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En un acto de gran generosidad, los compiladores
del libro “Psicologfa y Educacién: una aproxima-
cién a estudios recientes de dmbitos, facetas y con-
textos de desarrollo”, me han hecho la invitacién
para escribir este prélogo que, con el mayor de los
gustos, he decidido aceptar, teniendo en cuenta la
estética, la coherencia y la profundidad con que
fueron escritos los doce capitulos que componen
el texto.

La investigacién en la Facultad de Psicologia
de la Universidad Pontificia Bolivariana se defi-
ne como un principio de integracién de saberes
que favorece las condiciones para la formacién y
la transformacion, la creatividad y la innovacién
desde un ejercicio integral en el sentido metodo-
légico, tedrico y prictico. Se parte de un trabajo
intra, inter y transdiciplinario para el abordaje de
problemas complejos, bajo un enfoque transforma-
dor del ser humano y la sociedad, como respuesta a
las necesidades encontradas en contexto. Este libro
refleja fielmente este principio formativo, el cual
posibilita que cada uno de los temas tratados se
relacionen directamente con la misién fundacional
de la Universidad.

La relacién entre psicologia y educacién
permite un abordaje tan variopinto, que resulta
imposible definir como acabado cualquier avan-
ce investigativo que se presente al respecto. Desde



épocas milenarias, la educacién ha sido pilar fundamental para el
desarrollo de la humanidad, constituyendo un factor decidido no
solo para los procesos de ensefanza aprendizaje sino, sobre todo,
para la comprensién del desarrollo y la evolucién social y humana.
Es por eso que la psicologia demuestra un denodado interés por
comprender los procesos de formacién en los contextos educativos,
procurando entender como se presenta la confluencia de factores
personales, sociales, institucionales, politicos e ideolégicos propios
del dmbito escolar.

La idea original del texto surge en el seno del grupo de inves-
tigaciéon ECCO (Emocién, Cognicién y Comportamiento), adscri-
to a la Facultad de Psicologia. Se convocé a los investigadores del
grupo para reunir proyectos o productos de investigacién referidos
a la relacién entre psicologia y educacién, y mostrar los alcances
de las investigaciones realizadas. Participaron varios profesionales
vinculados a la Facultad, con escritos resultado de investigaciones
diversas, que contaron con la coautoria de estudiantes que, en su
mayoria, participaron en los proyectos en su condicién de realizar
el trabajo de grado para optar al titulo como psicélogos, magisteres
en psicopedagogia o en psicologia y salud mental, en la Universidad
Pontificia Bolivariana.

Se conformé un comité de evaluacién para los trabajos, que
tuvo en cuenta la calidad, pertinencia y alcance de los proyectos
presentados. Luego de una dedicada labor de evaluacidn, se eligieron
los doce escritos que, a criterio de los evaluadores, cumplian con los
criterios establecidos para la publicacién del libro. Cada propuesta
aceptada constituye un capitulo en el libro, conformando un cuerpo
armonico y sinérgico, con una loable variedad de temas que permi-
ten comprender mejor la relacidn existente entre la psicologia y la
educacién.

El texto logra plasmar, en escritos de notable calidad, los desa-
rrollos investigativos que se han tenido en la Facultad de Psicologia
en los dltimos anos sobre el tema en mencién. Los temas presentados
denotan una excelsa madurez en el abordaje de las problemdticas
que se presentan en el contexto educativo y las aportaciones que se
hacen desde la psicologia, para el abordaje integral de las mismas.
La poblacién impactada por las investigaciones incluye desde ninos
que pertenecen a la educacién bdsica elemental, asi como personas



en los niveles de pregrado y formacién avanzada, lo que evidencia la
variedad de estudios y de temdticas desarrolladas.

A las personas que fungen como compiladores del texto, la
Doctora Laura Isaza Valencia, el Doctor David Andrés Montoya y
la Doctora Luz Elena Ocampo Otdlvaro, mi total reconocimiento,
en tanto han logrado articular los capitulos publicados en un orden
l6gico que, dada la exquisitez planteada en cada tema, permitird al
lector un completo deleite intelectual.

Rodrigo Mazo Zea Ph. D.
Docente de psicologia UPB Medellin
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El estudio de la Psicologia Educativa se centra en
utilizar y aplicar los conocimientos, principios y
métodos de la psicologia al andlisis y estudio de
los fenédmenos educativos, con la finalidad de con-
tribuir a la elaboracién de una teoria que permita
comprender y explicar mejor estos procesos; ayudar
a la elaboracién de procedimientos, estrategias y
modelos de planificacién e intervencién que per-
mitan orientarlos en una direccién determinada;
y coadyuvar a la instalacién de unas préctica edu-
cativas mds eficaces, mds satisfactorias y mds enri-
quecedoras.

En la Facultad Psicologia de la Universidad
Pontificia Bolivariana (UPB) Medellin, se ha iden-
tificado la necesidad de consolidar una linea de
investigacién en Psicologia Educativa y Contextos
de Desarrollo en el grupo de investigacién Emo-
cién, Cognicién y Comportamiento (ECCO) para
establecer con fuerza, de manera tedrica y préctica,
uno de los pilares fundamentales de la estructura de
apoyo al sistema educativo del contexto.

La linea ha centrado su atencidn en tres enfo-
ques. El primero de ellos es el contexto educativo
(instituciones y aulas de clase), donde la funcién
profesional se dirige a las acciones de ensenanza, a
los procesos de aprendizaje, a los agentes educativos
(estudiantes, docentes, padres, otros profesionales),
a la promocién de ambientes sanos y positivos, al
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desarrollo de estrategias preventivas, al reconocimiento de la diver-
sidad y los procesos de inclusién educativa, a la estimulacién de
repertorios sociales y emocionales en los estudiantes y a una atencién
integral a las problemdticas emergentes en el contexto. Entre los
intereses de estudio estdn:

* La naturaleza y los procesos del aprendizaje humano, formal y
contextualizado, y sus alteraciones.

*  Lasoluciones individuales y grupales en los escenarios educati-
vOs.

*  Los aspectos estructurales y funcionales que intervienen en el
proceso de ensefanza-aprendizaje.

* Lapromocién de formas operativas de aprendizaje.

* La prevencidn, el diagnéstico y el tratamiento de problemas
escolares.

*  Eldesarrollo de las personas, desde la nifiez hasta la tercera edad.

* Laidscapacidad e inclusién educativa.

*  Laconstruccién, validacién y estandarizacién de pruebas psico-
légicas.

El segundo enfoque es una proyeccién global, en la cual los
aspectos aplicados y profesionales de la psicologia y la educacién se
presentan sin limites en su esfera de accién. La mirada no se centra
solo en la escuela, se consideran otros contextos y actores de la escuela
para estudiar y comprender los fenémenos sociales que confluyen en
las dindmicas institucionales. Entre los intereses de estudio estdn:

*  Las acciones psicoldgicas para solucionar problemas colectivos
de las situaciones externas a la comunidad educativa.

e Las influencias que tienen los distintos fenémenos sociales en
los escenarios educativos, con génesis en el conflicto armado, la
pobreza, la violencia, los medios de comunicacidn, las dindmicas
familiares, entre otros.

*  Elescenario familiar como contexto de desarrollo, alfabetizador
y educativo.

e Las practicas educativas familiares como posibilitadores de de-
sarrollo.

*  La construccion, validacién y estandarizacién de pruebas psico-
légicas.
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El tercer enfoque se centra en la personalidad como constructo
teérico que permite el entendimiento del ser humano durante su
ciclo vital, atravesado por los diferentes contextos de desarrollo por
los cuales transita. Es asi como la relacién con cuidadores primarios
(vinculos parentales, familia, escuela, sociedad, cultura ideologia,
medios de comunicacién y lenguaje) lo llevarian a adquirir desarro-
llos normales y/o patolégicos. Estos contextos de desarrollo influyen
de tal manera en los individuos que hacen que ninguno sea igual a
otro. Estos impactos psicopatoldgicos son abordados por procesos
de intervencién clinica, pero a su vez, los elementos psicoeducativos
podrdn permitir promocién y prevencidn a nivel de la salud men-
tal. Si bien es cierto que los individuos no pueden ser sustraidos de
los colectivos sociales a los que pertenecen, el interés de la linea se
centra mds en las diferencias que enmarcan a un ser humano en sus
dimensiones fisica, cognitiva, emocional, afectiva y comportamental,
que aparecen como consecuencia de la relacién del individuo con
dichos colectivos.

El Grupo de Investigacién ECCO compilé este libro resultado
de investigacién con el propésito de visibilizar la contribucién de
los estudios empiricos, bésicos o aplicados, realizados en diferentes
dmbitos educativos (educacién formal, no formal e informal) por
investigadores del Grupo, estudiantes de pregrado y estudiantes de
postgrado de la Facultad de Psicologfa en los tltimos 5 afios.

Estado de conocimiento en relacidn
a la psicologia, la educacion

y los contextos de desarrollo.

El reporte de la literatura cientifica

Para el desarrollo de este libro, se realizé un andlisis bibliométrico en
la base de datos Scopus atendiendo a la pregunta ;Cudl es el estado
de conocimiento en relacién a las psicologia y educacién y contextos
de desarrollo reportado en literatura cientifica? Con el propésito de
identificar la afinidad de los estudios realizados en el grupo con las
tendencias globales.
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Para la busqueda de informacién se utilizé la siguiente estrategia
de busqueda: TITULO-ABS-CLAVE (psicologfa) Y TITULO-ABS-
CLAVE (educacién) Y TITULO-ABS-CLAVE (desarrollo Y contex-
tos) Y (LIMITE A (OA, “todos”)). Se incluyeron estudios publicados
en revistas cientificas de acceso libre en el drea de las ciencias de la
educacién, humanidades, sociales y de la salud, y se excluyé todo el
material que no se constituyera como estudios originales. Se utiliza-
ron los analizadores de la base de datos para observar las tendencias
de las publicaciones, la cual se presentard a continuacién.

El estudio de la relacién de la psicologia , educacién y contex-
tos de desarrollo se viene reportando desde 1988 en revistas de alto
impacto con un notorio crecimiento entre 2010 y 2020, decreciendo
un poco entre 2022 y 2023; la explicacion es que el confinamiento
limit6 el acceso a las instituciones y, por consiguiente, los esfuerzos
investigativos se centraron en cémo el confinamiento por la pande-
mia por covid-19 gener6 efectos en la salud mental y en los procesos
de aprendizaje (ver figura 1).

Figura 1. Reporte de investigaciones por afio en la relacién
psicologia, educacion y contextos de desarrollo.
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Seguidamente, se realizé el andlisis sobre la generacién de nue-
vo conocimiento relacionada con la estrategia de busqueda, iden-
tificdndose que el 84,3 % de la produccién cientifica es reportada
principalmente mediante articulo original, seguido de 10,2% de
revisiones documentales o sistemdticas y reporte de ponencias, y un
2,1 % asociado a conferencias (ver figura 2).
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Introduccidn

Figura 2. Descripcidn sobre los tipos de produccion
de generacion de nuevo conocimiento en la relacién psicologia,
educacion y contextos de desarrollo.
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Al realizar la busqueda de informacién en una base de datos

con produccién cientifica de alto impacto, como es el caso de Sco-
pus, los analizadores bibliométricos permiten identificar las dreas del
conocimiento que se interesan en analizar variables psicoldgicas en
contextos de desarrollo de aprendizaje. En la figura 3 se observa que
las revistas especializadas en medicina, ciencias sociales y psicologia
son las de mayor produccién cientifica al respecto.

