluacion, los debates, estudios de caso, lluvia de ideas, portafolio de evidencias,
solucién de problemas, entre otros.

El taller como via para la potenciacién del desarrollo profesional docente, toma
como punto de partida una metodologia de caracter participativo y se orienta a la
ensefianza y el aprendizaje practico en el desarrollo, o bien se enfoca en perfeccionar
una determinada habilidad o competencia (Montiel y Rubi, s.f.). A partir de los aspectos
descritos anteriormente, la estructura didactica de los talleres de reflexion integré
objetivo, contenido, método (representado en las estrategias didacticas), medios
(representado en los recursos) y evaluacion. Cada taller se concibié con momento de
inicio, momento de desarrollo y momento de cierre como parte de la secuencia

didactica.
Fundamentos metodoldégicos: evaluacion de la propuesta

La evaluacion de los talleres de reflexion se realizé a través del portafolio

docente como recurso, y se considerd la evaluacion formativa. Sobrino et al. (2009)
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afirman que la concepcién del portafolio se entiende como coleccion intencionada de
trabajo para su analisis y reflexion. Desde la perspectiva de Seldin (1991, 3, como se
Citd en Sobrino et al., 2009), los portafolios docentes son “una descripcion objetiva de
las principales fortalezas y logros de un profesor en su practica docente” (p. 63).

La validez del portafolio docente para evaluar el desarrollo de la autoeficacia
docente, esta dada por la posibilidad que ofrece a los profesores noveles de registrar
sus experiencias en la practica docente para analizarlas reflexivamente. Tal como
explicita Huaman (2021), el portafolio es una herramienta de autoevaluacién para el
desarrollo profesional, que facilita la reflexion sobre la actuacion personal, permite
identificar, comprender los aciertos y dificultades presentes en la practica.

Diaz y Pérez (2010, p. 7y 9, como se cité en Arbesu y Gutiérrez, 2012) sefialan
que el sentido del portafolio radica en “la posibilidad de ofrecer retroalimentacion
formativa al profesorado y promover en estos procesos reflexivos” (p. 56). A partir de
ello, se asumen en este estudio que, los portafolios constituyen un instrumento
formativo a partir del proceso reflexivo y de autoevaluacion que tiene lugar durante su
creacion (Sobrino et al., 2009). El caracter formativo de la evaluacién, “posibilita al
profesorado tomar conciencia sobre sus fortalezas y debilidades profesionales, y
planificar estrategias que incidan en la mejora de su actividad docente y su desarrollo
como profesional. (De Miguel, 1998, 70, como se cité en Sobrino et al., 2009, p. 76)

La reflexion promovida por el portafolio docente “se concibe como el proceso
que lleva a su autor a examinar sus propios valores y creencias sobre la ensefianza”
(Gonzalez y Atienza, 2010, p. 38). Por ello, se considero el portafolio como herramienta
para la evaluacion de la propuesta, asumiendo que, a través de ellos, es posible
constatar las teorias implicitas de los docentes respecto a la ensefianza, su desempefio
y su autoeficacia y como la intervencion realizada conduce a modificaciones en dichas

creencias.

Disefio de los talleres de reflexion
Titulo: Creciendo en mi desarrollo profesional docente.
Objetivo general
Estimular el desarrollo de la autoeficacia docente para el crecimiento profesional
de profesores noveles de la Universidad de Oriente.
Taller No. 1
Tema: La autoeficacia docente como criterio de reflexion.
Objetivo: Autoevaluar la autoeficacia docente a partir de la reflexién sobre las

competencias y déficits como docentes.

354



Contenidos: Encuadre del trabajo grupal; presentacion de los talleres y sus
objetivos. Analisis del constructo autoeficacia docente y factores que influyen en su
formacion.

Estrategias didacticas: técnicas de presentacion, seleccién y procesamiento
de informacion, debates.

Recursos: papeldgrafo, presentacion sobre la autoeficacia docente y sus
fuentes a través de diapositivas.