Figura 3. Distribucion de la produccion cientifica
por areas de conocimiento.
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Se utiliz6, ademds, el software VOSviewer para construir y
visualizar redes bibliométricas, el cual ofrece la funcionalidad de
minerfa de texto; en este caso se utilizd para identificar las redes de
co-ocurrencia de términos importantes extraidos de un cuerpo de
literatura cientifica. El andlisis se realizé aplicando un nuevo filtro, el
cual solo incluyera la produccién de los dGltimos 5 afios (2019-2023),
para que la saturacién de los términos fuera correspondiente al estado
actual del conocimiento en este campo, resaltdndose el contexto de la
educacién superior, la educacién en general, la relacién con afectacio-
nes psicoldgicas y el covid-19 como categoria emergente (ver figura
4), lo que valida las lineas investigativas expuestas en el presente texto.

Figura 4. Red coocurrencia bibliométrica limitada
al periodo de 2019-2022.
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Adicionalmente, se realizé una bisqueda en Google trends en
torno al interés en los dGltimos 5 afios sobre la psicologia en contextos
educativos, lo que permitié ver el interés por las busquedas en las
bases de datos respecto a esta drea de conocimiento (ver figuras 5 y 6).
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Figura 5. Numero de busquedas en los ultimos 5 afios
en el buscador de Google.
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Finalmente, se realizé un andlisis bibliografico centrado en los
capitulos del presente libro a partir de las palabras clave, para identi-
ficar la relacién entre psicologia, educacién y los diferentes contextos
de desarrollo, la cual se presenta a manera de nube de palabras (ver
figura 7). Se resaltan las siguientes categorias: educacién, estudiante,
educacién superior, docentes, pandemia y salud mental; estas cate-
gorias se relacionan con el andlisis de tendencias realizado a partir de
la bsqueda en bases de datos especializadas.
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Figura 7. Nube de palabras a partir de las palabras clave del texto.
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En sintesis, la construccién de este libro en la linea de inves-
tigacién psicologfa educativa y contextos de desarrollo ha permito
desde el 2012 crear un espacio de estudio e intervencién en el cual
confluyen docentes, investigadores y estudiantes interesados en la
educacién, quienes intervienen en escenarios educativos a partir de
los saberes psicolégicos y educativos. En esta linea se estudia de ma-
nera flexible e integral a todas las personas, en todos los dmbitos,
facetas y contextos a lo largo de su ciclo vital, y con un cardcter fun-
damentalmente educativo. Para este propésito se han incorporado
conocimientos propios de diversos saberes, tales como: psicologia
del desarrollo o evolutiva, teorfas del aprendizaje, psicologia de la
educacion, psicologia clinica, psicologia social y de las organizacio-
nes, neuropsicologia, psicopedagogia y diddctica. Este recorrido de
la linea dialoga con el estado de conocimiento actual en relacién con
la psicologfa, la educacién y los contextos de desarrollo. A continua-
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cién, se presentan los resultados de doce investigaciones realizadas
por investigadores integrantes del grupo ECCO vy estudiantes del
pregrado y postgrado de la Facultad de Psicologia de la Universidad
Pontificia Bolivariana. Estas investigaciones aportan a la compresion
de fenémenos educativos como la inclusion, la discapacidad, la sa-
lud mental, el desempefio académico, los procesos de ensefianza y
aprendizaje, entre otros’.

1 Atendiendo la responsabilidad ética de este libro, en algunos capitulos se indican
con comillas las citas que son producto de entrevistas o se indican cédigos para
referir a los entrevistados, pero no se exponen sus nombres. Estas estrategias,
que se explican con mayor detalle en el apartado metodoldgico de cada capitulo,
sirven a la preservacion del anonimato de los entrevistados.

19



Estrategias y practicas
pedagagicas que utilizan
los docentes de educacion

preescolar en la adaptacion
de ninos y ninas en el inicio
de su vida escolar

Consuelo L. Alvis Figueroa
Daniel S. Osorio Bedoya
Laura Isaza Valencia
Clara Gartner Giraldo

Resumen

Este capitulo tiene como objetivo la comprensién de las estrate-
gias y précticas pedagdgicas que utilizan los docentes de educa-
cién preescolar para favorecer la adaptacién de nifios y nifias que
inician su vida escolar. Se realizé una investigacion cualitativa
con enfoque fenomenoldgico- hermenéutico. La unidad her-
menéutica que se utilizé fueron los fragmentos que componen
el discurso de las docentes que participaron de la investigacion.
La informacidn se generd a través de tres entrevistas semiestruc-
turadas realizadas a docentes de preescolar que se encontraban
en pleno ejercicio profesional en instituciones privadas del Valle
de Aburrd. Como estrategia metodoldgica se realizé un andlisis
de contenido a las entrevistas, empleando una matriz de tipo
etnografico. Se hallaron cinco categorias de primer nivel y siete
categorfas emergentes. Se concluye que las estrategias y précticas
que los docentes emplean en el aula son el resultado de la lectura
que hacen de las diferentes necesidades emergentes en los nifios
y nifias en edad preescolar. El conocimiento de las formas de
acompafar la adaptacién escolar de los nifios y nifias permite la
construccién de acciones nuevas, pertinentes y contextualizadas
a sus necesidades. El docente que acompafia nifios y nifias en esta
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etapa escolar requiere de creatividad, empatia y flexibilidad , ademds de asumir
roles que superan los objetivos escolares.

Palabras clave: Adaptacién escolar; Clima de aula; Educacién preescolar; Fa-
milia-institucién; Précticas pedagégicas.

Introduccion

En la infancia, la escuela se considera un espacio privilegiado para
el desarrollo de los nifos y nifias debido a que es un lugar donde se
encuentra con la realidad del otro, donde llevan a cabo procesos de
comparacién con pares y adquieren conocimientos y habilidades para
la vida (Ramirez ez al., 2015; Vallejo-Ruiz y Torres-Soto, 2020). En el
ciclo escolar que coincide con la infancia, desde la educacion prees-
colar se argumenta la necesidad de promover en los ninos y nifias la
interpretacién de los sucesos ocurridos a su alrededor, el andlisis de las
situaciones y la capacidad de proponer alternativas frente a los hechos
que les suceden (Gutiérrez y Peluffo, 2017; Klimenko e 4l., 2019).

Los docentes de preescolar se caracterizan por promocionar
durante su quehacer pedagégico las habilidades socioemocionales
para la vida (Rivera, 2017 citado en Gonzdlez y Carrillo, 2018; Meza
y Rodriguez, 2020). Estos son llamados a ser mediadores entre el
conocimiento, las necesidades y habilidades de los estudiantes, te-
niendo en cuenta sus acciones y actitudes dentro del aula, as{ como
la iniciativa que cada nifio y nifia pueda demostrar, potencializando
dichos elementos de manera constante, acorde a las actividades pro-
puestas y planeadas en relacién con quiénes son ellos y cudles son
sus necesidades desde sus diferencias (Garcia, 2020; Montalvdn ez
al., 2019; Trujillo, 2018).

La educacién preescolar tiene entre sus objetivos acompafar in-
tegralmente la primera transicién escolar, en esta el docente es clave.
Sierra Martinez (2016, citado en Sierra Martinez, 2018) considera
que los docentes de preescolar deben ser receptivos y escuchar las vi-
vencias e interpretaciones que el nifio y la nina hacen de la transicién
escolar, cambiar los repertorios a través de acciones pedagdgicas sig-
nificativas que promuevan la adaptacion escolar y finalmente utilizar
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varios instrumentos metodoldgicos para la comprensién holistica de
las transiciones infantiles.

Garcia (2010) y Corzo (2020) consideran que, para optimizar
la transicién escolar y la adaptacion de los educandos, el docente de
educacién preescolar debe familiarizarse con los nifios que ingresan
a esta etapa educativa, teniendo en cuenta su nivel de desarrollo
(evolutivo y cognitivo), su posicién en el contexto social y cultural
al que pertenece, para poder integrarlo en los diversos espacios edu-
cativos donde el nifo pueda focalizarse en sus intereses, habilidades
ylo destrezas. A su vez, el docente debe estar capacitado para la
resolucién de conflictos que puede presentar el nifio, debido a la
separacién de su figura de confianza, brinddndole herramientas que
favorezcan la transicién en el ciclo vital del menor y su adaptacién
al nuevo medio. En relacién con lo antes expuesto surge la pregunta
;Cudles son las estrategias y pricticas pedagdgicas que utilizan los
docentes de educacién preescolar en la adaptacién de ninos y ninas
en el inicio de su vida escolar?

Desarrollo Conceptual

El Docente de Preescolar. Para Zapata y Ceballos (2010) y Cabrera
y Delgado (2021) el rol del docente de preescolar ha de relacionarse
con las demandas y caracteristicas de los contextos, centrado en el
reconocimiento del nifo y la nifia, orientado a un enfoque de aten-
cién integral y en el acompafiamiento afectivo. El papel del docente
es clave en la Educacién Preescolar tal y como lo es en los diferentes
niveles de la formacién. Vergaray Vélez (2016) sefialan que, para los
docentes, la edad de los nifios es un factor fundamental, explican la
imposibilidad de aplicar modelos de accién iguales para todos los
nifios, aunque tengan la misma edad y estén en el mismo grupo.

Transicién. Garcia (2010) expone la transicién como un fenémeno
que ocurre en la escuela, entre la experiencia primaria y la experiencia
social; segtin Pérez ez al. (2023), la experiencia primaria se entiende
como la observacién, valoracién y proyeccién de la vida del nifio en
el dmbito escolar, mientras que la experiencia social refiere al contexto
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familiar como reforzador de valores, habilidades y procesos de rela-
cién o socializacién. El ingreso al contexto escolar conlleva cambios
mds importantes que afronta el nifio en su infancia (Chan, 2010).
Este autor alude al cambio que vivencian los nifios desde una fase
educativa a otra; los ninos se enfrentan a desafios en sus relaciones so-
ciales y a la adaptacién con el ambiente, lo cual hace que este proceso
resulte ser intenso y con demandas crecientes. Como sefialan Castro
Diaz et al. (2019) el proceso de transicion es un evento que se debe
llevar con cautela; de ahi que el docente tiene la tarea de pensar este
proceso y plantear los diversos modos de acompafiamiento. La tran-
sicién genera nuevas habilidades y fortalezas en los nifios, los cuales,
con el ingreso a la institucién educativa, se enfrentan a una nueva
etapa en su vida que les exige modificar sus estructuras personales,
sociales, comunicativas y académicas.

Metodologia

La metodologia que se utiliz fue de corte cualitativo-descriptivo,
cuya unidad hermenéutica fueron los fragmentos que consolidaron
el discurso de las docentes de educacién preescolar participantes en
la investigacién. Esto permitié el logro de los objetivos planteados y
alcanzar resultados relevantes con mayor grado de comprensién, ani-
lisis e interpretacién. Las participantes fueron docentes de preescolar
con experiencia de mds de cinco anos y que, para el momento de la
investigacién, se encontraban en pleno ejercicio profesional en ins-
tituciones privadas del Valle de Aburrd. La revisién de antecedentes
investigativos y la entrevista semiestructurada fueron consideradas
técnicas fundamentales en esta investigacién; se complementé me-
diante conversatorios con algunos expertos en el tema.

La muestra fue seleccionada de forma intencional, fue progre-
siva, dindmica y estuvo en funcién de los objetivos del estudio. El
muestreo se caracterizé por seguir una conduccién intencional en
la bisqueda de casos que pudieran aportar suficiente informacidn,
se opt6 por el muestreo homogéneo y de cadena o bola de nieve. El
primero consistié en que los participantes elegidos presentaron ca-
racteristicas comunes, y el segundo en que algunos participantes de-
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rivaron al siguiente. Se considera que la definicién de la estrategia de
muestreo y la seleccién de los participantes se basé en los principios
de pertinencia y adecuacién. La primera alusiva a la identificacién y
logro de un nimero de participantes que pueden aportar la mayor y
mejor informacién a la investigacién, con base a los requerimientos
tedricos; la segunda, referida a la obtencién de suficientes datos que
posibilitaran una exhaustiva descripcién de la situacién estudiada. A
estos, se articularon los principios de oportunidad y disponibilidad
de los participantes.

Criterios de inclusion

*  Docentes de preescolar con 5 afos o mds de experiencia.

*  Docentes graduadas de licenciaturas o afines a la educacién
preescolar, educacién inicial o pedagogia infantil.

*  Docentes vinculadas a instituciones educativas publicas o

privadas.

*  Disponibilidad y autorizacién.

. Firmar el consentimiento informado.

. La técnica de recoleccién fue la entrevista semiestructurada.
Con preguntas abiertas se realizaron entrevistas a docentes de
preescolar.

Como estrategia metodolédgica para el andlisis de contenido,
se emple6 una matriz de tipo etnogréfico (Quintana, 2006), con la
cual se lograron delimitar los temas o problemas de investigacién
que subyacen de la informacién obtenida. Se hizo un ejercicio de
comprensién de cada texto a través de las estructuras clave, poste-
riormente, se realizaron las inferencias de primer nivel y, con ellas, se
codificé cada extracto, creando categorias emergentes, consideradas
por el equipo investigador como el consolidado de las percepcio-
nes, imaginarios y subjetividades en las docentes participantes. La
construccion del sistema categorial® fue considerada un recurso teé-
rico y metodoldgico, tuvo como referente, lo que podria significar

1 EL conjunto de categorias con sus relaciones que guian la investigacion y el anélisis
de la informacidon (Galeano, 2004; Vélez, 2000).
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el proceso de adaptacién en preescolar como escenario de partida.
Se construyé a partir de cinco categorias iniciales y siete categorias
emergentes; esto sirvié para reconfigurar los significados que tienen
las docentes sobre el proceso de adaptacién de los nifios y nifias en
esta etapa escolar, segtin afinidades conceptuales.

A partir de las consideraciones éticas que deben ser tenidas en
cuenta en este tipo de estudios, se considera una investigacién sin
riesgo de acuerdo con la Resolucién 008430 (Ministerio de Salud,
octubre 04 de 1993)2, puesto que no se interviene en ninguna varia-
ble de tipo bioldgico o psicosocial de las participantes. Se tuvieron en
cuenta los principios éticos fundamentales, la participacién volunta-
ria y los lineamientos del Gobierno Nacional frente a la contingencia
por el covid-19 en relacién con el consentimiento informado en el
momento de hacer las entrevistas. Se hizo explicito que los datos y la
informacién proporcionada serian tratados exclusivamente con fines
académicos. No se reporta conflicto de intereses.

Resultados

Proceso de Adaptacion Escolar

El proceso de adaptacién de los nifios y nifias cuando inician su vida
escolar es entendido como un periodo de transicién que trae consigo
una serie de cambios en los dmbitos cognitivo, emocional y com-
portamental, puesto que la inmersién en un nuevo ambiente indica
la bisqueda de nuevas formas de habituacién. Con estas, aparecen
las estrategias de afrontamiento que docente, padres de familia y
establecimiento educativo (preescolar) tienen o estdn desarrollando
cuando se ven confrontados, o se requiere emitir una respuesta ante
una situacién nueva o conocida.

2 Ministerio de Salud (octubre 4, 1993). Resolucidn Nimero 008430 por la cual se
establecen las normas cientificas, técnicas y administrativas para la investigacion
en salud. Art. 14.
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Respuestas emocionales, comportamentales
y sociales esperadas en el inicio de la
adaptacion escolar

Albornoz (2017) menciona el llanto, la tristeza, la ansiedad y el deseo
de no permanecer en la escuela como las principales manifestacio-
nes que se dan en los primeros dias de clase y durante el periodo de
adaptacion. Por su parte, Massi y Seleme (2018) consideran que “la
primera vez que el nifo se separa de los padres para asistir a un centro
escolar o preescolar, los llantos y hasta las rabietas son précticamente
inevitables” (p. 34). Asi lo describen las docentes, “por lo general ese
nifio que llega llorando es el papd que estd ansioso en la puerta [...]
una vez el papd o la mama4 se va, el nifio se... calma”, “hay ninos
que se demoran mucho para adaptarse si las mamds no se adaptan
primero [...] entonces me parece que eso es un obstdculo que se
presenta en ese nifio para que no se pueda adaptar con facilidad”.
Alvarez (2018) explica que cada nifio preescolar demanda un tiempo
particular para asimilar los nuevos espacios y contextos: “el nifno
comenzé a frustrarse y comenzé a volverse agresivo... ese proceso
de adaptacidn lo estaba afectando al de él mismo y el de los otros
compafieritos al verlo asi”.

Se tiene como referente del proceso de adaptacion escolar lo
expuesto por Medina-Vivas ez al. (2019) cuando establecen tres fases
dentro de este proceso: i) fase de protesta: el nifio piensa que estd solo
y de manera continua manifiesta comportamientos ante los estimulos
que se le presentan los primeros dias de haber llegado a la institu-
cién: “es a principio de afio cuando se escuchan llantos por todos
lados [...] por ejemplo, un nifo que es mordeldn, que llega, y llega
con esa agresividad asi a flor de piel y empieza a sentirse en un lugar
diferente entonces como que toman estas posiciones de agresividad
con los otros amiguitos”; “hay nifos que muy recién llegados, o sea
hay unos muy timidos que no se atreven a hablar”; “[...] un solo nifio
que entra con angustia, se les pega a los otros”; “muchos papds sin
darse cuenta le meten ese miedo al nifio”. ii) Fase de ambivalencia:
el nifio atn presenta conductas de rechazo, pero en menor medida,
mostrando signos de bienestar y de curiosidad ante lo desconoci-
do: “los ninos empiezan a tener confianza y se van quedando”; “los
nifios empiezan a desapegarse un poquitico de los papds; pues no
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del todo, pero ellos si saben que hay un espacio en el cual no van a
estar acompanados ni de papd ni de mamd”. iii) Fase de adaptacién:
el nino se ha adaptado al entorno y comienza a relacionarse con el
docente y sus companeros: “el hecho de la socializacién con otros
compafieritos los puede favorecer también los espacios libres, que
muchas veces el hecho de dejarlos que ellos expresen sus ideas y sus
opiniones también puede ser muy favorecedor”; “simplemente una
llamada [de la profe] porque ellos se sienten reconocidos y sienten
que le importan a la profe”.

Indicadores socioemocionales del logro
de la adaptacion por parte del nifio

Con relacién a los indicadores socioemocionales, Rivera (2002) se-
fiala que los nifios logran una adecuada adaptacién en la medida
que reconocen su individualidad y sus diferencias frente a los de-
mids agentes educativos, como los docentes, las familias y su grupo
de pares: “uno no se adapta desde los tiempos cronoldgicos como
nos han hecho creer. Los procesos de adaptacién de cada nino/nina
responden a tiempos particulares. Existe la necesidad de respetar los
ritmos de desarrollo de los nifios y ninas de preescolar”; “La adap-
tacién no implica sélo a los nifios, ya que tanto familia, docente e
institucién experimentan ciertas reacciones que ponen en evidencia
sus estrategias de afrontamiento particulares: hay mamds que quieren
estar todo el dia en el colegio, quieren estar alld, mamads helicéptero
que llamamos, que quieren estar pendiente”. Garcia (2020) cita al
Ministerio de Educacién Nacional (MEN) (2004): “no se trata de
‘estandarizar’ a cada persona [...] sino de establecer lo que necesi-
tamos saber y saber hacer para que cada cual vaya desarrollando sus
propias potencialidades” (p. 42). Por tanto, la adaptacién escolar
posibilita la construccién y mejoramiento de nuevos vinculos afec-
tivos, requiriendo un esfuerzo de quienes acompanan la formacién
académica y social del infante: docentes, padres y los mismos nifios.

Debe haber una propuesta en cuanto a actividades o estrategias
que faciliten la adaptacién escolar, y que estas pueden ser reforzadas
en casa por los padres o acudientes para que los procesos de adapta-
cién y transicién no sean traumdticos para el menor: “en preescolar
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se ve mucho ehhh que los papds le ayudan a los ninos hacer tareas,
que le ayudan no, que se las hagan.... sobre todo, en este tiempo
virtual se ve mucho”.

Relacion familia-institucion

La principal funcién de la escuela es la complementacién y continua-
cién de las ensefanzas y procesos iniciados en casa. Segin Pianta y
Erickson (1989) retomados por Betancourth Zambrano ez al. (2017),
es natural que los nifos establezcan vinculos con los padres, pero
estos no estdn siempre presentes por diversos motivos, lo que lleva
a hacer del papel de los docentes y de la escuela, agentes clave en la
consolidacién del desarrollo afectivo y emocional de los nifos, un
aspecto que hace parte del proceso no solo de adaptacién al nuevo
contexto, sino de la constitucién de la personalidad con efectos a
largo plazo. Para Rojas y Solis (2008, citados por Cifuentes, 2019),
“el éxito escolar requiere del apoyo de la familia, cuanto més se invo-
lucren los padres y las madres en la educacién de sus hijos, esta tendrd
muchas mds posibilidades de éxito en sus estudios y en su vida” (p.
8), en palabras de unos de los participantes: “se apunta a que sea
toda la familia la que se involucre con el aprendizaje del nifo, con
el crecimiento del nifio, y un crecimiento de una forma integral, no
solamente en la parte intelectual sino en la parte espiritual”.

Implementacion de canales de comunicacion
en pro de la relacion familia-institucion

De Leén (2011) afirma que se precisa encontrar canales de comuni-
cacién que proporcionen un entorno de cooperacién y colaboracién,
y para ello se requiere disminuir la percepcion de invasion entre los
roles, tanto por parte de los docentes como de los padres y madres.
De acuerdo con De Leén (2011) es fundamental “el informar a cada
uno de los agentes, de las funciones educativas que cada uno de ellos
debiera poner en funcionamiento, respetando en cada momento sus
actuaciones” (p. 4). Por su parte Clavijo ez al. (2019), sefialan que las
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familias estdn sometidas a un cambio constante, afirmando que “los
nifios y nifas viven cada vez mds solos, ensimismados y alienados por
aparatos electronicos que permiten a los padres tener momentos de
respiro” (p. 92). No obstante, “en estos momentos de pandemia he
visto cémo realmente ha sido tan necesario el acompafiamiento en
casa porque lo que nosotros podemos hacer a través de la pantalla
es relativamente poco ;cierto? Pero lo que los papds hacen en casa
es inmenso’.

Borja Vernaza y Herndndez (2019) consideran que “la cons-
truccién de relaciones no solo es tarea de los nifios, sino también de
los padres, que tienen que encontrar en el ambiente de la escuela un
apoyo completo a su misién educativa” (p. 24): “el principal medio de
comunicacién siempre es y serd el personal. Cuando los papds llegan
temprano y le preguntan a uno: ;Profe cémo va el nino? De una, uno
saca mds de dos minutos, bueno [risa] yo si hablo mds, entonces que
lleguen mds temprano ;cierto? para poder conversarles y contarles”.