Procedimientos:

- Momento de inicio: presentacion de la coordinadora, presentacion de la
concepcion de los talleres y sus objetivos, y establecimiento de las normas de trabajo
grupal. Se invita a cada integrante del grupo a presentarse. Para ello debe decir su

nombre y completar la frase “Me gusta ser profesor porque...”, con una palabra,
descripcion o referencia.

- Momento de desarrollo: se toman como punto de partida los aspectos
compartidos por los docentes, y la coordinadora comenta cémo las motivaciones por la
docencia pueden estar relacionadas con las creencias que tenemos al respecto. A partir
de ello se comentan ideas generales sobre las creencias del profesorado y se presentan
las diapositivas con la definicion del concepto de autoeficacia y sus fuentes. Una vez
concluida la presentacion se invita a los docentes a compartir sus valoraciones sobre
qué es ser autoeficaz y como llegar a serlo en el ejercicio profesional docente. Una vez
escuchadas las valoraciones, se pide a los profesores que plasmen en un papeldgrafo
aquellos aspectos que identifican como fortalezas en su desempeno y las areas de
mejora en las que aun deben trabajar. A partir de ello, se invita a que autoevaluen su
autoeficacia docente de forma cualitativa, valorativa; no se precisa establecer una
categoria cerrada o puntuacion, aunque no se descarta la opcion.

- Momento de cierre: se les pedira a los docentes que expresen sus
expectativas respecto a los talleres. Deberan responder las siguientes preguntas:
¢cuales son las expectativas que tengo con estos encuentros?, qué espero de estos
encuentros? La coordinadora toma nota de las respuestas para ser consideradas en el
disefo de los encuentros posteriores. Se orienta presentar en el proximo encuentro una
situacion profesional personal que puede estar relacionada con la planificacién y
ejecucion del proceso de ensefianza-aprendizaje, la gestion/manejo del aula y/o la
implicacion de los estudiantes en el aprendizaje.

Evaluacion: El indicador de desarrollo que se evalia en este taller es la
identificacion de competencias docentes y aspectos de mejora en relacion al
desempeno profesional. Ambos aspectos cada docente los anotara en su portafolio.
Taller No. 2
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Tema: Experiencias y emociones durante el desempefio docente.

Objetivo: Compartir experiencias docentes y estados emocionales asociados al
desempenio profesional.

Contenidos: Competencias docentes y déficits personales en funcién de
situaciones de ensefianza-aprendizaje y estados emocionales derivados de la labor
docente.

Estrategias didacticas: trabajo colaborativo.

Recursos: hojas, dispositivos de grabacién de audio.

Procedimientos:

- Momento de inicio: se invita a los docentes a compartir qué significado tuvo
para ellos la reflexion sobre sus fortalezas y aspectos de mejora. Luego se propone que
cada docente mencione a qué area del conocimiento pertenece: Ciencias Sociales,
Ciencias Técnicas o Humanidades

- Momento de desarrollo: se agruparan a los docentes atendiendo a su area
de conocimiento; de esa manera se conformaran tres grupos. En cada equipo los
profesores compartiran las situaciones profesionales que se indicé registrar al concluir
el encuentro anterior. Para el andlisis de las situaciones profesionales, se guiaran por
las siguientes preguntas:

1. ¢, Qué razones le llevan a pensar que la situacion descrita fue una experiencia
de éxito o fracaso?

2. Piense en posibles cualidades personales y pedagogicas que, segun su
consideracion, contribuyeron a dicha situacion.

3. ¢Qué emociones positivas o negativas se asociaron a la situacion profesional
descrita?

4. ;Qué consecuencias provocaron dichas emociones sobre su actividad de
ensefianza?

Durante el trabajo grupal, los docentes tomaran nota de las respuestas a cada
pregunta y podran grabar sus comentarios como equipo para luego identificar ideas
relevantes. Al concluir el trabajo grupal, un representante de cada equipo compartira
una sintesis del analisis destacando: caracteristicas personales favorecedores o
limitantes del desempefo en la situacion profesional, las emociones vivenciadas y el
impacto en su autoeficacia. El resto de los docentes intervendrd exponiendo sus
reflexiones sobre la tematica analizada.