Continuando con los aportes realizados por De Leén (2011), la
participacién de los padres y madres en las instituciones educativas
u hogares infantiles se concentra en lo que San Fabidn (2000, citado
por De Leén, 2011), indica “la participacién como eleccién”, es de-
cir, los acudientes se vinculan desde la eleccién y no la intervencién
directa con el propésito de no interferir en los procesos que se llevan
a cabo dentro de las instituciones. El autor describe que otra manera
de hacerse participes es con las reuniones formales que tienden a
desarrollarse como encuentros rutinarios y de tensién entre educa-
dores y progenitores: “los profesores se sienten invadidos y recelosos
de su autonomia individual, ocasionando que la participacién de las
familias se vea como una intrusién a su trabajo” (p. 15). También
se menciona por parte de las docentes, la logistica e implicacién en
actividades por fuera de lo escolar vistas como momentos menos
formales: “una de las tantas es que se hacen los dias especiales donde
se requiere que los papitos estén ahi. Se realizan reuniones que no
solamente son reuniones informativas [...] se hacen también los
gobiernos familiares donde se conversa, se habla de las dificultades
que hay con los nifios, qué estrategias se les dan a los papds para que
estén muy atentos al crecimiento de los nifios”.
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Vinculacion de la familia con el proceso
de adaptacion de los nifios y nifias en el inicio
de la etapa preescolar

Clavijo Velandia ez a/. (2019) aseguran que “la vinculacién afectiva
de la familia en la escuela fortalece el didlogo, la autoestima, la co-
municacion, el respeto, el autoconocimiento; estimula el cuidado
por el otro y el autocuidado” (p. 105), asi lo reafirma una de las
docentes entrevistadas: “hay que abrir las puertas del aula para que
los papds entren. Yo creo que la mejor manera de adaptarse es sentir
que no se va a perder ni a la mam4 ni el papd, y la manera de llevarle
seguridad al nifo es permitiendo que el papd y la mamad entren al
aula”; “cuando veo la situacién, ya lo que te digo, que es reiterativa
la actitud negativa, les escribo, y siempre les digo [...] por favor me
conversa con el nifio que estd pasando esto y esto”.

Las docentes han sefialado la comunicacién personal y directa,
como el medio por excelencia para la adaptacién del nifo o la nifia,
pero como se ha nombrado en lineas anteriores, la familia es una es-
tructura de la sociedad que cambia constantemente, y en los tltimos
afos y particularmente desde el 2020 con la pandemia por covid-19
el papel de las familias y los docentes ha sufrido modificaciones que
se hicieron presentes en los testimonios de los docentes participantes:
“ahora con esto de la pandemia y la contingencia tocd, las condicio-
nes digamos, eh exigieron que los profesores abriéramos la intimidad
de nuestras/nuestros, nuestras casas y nuestros hogares a las familias
pero creo que los padres no, no estdn entrenados todavia, para... ¢h,
tener una comunicacion asertiva con los profesores”; “muchas veces,
eso es lo que no le ayuda a uno, hay papds que uno les dice tal cosa
(gestos con la cara) como que lo ignoran a uno, y hay papds muy
receptivos”. Las relaciones entre padres y profesores son asimétricas,
segiin Clavijo ez al. (2019) “cada uno tiene objetivos diferentes, no
hay comunicacién ni confianza que permita dar a conocer las proble-
mdticas familiares que influyen en el desarrollo integral del infante”
(p- 93), en palabras de las entrevistadas: “es uno el que muchas veces
entra de metido porque ve que el nifio tiene reacciones ehhh que no
deberia en la casa”.

En el pasado, los medios para establecer contacto entre los
docentes y los padres correspondian a cuadernos viajeros, notas,
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carteles, reuniones convocadas por la institucién o en el ingreso de
los pequefios, cuando los padres aprovechaban para hablar con los
profesores. No obstante, la virtualizacién de la educacién también
modificé estos medios de vinculacién, razén por la cual el uso de
redes sociales como WhatsApp, asi como de dispositivos telefénicos
personales y en horarios por fuera del rango laboral ordinario, estdn
siendo usados por la escuela: “el teléfono es imprescindible, ehhh,
siempre se le pide a los papds estos datos personales: teléfonos donde
realmente se encuentren, donde uno apenas los llame ellos puedan
responder, un correo electrénico como para mandar informaciones
generales, pero sobre todo el nimero del celular por una emergencia”;
“yo manejo con ellos un grupo de WhatsApp, ehhh también por
correo, en el grupo de WhatsApp les digo que en el momento que
me necesiten me llamen, me escriban”.

Necesidades |Identificadas

La educacién inicial es clave en las interacciones del nino y la nina
con el entorno, y se convierte en un escenario que posibilita la satis-
faccién de necesidades fisicas y afectivas.

Necesidades afectivas. Entre estas necesidades identificadas estdn la
demanda de seguridad y de compaiiia, y la satisfaccién inmediata,
todas ellas relacionadas con el componente afectivo, asi lo indica una
de las entrevistadas: “ellos cuando quedan sin sus papitos comienzan
a experimentar necesidades nuevas o que ya conocfan, pero més fuer-
tes, sienten miedo a la soledad, sensacién de abandono, deseo de ser el
centro de atencién”. El incorporarse a un entorno nuevo, el socializar
con adultos y nifos extrafos y al “perder” el contacto directo con sus
cuidadores primarios conlleva el surgimiento de necesidades afectivas,
las cuales son expresadas por los nifios y nifias de manera comporta-
mental, emocional y comunicativas, expresiones propias de su edad
evolutiva, por eso es usual “que lloren, griten, golpeen y no quieran
estar en el jardin”. Ante estas necesidades afectivas, se hace preciso en
los primeros ciclos de formacién una propuesta pedagdgica centrada
en el acompanamiento socioafectivo; en lo anterior, se reconocen los
beneficios para la transicién y adaptacién a la vida escolar. Se espera
que los nifios y nifas dentro de su ambiente escolar adquieran y
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mejoren habilidades para la vida en sociedad, conviviendo con otras
personas distintas a su ndcleo de origen a partir del el juego coope-
rativo e interaccién con los demds a su alrededor (Vital ez 2/, 2020).

Rol Docente

De acuerdo con Gonzélez y Carrillo (2018), el docente tiene respon-
sabilidades administrativas y curriculares, pero en la etapa preescolar
la funcién que mds prima es la de ser contencién emocional para el
nino y sus familias en el trdnsito a la vida escolar. Un acompafiamien-
to que, aunque parte de una demanda colectiva asociada al proceso
de adaptacién, se convierte en un acompafiamiento subjetivo, ante
las particularidades familiares, sociales, sociales, afectivas, cognitivas,
comportamentales y comunicativas que emergen en cada estudian-
te; al respecto, las docentes refieren: “cada uno es un mundo y eso
hace que las recetas no existan, no puedo acompanar a todos igual,
tengo que ser una docente distinta para cada uno segin lo que vaya
conociendo de ellos en el proceso”. Los docentes deben promover
la participacién y dindmicas dentro y fuera de la clase, apuntando
a la generacién de habilidades de escucha, comunicacién verbal y
mostrar al nifo el interés hacia su desarrollo académico e individual
(Cifuentes, 2019; Pedroza y Luna, 2017).

Roles y competencias del docente. En este punto se resalta que el
docente, aunque cuidador, su rol no se limita a esta accién, su rol es
mds dindmico y complejo, asociado a las demandas afectivas y cog-
nitivas que debe responder debido a la etapa evolutiva de los nifios y
nifas. Para Betancourth ez 2/ (2017), “el rol del docente consiste en
mucho mds que cuidar a los nifios, puesto que también favorece su
desarrollo no solamente afectivo y social sino intelectual” (p. 56), asi
lo indica una de las participantes: “cada dia es un reto, debemos estar
atentas a que necesita el nifio, que espera el papd y que exige el ciclo
escolar, y a partir de alli responder. Es algo mds que cuidar un nino”.

De acuerdo con Trujillo (2018) el rol de los docentes lleva a
que constantemente estos deban construir y reconstruir las ideas e
imaginarios respecto a su rol, dado que socialmente se le terminan
asignando caracteristicas y funciones que distorsionan su quehacer,
asi lo afirma una de las entrevistadas: “muchas veces no soy solo una
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docente sino: docente, papd, mam4, enfermera, y me pierdo en esa
multitarea”. Unido al llamado por ocupar diferentes lugares en la
vida de los nifios preescolares aparece también ademds de la asuncién
de roles, las caracteristicas particulares de acompafar poblacién en
edades tan tempranas, en las que el docente de preescolar debe ser
emocionalmente distinto a los docentes de otros niveles (Gonzalez
y Carrillo, 2018); una de las docentes lo enuncia de la siguiente ma-
nera: “si hay que ser empdtico, un maestro de preescolar tiene que
ser el doblemente empdtico jcierto?; si un maestro eh, normalmente
tiene que ser creativo, una profesora de preescolar o de, un maestro
de primera infancia tiene que ser el doblemente creativo”.

Estrategias y Practicas Pedagdgicas

El docente de preescolar en su acciéon formadora y acompafiamiento
socioafectivo de nifios y nifias debe estructurar una accién fundamen-
tada en un saber cientifico-académico y un quehacer construido en
la experiencia de ser docente. El acompanamiento en la transicién a
la escolaridad y en la adaptacién exigen del docente la estructuracién
de unas estrategias (cimentadas en un saber disciplinar) y practicas
pedagdgicas (orientadas al quehacer), que respondan a las necesidades
propias de esta etapa evolutiva y ciclo escolar: “no solo se trata de ser
tierna y amorosa, se trata de asumir una postura de saber y apropia-
cién de teorifas de vanguardia, para lograr trascender de la accién de
cuidar a la de formar”.

Tobén ez al. (2018), definen en términos generales las Estrate-
gias Pedagdgicas, como las acciones implementadas por los docentes
para asegurar el aprendizaje en sus estudiantes: “son las acciones de
aula planeadas, estructuradas y que hemos definido como exitosas
para el trabajo con nifos, y que aprendemos en nuestro pregrado y
los autores estudiosos de la infancia”. Para realizar estas estrategias un
docente de preescolar requiere de herramientas y facultades como el
uso de la didéctica, el saber ser y saber hacer, el abordaje del estudian-
te desde lo evolutivo hasta lo cognitivo, poseer ciertas competencias
relacionadas con la resolucién de conflictos, entre otras: “se debe
conocer que es un nino, sobre todo, que es un nifo hoy, ese nifo
contempordneo, no solo el de los libros”.
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La Estrategia Pedagdgica se configura como el eje que articu-
la todas las actividades curriculares de la formacién docente, de la
teoria a la prictica, donde entran en juego ciertas acciones como
planificar las clases, preparar los materiales, poner a disposicién del
estudiante diversos recursos para el aprendizaje y que puedan per-
mitirle dar respuesta a situaciones que se presenten dentro y fuera
del aula. Cada una de estas estrategias, han de irse contextualizando
con relacién a la institucién y las familias, y subjetivando con base a
las caracteristicas y necesidades de los ninos: “me tocé leer mucho,
apoyarme como me preguntaste ahorita, en otras compafieras que
habian tenido casos similares, para poder ir un poquitico al pie de
lo que ese nifo requeria”.

Investigacién en el aula. En el docente de preescolar se reconoce
la necesidad de la formacién auténoma (académica y emocional)
para responder a las situaciones que emergen dentro del ambiente
escolar, a raiz de sus ejercicios de observacion y andlisis del contexto:
“como docente debo constantemente actualizarme y acercarme a
teorfas que respondan al nifio de hoy, igualmente, debo investigar
en el aula, generar formas de conocer y comprender todo lo que
acurre alli, solo asi sé qué hacer”. Entre esos elementos estudiados se
identifican en esta investigacion: la ludica (la accién formativa del
juego), la socializacién (proceso que permite el aprendizaje de com-
portamientos, creencias, habilidades y otros elementos que permiten
la transmisién de conocimientos), la autonomia (se considera uno
de los aprendizajes esenciales de la etapa preescolar) y el afecto (eje
central en la interaccién de los estudiantes).

Las précticas pedagdgicas son las que posibilitan llevar la teoria
a la accién y dar cumplimiento a los lineamientos curriculares, los
cuales han de apuntar al desarrollo de capacidades bdsicas en los
nifos que faciliten la comprensién y la vinculacién, con el entorno
que los rodea y con las personas: “aunque la teoria existe y estd ahi,
el reto estd en buscar modos que permitan llevar la teoria a nuestra
realidad, y ahi se nos ocurren mil cosas que funcionan y que ayudan
el proceso del nifio, a veces hasta estas formas van en contravia de
lo que dice la teoria”. Con estas practicas los docentes dan lugar al
reconocimiento de roles y al juego, promueven el desarrollo fisico a
la par de la creatividad y de manera muy clara se busca que los ninos
obtengan y potencien las herramientas necesarias para enfrentar la
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vida. Aspectos tan bdsicos que van desde el comer e ir al bafio solos,
pasando por la construccién de la vida en sociedad y la estimulacién
cognitiva (MEN, 2014).

La prictica pedagdgica posibilita la contextualizacion, parti-
cularizacién y subjetivacion de los procesos de aprendizaje, con esta
los docentes logran responder a las necesidades identificadas en cada
nifo, nina y familia, resulta ser la escena para crear las acciones cohe-
rentes y pertinentes que permitan el proceso de adaptacién: “muchas
de estas précticas surgen en el momento, es decir, no las tenemos pla-
neadas pero que cuando la necesidad llega a uno se le ocurre, y se le
ocurre porque otra compafiera la hizo, porque la utilicé en el pasado,
porque la vi en TV o hasta replico alguna accién familiar del nifio”.

Discusion

Esta investigacién tuvo como propésito comprender las estrategias
y practicas pedagdgicas que utilizan los docentes de educacién pre-
escolar para favorecer la adaptacién de nifos y nifas que inician su
proceso educativo. Principalmente, se traté de conocer el tipo de
manifestaciones de los nifios y nifias en este proceso de adaptacién,
reconociendo los roles que asumen los docentes e identificando aque-
llos mecanismos de comunicacién frecuentes entre las familias y la
propia institucién para el acompafiamiento a la adaptacién escolar.
Lo anterior, permitié describir las respuestas de las docentes frente
a las necesidades de los nifos y nifias al inicio de esta etapa. En este
apartado se estardn discutiendo los aspectos relevantes de este estudio.

Se infiere que el proceso de adaptacién cuando los nifos y las
nifas inician su vida escolar es considerado un periodo de transicién
que evidencia las respuestas sociales, emocionales, cognitivas y co-
municativas de los nifios al ingresar al nuevo entorno escolar; y con
estas, aparecen las estrategias de afrontamiento, tanto de los docentes
como de la familia y, por ende, de la institucién.

Estas respuestas de los nifios podrian ser consideradas como la
manifestacion de las necesidades identificadas en ellos ante las de-
mandas externas a las que el nino se enfrenta y los recursos internos
y externos con los que cuenta para responder, recursos que pueden
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ser aprendidos en casa y reforzados en la escuela, lo que implica el
empleo de mecanismos de comunicacién entre la familia y la insti-
tucién. De lado de la institucién, el docente disefia unas estrategias
pedagdgicas que son referidas tanto a los nifios como a las familias,
las cuales son explicitas y formales, se planean con anterioridad y
tienen objetivos claros por alcanzar.

Vélez (2015) concluyé que las estrategias implementadas por los
docentes durante el proceso de adaptacién escolar de los nifos y ninas
de preescolar deben estar orientadas a acompafiar a estos mediante
el establecimiento de la norma y el reconocimiento de los limites.
Asi mismo, permear las interacciones de manifestaciones de afecto.
Esto configura para los estudiantes y el docente un sentimiento de
seguridad, control, confianza y tranquilidad dentro del espacio edu-
cativo, para favorecer una adaptacién mds eficaz.

El docente desde su actuacién y gestién de acciones de acompa-
flamiento integral influye en los ninos de edad temprana en su inicio
escolar y en el desarrollo emocional, cognitivo y fisico. Para mejorar
el acompanamiento, es fundamental que el docente reconozca la
diversidad y disefie sus acciones con la premisa de que la escuela debe
ser flexible a las particularidades de los estudiantes y estd llamada a
promover experiencias de aula que propicien en los nifios y las ninas
experiencias placenteras en la adaptacién (Chipana, 2016).

Para esta autora, el docente en los procesos de adaptacién esco-
lar de los estudiantes debe partir del reconocimiento de cudles son sus
fortalezas y como fortalecerlas para afrontar situaciones propias de los
procesos de adaptacién. Considera fundamental que nifios, ninas y
docente se sientan motivados e interesados en realizar las actividades
e interactuar. Siguiendo a Alliaud (2013), el rol del docente “sélo
se podra ejercer a cabalidad cuando el docente reflexione sobre los
conocimientos que maneja y la forma en que los mismos pueden
representar una posibilidad o limitacién para desarrollar experiencias
significativas de aprendizaje en sus estudiantes” (p. 113). En esta
misma linea, Galdn (2011) resalta en relacién con el rol del docente
contempordneo: “va mds alld de la transmisién de conocimientos,
para enfocarse en la forma mds oportuna de asesorar o dirigir a sus
estudiantes para que ellos mismos descubran y se aproximen al co-
nocimiento; a través de diferentes formas” (p. 123).

A su vez, la prictica docente es entendida como las acciones
que el docente piensa, planea, ¢jecuta o evaltia como todo aquello
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que siente y emocionalmente les confronta respecto a esos mismos
procesos. El proceso de adaptacion, las necesidades identificadas y
las précticas docentes consolidan el clima de aula, entendida como
una cualidad del ambiente de aprendizaje conformada por las per-
cepciones socioafectivas tanto de los docentes como los estudiantes
y las relaciones que establecen entre si.

La praxis del docente, su estilo relacional, el conocimiento en
el drea y el reconocimiento de las particularidades de los estudiantes
promueven el proceso de adaptacién del nino y la nina. El docente
que implementa estrategias ludicas, creativas y emocionales favorece
un clima de empatia, base para acompafar a los nifios y nifias en la
transicion a la vida escolar (Vergara y Vélez, 2016).

La vivencia de la adaptacién es una experiencia heterogénea.
Vélez (2015) senala que los nifios y nifas en preescolar se caracte-
rizan por una serie de repertorios y conductas aprendidas previo al
ingreso al 4mbito educativo, lo que lleva al reconocimiento por parte
del docente de una serie de factores diferenciadores: dificultad para
separarse de los padres, para obedecer las normas, quedarse quietos
y callados o reaccionar de manera asertiva en el momento dado.

Conclusiones

Las estrategias y practicas que los docentes emplean en el aula son
resultado de la lectura que hacen de las diferentes necesidades emer-
gentes en los nifios y nifias en edad preescolar. El conocimiento de
las formas de acompanar la adaptacién escolar de los nifios y ninas
permite la construccidn de acciones nuevas, pertinentes y contextua-
lizadas a sus necesidades. El docente que acompana nifios y nifias al
inicio de su etapa escolar requiere de ser creativo, empdtico y muy
flexible en su quehacer, ademds de asumir roles que no se limitan a
objetivos escolares.

El proceso de adaptacién escolar de los nifios y nifas implica la
adaptacién de los demds actores educativos participantes, tales como
la familia y los docentes. Las respuestas emocionales y comporta-
mentales en los nifos y nifias en la etapa preescolar corresponden
al proceso normativo de adaptacién al nuevo contexto, donde las

37



necesidades propiciadas por el nuevo escenario, generan conductas
que suelen reducirse con el pasar del tiempo.

Hay tantos procesos de adaptacién como nifios en el aula con
sus necesidades particulares y ritmos de aprendizaje al nuevo con-
texto. La comunicacién entre las familias e instituciones educativas
normalmente se ha realizado de forma personal y presencial, sin
embargo, con las nuevas dindmicas sociales y medidas sanitarias a
escala global, la tecnologia y los canales de comunicacién antes pri-
vados se han empezado a utilizar en pro de objetivos académicos y
en horarios no habituales.

El reconocimiento del docente y su participacion en la adapta-
cién escolar favorece a los nifios y nifias que acompana y su propio
proceso personal, en la medida que le posibilite la reflexién sobre su
formacién y su hacer en las aulas.
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Resumen

Este capitulo se deriva de la investigacién titulada “Modali-
dades de vinculo entre maestros y cuidadores de estudiantes
con DC”!. El objetivo general de esta es comprender las
modalidades de vinculo que entablan maestros y cuidadores
de estudiantes con Dificultades de Comportamiento de los
tres primeros grados de bdsica primaria de una Institucién
Educativa Publica de Medellin y sus influencias psicope-
dagégicas. Para dar respuesta al objetivo, se implementé
un enfoque cualitativo de tipo fenomenolégico herme-
néutico, usando entrevistas semiestructuradas y grupos de
discusién con 17 docentes y 7 cuidadores vinculados a la
Institucién Educativa. Se encuentra que los vinculos entre
maestros y cuidadores se despliegan a partir de tres grandes
dimensiones: (a) las experiencias afectivas, (b) las ideas y
preconceptos (c) y los modos de contacto, en las cuales es
posible identificar el componente subjetivo que subyace en
este vinculo. Este componente visibilizado permite iden-
tificar la influencia psicopedagdgica que tiene el vinculo
en los procesos de formacién de los estudiantes y es un

1 Trabajo de grado en el marco de la Maestria en Psicopedagogia;
Universidad Pontificia Bolivariana (2020).
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insumo beneficioso para definir las acciones psicopedagégicas que se precisen
para atender las Dificultades de Comportamiento.

Palabras clave: Relacién familia-escuela; Vinculo educativo; Dificultades de
comportamiento.

Introduccion

En las instituciones educativas confluyen diversos agentes que apor-
tan con sus acciones a la formacién integral de los estudiantes. Entre
estos, hay dos actores que tienen una relacién singular en tanto que
son los que mds tiempo pasan con los aprendices y por ende ejercen
mayor influencia en su proceso formativo: los maestros y los cuida-
dores. Desde la perspectiva ecoldgica de Bronfenbrenner, analizada
desde el dmbito educativo por Monreal y Guitar (2012), estos actores
hacen parte del microsistema del estudiante, debido a que llevan a
cabo roles, sostienen relaciones interpersonales y cumplen con pautas
establecidas que posibilitan el desarrollo psicolégico de la persona.

Para comprender las relaciones vinculares entre estos dos acto-
res, es necesario tener presente que estas se enmarcan en la relacion
escuela—familia, la cual, en palabras de Camps (2008), ha perdido
su armonfa y complicidad, hasta el punto de ser casi inexistente.
Esta postura se ha corroborado en diferentes investigaciones a escala
mundial, que dan cuenta de un deterioro en las légicas relaciona-
les establecidas entre ambos agentes (Bedoya ez al., 2020; Ceferino,
2015; Flérez ez al., 2017; Gallego, 2011; Lastre ez al., 2018; Moraes,
2015; Moreno et al., 2016; Rodriguez, 2010).

Esta falta de armonia se hace evidente de diversas formas, dos
de ellas son la inasistencia de los cuidadores a diferentes llamados
que hace la escuela y la presencia de agresiones hacia autoridades
educativas que pone en evidencia la crisis de relacionamiento entre
estos actores en diferentes paises latinoamericanos (Eljach, 2011). En
la Institucién Educativa en la que se realizé esta investigacién, ambos
indicadores se hacen presentes: las agresiones hacia autoridades edu-
cativas que suelen ser verbales y se presentan en menor indice que las
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inasistencias, y de las cuales hay registro en observadores?, registros
de asistencias, actas de reunién y evaluaciones institucionales.