- Momento de cierre: se les pedira a los participantes que respondan: ;qué
aprendizajes han obtenido en el taller de hoy? y s como se sintieron durante el desarrollo
del encuentro? Se indica a los docentes que deberan anotar en su portafolio situaciones

de ensefianza-aprendizaje (exitosas o no) identificando sus cualidades personales y
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pedagdgicas implicadas y las emociones vivenciadas, y valorar como dichas
situaciones y emociones han impactado en su autoeficacia (positiva o negativamente)
y por qué.

Evaluacion: Los contenidos de este taller, contribuyen a abordar como
indicador de desarrollo la practica reflexiva sobre las experiencias de dominio y los
estados emocionales y su incidencia en la autoeficacia docente. Los docentes anotaran
sus reflexiones al respecto en el portafolio docente.

Taller No. 3

Tema: Aprendizaje vicario para el desarrollo profesional.

Objetivo: Identificar estrategias para el desempefo profesional a partir del
analisis de modelos de actuacion docente.

Contenidos: Las experiencias vicarias como fuentes de autoeficacia.

Estrategias didacticas: resolucién de problemas, debate.

Recursos: computadora, proyector, folletos con casos reales y modelados,
material en video.

Procedimientos:

- Momento de inicio: se invita a los docentes a presentar en sintesis algunas
de sus reflexiones sobre el tema abordado en el taller anterior. Posteriormente, se
presenta un fragmento de video de la pelicula “Una idea brillante” y los participantes
deberan comentar sus consideraciones acerca de los métodos que emplea el profesor.

- Momento de desarrollo: se motiva a los docentes a continuar con analisis
similares durante el encuentro a través del analisis de casos. Para ello se distribuye el
grupo en 3 equipos a partir de una numeracion 1-2-3. A cada equipo se le asignara un
caso (real o modelado) que describa situaciones profesionales y cémo procedio el
profesor. Cada grupo debera identificar las estrategias que empleé el docente en el caso
y presentarlas en plenaria.

Para la presentacidon en plenaria, la coordinadora planteara interrogantes para
promover la reflexion en los docentes respecto a su autoeficacia. Las preguntas seran
las siguientes:

1. ¢ Qué aspectos resultaron mas significativos en la actuaciéon del docente
analizado?

2. ;Qué similitudes o diferencias identifican entre su propio desempefo
profesional y el modelo analizado en la situacion?

3. ¢, Qué cambios podrian incorporar a su ensefanza a partir del analisis de la
actuacion del docente?

- Estrategias a afiadir a las que utiliza habitualmente.

- Estrategias que seria conveniente modificar.
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- Estrategias que convendria eliminar.

4. ;Qué valoracion realizan sobre su autoeficacia al compararse con el modelo
analizado?

- Momento de cierre: se pide a los docentes que compartan una palabra o frase
que sintetice los aprendizajes adquiridos durante el encuentro. Se indica que, para la
préxima sesion, deberan presentar ante el grupo una situaciéon profesional que les haya
resultado dificil manejar durante su desempefo profesional. Para ello deberan describir
qué acontecié, como actud y por qué representd una dificultad.

Evaluacion: La practica reflexiva sobre las experiencias vicarias es el indicador
de desarrollo que se aborda en este taller. Cada profesor anotara en el portafolio qué
aspectos identificd o destaca en el modelo docente analizado en el taller, y qué reflexion
provoco ello sobre su autoeficacia como profesor.

Taller No. 4

Tema: Apoyo y feedback entre docentes.

Objetivo: Analizar situaciones profesionales a partir del intercambio de puntos
de vista entre colegas.

Contenidos: La persuasion verbal como fuente de autoeficacia.

Estrategias didacticas: Juego dramatico, trabajo colaborativo, demostracion de
procedimientos.

Recursos: fichas con orientaciones.

Procedimientos:

- Momento de inicio: se inicia el encuentro haciendo una sintesis del taller
anterior, destacando la importancia de la observacion del desempefo de otros
profesores para la autoeficacia docente propia. La coordinadora presenta a los docentes
la siguiente situacion: Estoy impartiendo un contenido nuevo a los estudiantes y algunos
me explican que no entienden y al analizar la planificacion de la clase no encuentro otros
ejemplos para darles a conocer el contenido de otra manera. ;Qué haria Ud. en mi
lugar? Se propicia que los docentes compartan sus opiniones.