Debido a situaciones como las anteriormente mencionadas, la
relacion familia—escuela ha sido un tema de interés investigativo en
los dltimos anos. En el 4mbito internacional se encuentran inves-
tigaciones (Gallego, 2016; Morales, 2015) que analizan la relacién
entre estas dos instituciones y aportan a la compresién que por los
cambios sociales se han dado en la familia y que han llevado a nuevas
concepciones de esta. En cuanto a estudios relacionados con las difi-
cultades del comportamiento (DC?) se encontraron algunos factores
involucrados en su aparicion en la escuela: caracteristicas personales
de infantes, caracteristicas de sus padres y la interaccién entre estos
y los factores de contexto familiar, escolar y social (Alvarez et al.,
2016; Peris et al., 2018).

En el dmbito nacional se ha sefialado la existencia de factores
que obstaculizan el vinculo entre estos agentes: las representaciones
alusivas a la escolaridad de los padres como limitante para la par-
ticipacién, la ausencia y escaso rol educativo de las familias, pues
la participacién familiar se limita al cumplimiento de obligaciones
escolares (Moreno et al., 2018; Moreno et al., 2017). Asi mismo, se
encontraron investigaciones que analizan la relacién familia—escuela
con respecto a la aparicién y permanencia de las DC en los estudian-
tes, con especial énfasis en el papel y responsabilidad de la familia,
como también en el establecimiento de programas de intervencién
con la participacién de todos los agentes educativos (Gallego, 2011;
Lastre ez al., 2018).

Por ultimo, en el dmbito local, se encontraron estudios que
analizan algunos factores psicopedagdgicos que afectan el proceso
de formacién de los estudiantes, entre ellos la falta de participacién
de las familias en la escuela y el nivel de compromiso que se afecta
por las necesidades econémicas de estas, pero también las falencias
que desde la escuela influyen en esta relacidon, como las relaciones

2 El Observador es un instrumento de seguimiento psicopedagdgico, en el que se
hace registro de las novedades relacionadas con cada estudiante en los &mbitos
pedagdgico, relacional, emocional y familiar,

3 De ahora en adelante con DC se hard referencia a Dificultades de Comporta-
miento.
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centradas en representaciones negativas sobre los modos de vida de
las familias y la falta de voluntad por parte de los docentes para
vincularlos en los procesos cotidianos de la vida escolar (Ceferino,
2015; Flérez et al., 2017).

Se hallaron investigaciones que exponen la importancia de
determinar cémo las DC que se sostienen en el tiempo, y no son
intervenidas oportunamente, influyen en la desercién escolar, ya que
en algunos casos las familias descargan sus responsabilidades de cui-
dado y acompanamiento en la escuela; las instituciones educativas
responden con limitaciones y frustracién ante la imposibilidad de
acompafar permanente y de manera oportuna a los estudiantes que
presentan estas caracteristicas sin la presencia sostenida y compro-
metida de sus familiares (Bedoya ez al., 2020; Cuero ez al., 2018).

Se corrobora que la relacién entre la escuela y la familia ha sido
tema de interés para diferentes autores, institutos e investigadores,
como también lo son las DC en nifios y nifas, y su relacién con la
familia, la escuela y el contexto. En este sentido, la investigacion de
la cual se deriva este texto tuvo como propdsito continuar enrique-
ciendo el andlisis de la relacién familia—escuela, centrando la atencién
en dos actores especificos, los cuidadores y docentes, en articulaciéon
directa con estudiantes que presentan DC. Entendemos por cuidado-
res a todas aquellas figuras representativas para los estudiantes que, de
manera directa y significativa, unidos o no por una afinidad bilégica,
acompafian activamente los procesos pedagdgicos de los aprendices
(Agudelo, 2020; Gallego, 2016; Moreno ez al., 2018).

Para comprender las modalidades de vinculo que se establecen
entre los actores, se hace necesario precisar algunos conceptos. En
primer lugar, el vinculo educativo; y, en segundo lugar, a qué se hace
referencia con las DC, especificamente en la infancia.

Vinculo Educativo

Para hablar de vinculo educativo, es pertinente tener claro el signi-
ficado general de “vinculo”, el cual se refiere a la unidn o atadura de
una persona o cosa con otra. En las relaciones humanas se entiende
el vinculo como un fenémeno relacional y dindmico, que involu-
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cra estructuras intra e intersubjetivas, y que se despliega a partir
del encuentro entre dos sujetos, a partir de la transmisién psiquica
consciente e inconsciente de afectos y representaciones, con la cual se
genera un nexo y se construyen nuevas realidades. Para que el nexo
se establezca, es necesario que se reconozca la existencia de otro dife-
rente de si, con quien se pueda y desee interactuar para establecer un
lazo que configura la subjetividad de quienes se encuentran (Cuello y
Labella, 2017; Duschatzky y Skliar, 2014; Fuhrman, 2018; Larroca,
2009; Nunez, 2003).

Cuello y Labella, (2017), Fuhrman (2018), Gastén (2013),
Nufez (2003) y Stramiello (2008), proponen la nocién de vinculo
educativo como un lazo transferencial que se establece en un entorno
social, cultural e histérico determinado entre un agente y un sujeto,
en un instante fugaz, que a su paso ha de dejar una marca, una huella.
El vinculo educativo se entiende como un acontecimiento en el que
los sujetos que interactdan se ven transformados ante las posibilidades
de un mundo por-venir, de alli entonces que se piense como un acto
de reconocimiento ante el otro.

Tizio (2003) sostiene que el vinculo educativo es una forma de
lazo social, que estructuralmente se asienta sobre un vacio (el vacio de
no saber) y que se da en el orden de lo singular, puesto que con cada
sujeto se despliega un vinculo inédito que incluye transformaciones
en quienes participan de él. El vinculo educativo, como todo lazo
social, se establece a través de relaciones transferenciales, entendiendo
la transferencia como un proceso psiquico, inconsciente e ineludible,
que ocurre en las interacciones interpersonales, en las que los sujetos
transfieren inconscientemente y actualizan los vinculos actuales las
representaciones, afectos o deseos infantiles experimentados con las
figuras representativas de la infancia que establecieron huellas en la
constitucién del psiquismo de cada uno (Gastén, 2013).

Alvarado (2005) plantea que si fuese posible descifrar las redes
simbdlicas e imaginarias que se construyen en los espacios de en-
cuentro educativo a través de las transferencias que alli se producen,
se podrian propiciar mejores condiciones de aprendizaje, ya que los
sujetos de la educacidn estdn constituidos no solo por intelecto, ac-
titudes y aptitudes, sino también por afectos inconscientes que acon-
tecen en toda relacidn significativa e inciden en los procesos que se
desarrollan. Este planteamiento resalta la importancia de considerar
el componente subjetivo en las relaciones que se establecen entre los
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agentes educativos para reflexionar sobre su actuar, considerando
los afectos y representaciones que los demads sujetos de la educacion
le provoquen, ya sean negativos como la frustracién y el enojo, o
positivos como el bienestar o el amor.

Buena parte de la bibliografia, cuando se refiere a vinculo
educativo, suele fijar la atencion en la relacién que se entabla entre
maestro y estudiante. Para este estudio, se hizo necesario un lente di-
vergente que permitié observar al maestro en relacién con otro actor
formativo que hace parte de la comunidad educativa y es altamente
influyente en el estudiante: el cuidador. En este vinculo el maestro ya
no puede ser visto como un simple transmisor ajeno a lo que sucede
alrededor, sino como un agente que aporta desde diferentes facetas
a la formacién del estudiante y a la transformacién de su contexto
(Ndfez, 2003). Por otro lado, desde los aportes de Agudelo (2020)
se establece que la expresién cuidador hace referencia a las figuras
significativas que acompanan el proceso de formacién de los nifios y
nifias, independiente de que haya o no filiacién de sangre, parentesco
o vinculo legal que lo sustente, pues en la multiplicidad de estructuras
familiares actuales, estas figuras pueden ser: abuelos, tios, primos,
vecinos, tutores, entre otros.

Leo y Moyano (2003), plantean que hay diversidad de modali-
dades para establecer un vinculo educativo, ya que en todo lazo hay
asimetria. Esta asimetria abre la posibilidad de un encuentro entre
cuidadores y maestros, quienes asumen la interaccién educativa como
un proceso de transmisién-adquisicién y, aunque con limites y sepa-
raciones, como agentes generadores de encuentros (Leo y Moyano,

2003; Nunez, 2003).

Dificultades Comportamentales (DC)

El marco para hablar de las DC en nifios y ninas es amplio, sin em-
argo, para este estudio se tuvieron en cuenta las manifestaciones

b te estud t tal fest

que tienen un marcado efecto sobre el desarrollo de los individuos

y su relacidon con el entorno, razén por la cual se entenderdn las

DC en nifios y nifias como aquellas conductas disruptivas que se

dan al interior del aula, y que afectan a los demds integrantes de la
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comunidad educativa, ya sean pares o docentes. Se hace referencia
entonces a las conductas externalizantes, aquellas que, al manifestarse
de manera externa, perturban a quienes estdn cerca y suelen ser las
mds evidentes para el contexto en el que se desenvuelve el sujeto
(Arias Correa et al., 2009).

Los dos factores de riesgo que se han relacionado con las con-
ductas externalizantes son las diferencias que se presentan en las
capacidades de los nifios para regular la conducta moral y las mul-
tiples variaciones que se dan en la prictica de la disciplina paterna
y escolar. Estas manifestaciones se caracterizan por excesos en con-
ductas inapropiadas o alteraciones visibles que expresan una evidente
dificultad en el control del comportamiento como lo son falencias en
la autorregulacién, exceso de la actividad motora, poco control de las
emociones y de las habilidades de juicio social (Arias ez al., 2009).

Sin embargo, las DC tienen algunas particularidades en la in-
fancia que es necesario tener en cuenta: esta etapa se caracteriza por
suscitar una serie de conflictos propios del desarrollo que a su vez
llevan a la aparicién de sintomas, entendiendo el sintoma como aquel
comportamiento que se sale de los esquemas habituales de conduc-
ta que se establecen en un medio determinado (Paula, 2011). Los
conceptos de normalidad/anormalidad son relativos, y son varios los
factores que influyen en la aparicién de comportamientos sintomati-
cos en los nifos y las nifias. Con relacidn a esto, Sierra (2020) expone
que los aspectos psicolégicos y comportamentales son complejos y
por tanto dificiles de estandarizar, pues son “el resultado de una cons-
truccién singular que hace cada sujeto, durante su existencia, a partir
del encuentro con sus realidades” (p. 169) y no se puede desconocer
que las realidades varian y se ajustan segtin los cdnones culturales
que le determinan. Para esta autora, “los sintomas que aparecen en
el comportamiento infantil generalmente denuncian dindmicas fa-
miliares que no son asimiladas por el nifio y le causan dafno” (Sierra,
2020, p. 173). De alli entonces que exprese la necesidad de revisar
los contextos familiares y las pautas de crianza, aspectos que ya se
han expuesto como factores que influyen en la aparicién de las DC
(Rodriguez, 2010).

Por lo tanto, también es necesario incluir las caracteristicas del
contexto escolar en el andlisis de las DC en ninos y nifas. En la etapa
escolar, tanto la familia como la escuela son microsistemas donde el
estudiante puede adquirir conductas aceptadas (o no) socialmente, es
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por esto que la falta de atencién o las actitudes pasivas de profesores y
directivos para atender conductas disruptivas, climas de clase inade-
cuados, normas de convivencia difusas, fracaso escolar, distinciones
entre buenos y malos, entre otros, pueden influir en la aparicién o
reforzamiento de DC (Rabaddn y Giménez, 2012).

Metodologia

La investigacién de la cual se deriva este capitulo se desarrollé bajo
un enfoque cualitativo, en tanto se busca comprender los fenémenos
sociales partiendo de las experiencias y puntos de vista de los actores
sociales (Izcara, 2014; Herndndez ez al., 2014). El método que se
empled fue fenomenoldgico hermenéutico, que tiene como propé-
sito principal “explorar, describir y comprender las experiencias de
las personas con respecto a un fenémeno y descubrir los elementos
en comun de tales vivencias” (Herndndez et al., 2014, p. 493). Las
técnicas de recoleccién de informacién que se emplearon fueron el
grupo de discusion y la entrevista a profundidad semiestructurada,
dirigidas y grabadas por los investigadores.

El grupo de discusién, entendido como técnica de recoleccién
de informacién que consiste en un espacio de conversacién, se desa-
rroll6 con un grupo reducido de personas que cumplen caracteristicas
especificas, alrededor de ejes propuestos por el moderador (Izcara,
2014) y mediante un didlogo orientado por expresiones y preguntas
abiertas que invitaban a evocar y compartir experiencias con relacién
al tema investigado. Por otro lado, la entrevista semiestructurada,
asumida como un encuentro cara a cara donde se lleva al entrevistado
hacia una exploracién de sus experiencias (Izcara, 2014), se llevé a
cabo de manera individual con cuidadores y docentes de estudiantes
con DC de los tres primeros grados de bdsica primaria, mediante
una gufa semiestructurada que permitié indagar por los modos de
vinculacidn que se establecen entre ellos y cémo los perciben. Para
la triangulacién de la informacién se emplearon ambos instrumentos
como una forma de comprender el fenémeno desde la perspectiva
de los actores implicados.
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La poblacién objeto de estudio o unidad de trabajo fueron
docentes de bdsica primaria y cuidadores de estudiantes con DC,
y como muestra final participaron 17 docentes de una Institucién
Educativa publica de la ciudad de Medellin, y 7 cuidadores de es-
tudiantes con DC, matriculados en la institucién educativa en los
grados de 1°a 3°.

Los participantes asintieron inicialmente a un consentimiento
informado en el que se indicé la proteccién de su identidad y la po-
sibilidad de retirarse en el momento deseado. Con ellos se realizaron
de manera inicial los grupos de discusién por separado, para luego
realizar las entrevistas a profundidad semiestructuradas con infor-
mantes clave seleccionados de manera intencionada que pudieran
proporcionar la mayor cantidad de informacién posible, hasta lograr
alcanzar la saturacién categorial.

Para hacer contacto con los docentes de la institucién en la que
se realizé el estudio, se solicité que, preferiblemente, acompafaran los
grados de 1° a 3° en el que estuvieran nifios y nifias con DC presentes,
no obstante, ante la rotacién de los docentes por diferentes grados
de la basica primaria y el interés por participar en la investigacién,
se realizé el grupo de discusién con todos los docentes que hacen
parte de la Institucién Educativa. Posteriormente, segtin los aportes
dados, se identificaron 5 participantes claves para las entrevistas a
profundidad, lo que posibilitd la triangulacién de informacién. En el
caso de los cuidadores, mediante los reportes dados por los maestros,
se convocaron 12 cuidadores de estudiantes con DC matriculados
en los primeros grados de bdsica primaria, de 1° a 3°, de los cuales 7
respondieron al llamado, 3 participando en el grupo de discusiéon y
4 como entrevistados.

Después de analizar la informacién recogida, con el fin de
identificar las modalidades de vinculo que entablan los cuidadores y
maestros de estudiantes con DC, se establecieron tres dimensiones
para describirlas. Ademds, con base en estas dimensiones y algunos
aportes precisos de los participantes, se analizé la influencia psico-
pedagégica de las modalidades de vinculo consideradas entre los
maestros y cuidadores participantes.

El plan de anilisis de informacién se apoy? en los pasos y pro-
cedimientos que proponen Strauss y Corbin (2002) para el andlisis
de datos en investigacién cualitativa. Estos fueron aplicados a los
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textos obtenidos del grupo de discusién y de las entrevistas a profun-
didad una vez recogidas y transcritas, asignando letras a los relatos
de los maestros y ndimeros a las narrativas de los cuidadores. Como
estrategias de andlisis se implementaron microandlisis, memorandos
y método de comparacién constante en tres momentos de codifica-
cién: 1) abierta (asignacién de c6digos a través del microandlisis); 2)
axial (relacién sistemdtica de categorias y subcategorias); 3) selectiva
(construccién de categorias centrales y escritura de resultados). Para
ello, se utiliz6 el software de andlisis e interpretacién de datos cua-
litativos, Atlas TT.

Resultados

En respuesta a los objetivos planteados se encontraron tres dimen-
siones desde las cuales se puede identificar lo que subyace en maes-
tros y cuidadores a la hora de entablar un vinculo enmarcado por
las DC de los estudiantes, estas son: (a) experiencias afectivas, (b)
ideas y preconceptos, y (c) modos de contacto. Como se observa a la
izquierda de la Figura 1, el estudiante en su familia genera vinculos
con algunos adultos significativos, sus cuidadores, y en la escuela lo
hace con los maestros.

De igual forma, maestros y cuidadores se encuentran y alli se
producen vinculos. Este vinculo que se analiza desde las dimensiones
ya nombradas y que se observan a la derecha de la Figura 1, involu-
cran el componente subjetivo que cada agente educativo posee, ya
que parte de las experiencias afectivas vividas, desde las que se susten-
tan, a su vez, las ideas y preconceptos que se forman para comprender
y relacionarse con todo lo que les rodea, para finalmente establecer
con base en ello unos modos de contacto desde los cuales se dan los
encuentros y se posibilita un vinculo.
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Figura 1. Vinculos entre estudiantes con DC, cuidadores y maestros.

~

Experiencias * Del cuidador

fecti * Del maestro
_a €CtVas , g1 olencuentro

Ideas y * Respecto a las DC
preconceptos * Del otro agente educativo
CD/<
* Lagicas de interaccion

Modosde . Estrategias de

= contacto acercamiento
" ¢ Estilos de comunicacidn

Influencia psicopedagdgica del vinculo entre cuidadores y maestros

~

Nota. En la ilustracion se representan los vinculos (@) que se establecen entre los
estudiantes con DC (EP®), los cuidadores (C) y los maestros (M), en la circunferencia
de la izquierda dentro del microsistema hogar y en la circunferencia de la derecha
en el microsistema escuela. En la interseccion, esté el estudiante que hace parte de

ambos entornos y el vinculo (@&) que se entabla entre cuidadores y maestros.

De temores, frustraciones y alegrias: las experiencias afectivas
en los vinculos entre maestros y cuidadores

A modo de sintesis, en la Figura 2, se presentan las emociones
que se identificaron en cuidadores y maestros, desde sus experiencias
personales y en el encuentro, primando entre lo que compartian, las
emociones que generaban displacer. Si bien hay presencia de sen-
timientos como la gratitud, la ternura, la cercania, y en términos
generales una valoracién positiva de las relaciones que han entablado
con el otro agente educativo, los relatos de experiencias vividas ge-
neralmente dan cuenta de situaciones conflictivas que generaron las
emociones y sentimientos que se evidencia en la Figura 2.
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Figura 2. Experiencias afectivas de cuidadores y maestros
de estudiantes con DC
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Estos sentires de cuidadores y maestros influyen en el vinculo
y hacen parte de la carga que se puede transferir al otro de forma
consciente o inconsciente, asi como lo expresa una maestra partici-
pante “de verdad nosotros cometemos muchisimos errores y a veces
la rabia, porque eso es rabia, por esa impotencia, uno no se da cuenta
si quiera de lo que estd diciendo” (K), afectando asi el encuentro y
generando prevenciones, de alli que en este caso, desde la escuela,
el maestro deba reflexionar sobre si mismo, sus emociones y senti-
mientos a tramitar para minimizar los efectos de todo lo que puede
cargar internamente y poner en el otro, pues como dice Gastén
(2003), “es importante que el docente reconozca y haga consciente
los movimientos transferenciales que es capaz de generar” (p. 29) en
otros, de modo que pueda diferenciar, qué estd ligado a su ser como
persona y qué de ello es propio de la relacién que entabla con el otro.

En la investigacion realizada se encontr6 que los participantes
advierten diversos afectos alrededor de tres ejes: las DC, la presencia
del otro agente educativo y el encuentro. En la figura 2 se recogen
dichas manifestaciones. La experiencia afectiva, por lo tanto, influye
significativamente en la manera en cémo se establece el vinculo y
tiene influencia en las ideas y preconceptos que construyen cuida-
dores y maestros, en este caso de los estudiantes con DC y lo que
se desencadena a nivel escolar y familiar por sus particularidades, y
de esta forma determina las ideas que se construyen del otro agente
educativo que orienta al estudiante con DC.
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A mi me movilizan muchas cosas, a uno al principio le da de todo, le
da rabiecita, ¢ por qué me toco a mi este nifio? ¢ Cierto? [Risas] Bue-
no, pero uno como que va cambiando un poquito como esa primera
percepcion, porgue uno tiene que decir bueno tenemos que trabajar
con él y esta en nuestras manos que ese nifio salga adelante o no
[...] Entonces uno empieza a cambiar como esa actitud de pronto
de esa rabiecita que le daba por los comportamientos, pero bueno
¢Qué hago? Y empezar a pensar, incluso me he preocupado, me ha
dado mucha tristeza, también me he puesto a llorar, yo creo que
me moviliza todo eso, pero siempre como buscéndole como algo de
ayuda, de colaboracién ¢ Qué puedo hacer yo para cambiar en él ese
comportamiento o para minimizarlo o cémo para que todos apren-
damos a convivir un poco con las caracteristicas de este chico? (A)

Los encuentros narrados en las entrevistas y grupos de discusién
permiten identificar que hay unos sentimientos y emociones que
se derivan de las experiencias que cada uno vive desde su rol, pero
en este caso alrededor de estudiantes que presentan DC, partiendo
de la presuncién de su posible influencia en las relaciones que los
dos agentes educativos (maestro y cuidador) entablan en el contexto
escolar. Sin embargo, se observa que los participantes compartian
principalmente experiencias que generaron displacer en el encuentro
con el otro, aun cuando manifiestan tener una valoracién positiva
del otro agente. Lo que logra evidenciar un interés, posiblemente
no consciente, por exteriorizar algunos malestares que no se han
tramitado y que no habian sido exteriorizados hasta el momento.

La impronta de las experiencias
vividas: ideas y preconceptos en
maestros y cuidadores

En la figura 3 se resume lo que entienden los maestros por DC y
el lugar que ocupan las DC en los cuidadores, y, asimismo, como
acompanantes de estos estudiantes, lo que suscita en cada uno de
ellos el otro agente educativo.
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Figura 3. Ideas y preconceptos de cuidadores y maestros
de estudiantes con DC
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Con relacién a las DC, por el lado de los docentes, se encon-
tr6 que, si bien hay coincidencia para definir y describir de manera
empirica las DC, los niveles de tolerancia y valoracién segin algunos
indicadores como la frecuencia, intensidad o gravedad, varian entre
ellos, los cuales determinan sus acciones frente a estas, percibiéndose
mids condescendencia en los participantes que tienen experiencias de
familiares cercanos que presentan o presentaron DC en la infancia.