- Momento de desarrollo: se comenta a los profesores la importancia de la
opinion de colegas y estudiantes para el desarrollo de la autoeficacia y se les motiva a
exponer las situaciones profesionales que seleccionaron, y escuchar las opiniones del
resto de los participantes al respecto. Se organizara el grupo en tres equipos. Las
instrucciones para el trabajo en equipos son las siguientes y se entregaran en fichas:

1. El docente explicara de forma resumida la situacion profesional que eligio
para compartir (impartir un nuevo contenido, responder preguntas de los estudiantes,

manejar el conflicto en el aula, etc.).
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2. El docente debera demostrar como procedio durante la situacion. Se trata de
representar a través de una escena cémo fue su actuacion.

3. Oftro (s) docente (s) del equipo asumira (n) el rol de profesor en la escena y
actuaran ante la situacion descrita. La pregunta guia para ello sera la empleada en el
momento de inicio: ¢ Qué haria Ud. en su lugar?

La intencion es que cada profesor represente su propia situacién y pueda
visualizar la misma circunstancia abordada por otro docente del grupo. A partir de ello,
se realizara un intercambio en que cada profesor explique qué reflexiones ha realizado
sobre su actuacién (habilidades, estrategias) y su autoeficacia a partir de la opinién de
sus colegas.

- Momento de cierre: se pide a los docentes que completen la siguiente frase:
El criterio de mis colegas incrementa/disminuye mi autoeficacia porque...Se indica a los
docentes indagar la opinién que tienen acerca de su ensefhanza, sus tutores de
adiestramiento, otros docentes de experiencia y sus estudiantes.

Evaluacion: En este taller se aborda la practica reflexiva sobre la persuasion
verbal como indicador de desarrollo. Para ello, en el portafolio los docentes anotaran el
feedback recibido de sus colegas durante el taller, de sus tutores de adiestramiento,
docentes expertos y estudiantes, y como ello incide en su autoeficacia docente.

Taller No. 5

Tema: La reflexion sobre el desempefio profesional.

Objetivo: Proponer estrategias concretas para fortalecer la autoeficacia
docente.

Contenidos: Reflexion sobre la practica docente. Establecimiento de metas
especificas y alcanzables para mejorar la autoeficacia docente.

Estrategias didacticas: Seleccion y procesamiento de informacion, debate.

Recursos: papelografo, hojas.

Procedimientos:

- Momento de inicio: la coordinadora invita a los docentes a compartir qué
reflexiones les suscito la actividad desarrollada en el taller anterior. Se enfatiza la idea
de que todas las acciones realizadas durante los encuentros previos, motivan a tomar
accioén en aras del desarrollo profesional docente, por lo que es necesario plantearse
metas o acciones futuras para mantener o incrementar la autoeficacia docente.

- Momento de desarrollo: |la coordinadora presenta un papelografo con la
informacion sintetizada de las experiencias de aprendizaje de cada taller: identificacion
de fortalezas y areas de mejora; situaciones profesionales y emociones positivas y/o

negativas en el desempeno docente; reflexiones a partir de la observacion de modelos
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de docentes y del feedback recibido de estudiantes y profesores. A partir de ello, los
docentes noveles deberan responder:

1. ¢En qué aspectos de su actuacién profesional se han enfocado sus
reflexiones durante los talleres previos?

2. ¢Qué areas de mejora aun identifican en su ejercicio profesional?

3. ¢Qué metas o acciones especificas se plantean para desarrollar su
autoeficacia docente?

De forma grupal se elaborara un papelégrafo en que consten las metas y las
acciones especificas planteadas por los docentes. Se promovera un debate en que los
profesores expongan sus valoraciones sobre las metas y acciones descritas. Pueden
tomar en consideracion: acciones a incorporar, recursos para lograr las metas, desglose
de las acciones, posibilidad real de realizacion y valoracion del impacto de las acciones.
Se indica tomar nota en el portafolio docente de las areas de mejora y las metas y
acciones personales para el desarrollo de la autoeficacia docente.

- Momento de cierre: se solicita a los profesores que respondan la siguiente
interrogante: ¢qué significado posee para Ud. establecer metas para ser autoeficaz
como docente? Para el proximo encuentro se indica realizar un analisis global del
portafolio. Para ello tendran en cuenta como indicadores los siguientes:

1. Competencias docentes y aspectos de mejora identificados al inicio y al cierre
de los talleres, procurando describir un antes y un después mediante el autorreporte
vivencial.

2. Reflexiones generadas durante los talleres en relacion a su autoeficacia
docente, identificando qué fuente de informacién ha incidido mas en su autoeficacia y
cual menos.

Evaluacion: Los profesores tomaran nota en el portafolio de las areas de mejora
que aun identifican en su desempefio; asi como de las estrategias que se plantean para
desarrollar su autoeficacia docente. Se pretende en este taller, trabajar en funcion de la
identificacion de competencias docentes y aspectos de mejora en relacién al
desempeno profesional y el establecimiento de metas de desarrollo profesional docente
como indicadores de desarrollo de la propuesta.

Taller No. 6

Tema: Evaluacion de los talleres de reflexion.

Objetivo: Evaluar los aprendizajes adquiridos a partir de la participacion en los
talleres de reflexion.

Contenidos: Evaluacion de la competencia docente personal. Fuentes de

autoeficacia docente.
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Estrategia didactica: Seleccién y procesamiento de informacién, autorreporte
vivencial.

Recursos: sillas, hojas, portafolio.

Procedimientos

- Momento de inicio: se inicia el encuentro presentando el papelégrafo con
las metas y acciones expuestas en la sesion anterior y se pide a los docentes que
compartan en sintesis los aspectos mas significativos del encuentro.

- Momento de desarrollo: se explica a los docentes que el encuentro se
desarrollara procurando realizar un analisis que incluya pasado, presente y futuro de
las reflexiones generadas en los talleres. Para ello, se organiza el local de los talleres
para desarrollar la técnica “Las tres sillas”. Cada silla se identificara con el indicativo de
la accion a realizar o reflexionar. Para cumplir con el objetivo de la sesion, cada docente
presentara una sintesis final de su participacion en los talleres. Al sentarse en cada silla,
el profesor expondra una valoracién respecto a:

1. Silla 1 (¢, Como llegué a los talleres?): analisis de las competencias docentes
y aspectos de mejora identificados en el Taller No. 1.

2. Silla 2 (Durante los talleres): reflexiones sobre la forma en que las fuentes de
autoeficacia docente abordadas en el taller incidieron en su autoeficacia docente y en
su desempefio.

3. Silla 3 (¢,Cémo me voy de los talleres?): comentarios en relacion a los
aspectos de mejora en que avanzo; otros identificados al cierre de los talleres; y/o
competencias adquiridas; y proyecciones de desarrollo profesional en funcién de su
autoeficacia docente.

- Momento de cierre: para el cierre del encuentro y de los talleres en sentido
general se aplicara la técnica PNI (Positivo — Negativo - Interesante) con la finalidad de
identificar aspectos esenciales para la evaluacion de la intervencion implementada.

Evaluacion: Los docentes incluiran en el portafolio una reflexién de cierre en
que refieran qué ha significado para su desarrollo profesional la participacion en los
talleres de reflexion docente.

Conclusiones

La propuesta para estimular el desarrollo de la autoeficacia docente en
profesorado novel, parte de la Teoria Social Cognitiva de Bandura y de forma coherente
epistemoldgicamente, incorpora una visién Historico-Cultural y constructivista. Se
proponen asi talleres con una relacion sistémica para abordar la autopercepcion de
competencia docente del profesorado novel y promover procesos reflexivos respecto a

las fuentes de informacion de la autoeficacia. Se pondera el planteamiento de metas de
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desarrollo profesional como parte importante de las reflexiones sobre la autoeficacia

docente.
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