La mayoria de los entrevistados y participantes del grupo de
discusién, de una manera directa o indirecta, responsabilizan a las
familias de las DC en los estudiantes, refiriendo que en algunos casos
son el resultado de pautas de crianza inapropiadas, falta de reconoci-
miento por parte de los cuidadores de las acciones de los estudiantes
y de su “falta de compromiso” (J) con el proceso de formacién de los
chicos. Al respecto, un docente dice: “las familias hacen transferencia
de su responsabilidad al docente” (H) y, en un suceso narrado por la
cuidadora (1) se puede evidenciar un ejemplo:

Le dije yo a ellos [profesores] que deberian tener paciencia porque
ellos estudiaron fue para educarlos y ensefiarles y el profesor me dijo
‘que la educacién viene desde casa' y yo le dije 'si, pero muchas veces
es0 se nos sale de las manos a los padres y por eso los mandamos
a la escuela, también para que ustedes que estudiaron y son mas
profesionales que nosotros nos ayuden y nos colaboren con eso (1).
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Adicional a lo anterior, también se encontré que para la mayoria
de maestros, hay una relacién estrecha entre las DC de los estudiantes
y las condiciones familiares de estos, expresando que las dindmicas
disfuncionales de sus hogares, la falta de compromiso y la ausencia
de los cuidadores son factores que influyen en los comportamientos
disruptivos de algunos estudiantes que se encuentran en las aulas y
que obstaculizan los procesos que se emprenden para responder a
las necesidades de los estudiantes y a las problemdticas que de alli se
desencadenan.

Los cuidadores, por su parte, aceptan que sus acudidos presen-
tan dificultades de comportamiento y en la mayoria de los casos re-
presenta para ellos una situacion dificil de llevar; aceptar la existencia
de las DC es una accién que permite la creacién de un vinculo con el
maestro, en tanto el cuidador reconoce que necesita asesoria y ayuda
para orientar a sus acudidos y ven en el maestro una alternativa. No
obstante, se debe establecer un compromiso con este fin, para que
se logre un vinculo que genere efectos positivos en los estudiantes.

Las ideas que cada agente tiene sobre el otro no impiden que
haya encuentros entre maestros y cuidadores, pero si afectan el vincu-
lo que se pueda establecer, en tanto son una base para emitir juicios
de valor frente a acciones o personas concretas y ante la presencia
de algunos pensamientos o ideas como los que se encontraron en
esta investigacion, es dificil que haya un reconocimiento del otro
que permita un vinculo que sea facilitador y no obstaculizador en el
proceso psicopedagdgico.

Se presume que, de aquello que piensa un cuidador cuando se le
informa las DC de su acudido, los docentes creen que los cuidadores
tienden a estar prevenidos, pensando cdmo justificar lo sucedido. Se
puede decir, por tanto, que, desde la subjetividad de cada maestro
participante y la informacién suministrada por estos, la idea que el
docente se forma del cuidador del estudiante con DC estd influida
por las experiencias que ha vivido en t situaciones similares, precon-
ceptos que pueden verse reflejados en los modos de vinculacién que
entablan, en la apertura y el interés por establecer estas relaciones y
en el reconocimiento del otro.

Desde las ideas y representaciones que los cuidadores tienen de
los maestros, se logra evidenciar que estas vienen cargadas en su ma-
yoria de sentimientos generados por experiencias vividas, que pueden
empezar a muy temprana edad, desde que se inician los procesos de
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socializacién de los ninos en guarderias u otros espacios al cuidado de
adultos y, asimismo, por las dificultades que haya implicado abordar
las DC de los nifios, y la lectura que se hace de expresiones como
“igual soy yo la que siempre me lo tengo que aguantar y yo soy la
que lo debo lidiar” (3).

En definitiva, las experiencias y vivencias que en este caso com-
parten cuidadores y maestros, permiten identificar lo influyente que
son en el momento de originar una idea o un preconcepto frente a
algo o alguien, dejando en evidencia que conforme se van dando las
situaciones y la resolucidn a estas, se van estableciendo precedentes
para entablar vinculos, que los preconceptos o ideas también son una
base para emitir juicios de valor frente acciones o personas concretas,
que pueden facilitar u obstaculizar encuentros de apertura al didlogo.

:De qué lazo hablamos? Los modos de contacto en el vinculo
entre maestros y cuidadores

En la Figura 4 se presentan los modos de contacto que se en-
contraron en la investigacién, resultado de analizar las experiencias
afectivas y las ideas y preconceptos de los maestros y cuidadores
participantes.

Figura 4. Modos de contacto entre cuidadores y maestros
de estudiantes con DC
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Con légicas de interaccién nos referimos a los modos singulares
con los que cada agente encuentra formas de relacionamiento con el
otro a partir de sus experiencias. Desde los maestros, se encuentran
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ldgicas de apertura, normatividad y filantropia. Las logicas de apertura
se refieren a modos de contacto que se establecen desde el afecto
y la intencién de acoger al otro en su singularidad, estableciendo
cercania con los cuidadores a partir del didlogo, refiriéndose a ellos
como aliados.

Desde la apertura, el afecto y la intencién de acoger al otro, por
ejemplo, se encuentra la participante (J), quien sostiene:

De pronto es el darle la apertura con confianza, que ellos lleguen
a uno y puedan expresar lo gue ellos sienten. Porque ellos también
estan frustrados con la situacién que estan viviendo. Y lo otro es
hablarles mas de lo bueno que hace el nifio, que de lo malo. O sea, el
papa siempre quiere escuchar lo mejor de su hijo, y cuando el escu-
cha lo mejor y ya se le hace el lavado de cerebro, diria yo, entonces
empiécele a contarle qué cositas hay que mejorar, no se las cuente
como gue son malas (J).

La normatividad se refiere al modo de contacto determinado a
través de estrategias preestablecidas y estandarizadas, como métodos
conductuales y de seguimiento, el Manual de Convivencia como guia
para orientar a los padres y a los estudiantes, y el uso de instrumentos
oficiales como soporte de las actividades y acuerdos realizados.

Finalmente, la filantropia se refiere al establecimiento de la re-
lacién con la légica de la asistencia y la caridad, gestionando recursos
propios o de terceros para suplir necesidades bdsicas de los nifos o
de sus familias.

Por otro lado, por parte de los cuidadores encontramos /ldgicas
de prevencion, demanda y orientacion. Lalégica de prevencion influen-
ciada por el rechazo que, segin creen, sus acudidos pueden generar
en los docentes por las DC que presentan y/o por las situaciones
de maltrato que se han expuesto y que llevan a la aparicién de la
desconfianza y la predisposicién con los docentes en general, como
se observa en el siguiente relato.

Que mi hijo nunca le mandaba talleres, pero yo me cure mucho en sa-
lud, yo le dije a mi hijo: ‘haga todos los talleres, haga todo lo que tenga
que hacer en los cuadernos, hagalo', entonces qué hacfa... cuando yo
venia por los talleres trafa los otros y los pasaba, entonces me dijo
el coordinador: ‘pero esos son para los que no tengan internet'y yo
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‘déjemelos ahf que yo sé porque los tengo ahi, guardelos hdgame el
favor'y le ponia a la bolsa el nombre... ahora a lo uUltimo me dijo ella,
que van a salir que mi hijo no ha entregado los talleres, que no ha
mandado ni una tarea, que no sé qué, hmmm entonces yo ahi mismo
le dije al nifio: ‘escribale y digale que vaya a donde el coordinador, que
alla estan todos los talleres' (7).

Desde una l6gica que se instaura en demandas, se pueden ob-
servar dos lineas, una desde lo que el cuidador demanda del profesor
y otra desde lo que el docente demanda al cuidadore Los cuidadores
demandan del profesor acompafnamiento, atencidn, un trato con
respeto hacia ellos y hacia sus acudidos, comunicacidn, aspectos que
cuando se ven afectados generan altercados entre los cuidadores y
algunos miembros de la escuela. n la 16gica de orientacién, encontra-
mos que algunos cuidadores se acercan a los maestros para solicitar o
recibir una ayuda directa de ellos o como medio para acceder a algtin
servicio requerido: solicitud de remisiones, atenciones psicoldgicas
u otros.

Pero entablar un vinculo o una cercania con el otro, no es tan
sencillo, si se piensa lo incompatible que puede ser, por ejemplo, un
vinculo entre un docente normativo y un cuidador prevenido o qué
perjudicial podria ser un maestro filantrépico con un cuidador de-
mandante. Reconocer desde el rol docente que el cuidador posee una
subjetividad que sustenta sus acciones y hacerse consciente de su pro-
pia subjetividad, es un desafio al cual la psicopedagogia puede aportar
desde sus procesos de intervencién, no procurando homogenizar y
estableciendo un modo ideal de contacto o en este caso una légica
de interaccion adecuada, sino propiciando que, en pro de atender a
las necesidades de un estudiante con DC, se tenga conciencia de ellas
para establecer acuerdos y estrategias que desarrollen el potencial de
cada uno y asimismo beneficie a la comunidad educativa.

Esta mirada centrada en el vinculo que entablan cuidadores
y maestros de estudiantes con DC, es un tema novedoso desde el
andlisis de esos componente internos y subjetivos que subyacen a
estos dos agentes educativos, pero son muchas la aristas que pueden
investigarse partiendo de los hallazgos del actual estudio, ampliando
la muestra de estudio, profundizando el estudio de los modos de
contacto hallados, proponiendo instrumentos para identificar légicas
de interaccidn en cuidadores y maestros, o comparando casos espe-
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cificos de relacién entre maestros y cuidadores. Estas proyecciones
podrian visibilizar la importancia de reconocer lo subjetivo de estos
actores, de modo que al entender las necesidades de la escuela de hoy
en dia se pueda identificar, con base en lo propuesto por Duschatzky
y Skliar (2014), cudles son los escombros que maestros y cuidadores
se deben quitar para facilitar los procesos psicopedagdgicos en pro
del bienestar y desarrollo integral de los estudiantes.

Discusidn: influencias psicopedagdgicas
de las modalidades de vinculo entre
maestros y cuidadores

Pensar en las DC desde una perspectiva psicopedagdgica implica con-
siderar los factores que influyen en estas e involucrar a los diferentes
actores que tienen contacto con los estudiantes de manera directa
como lo son cuidadores y maestros, pero también a otros actores
como pares y directivos, respondiendo asi a la actuacién sistémica
que precisa la psicopedagogia actualmente, desde sus tres principios
de intervencidn: prevencion, desarrollo y accién social.

Con relacién a la prevencién, que pretende adelantarse a fu-
turos sucesos que se puedan presentar, en este caso asociados a las
DC, conocer los factores que influyen en los vinculos que entablan
cuidadores y maestros permite programar acciones que aminoren las
incidencias, generando estrategias que incentiven la confianza entre
estos dos agente educativos, facilitando espacios fisicos adecuados
para generar un didlogo ameno, propiciando acciones que lleven al
docente a reflexionar sobre los movimientos transferenciales que pue-
de generar en el otro agente educativo; haciendo visible para ambos
agentes y considerando ambos entornos, el conocimiento que se ten-
ga de los estudiantes, al igual que los apoyos que se pueden brindar
desde la escuela, para que todos puedan actuar responsablemente con
la mayor informacidn posible y con el compromiso que esto implica.

Con respecto al principio de desarrollo, desde el cual no solo
se busca desplegar el potencial que cada individuo posee a partir de
sus capacidades cognitivas, afectivas y conductuales, sino también

61



desde su participacién activa en un grupo social, se prevé un lugar
de reconocimiento a todos los actores que influyen o pueden influir
en las DC, incluyendo al estudiante en ello, esto implica dar un lugar
también a sus subjetividades y admitir que como el aprendizaje se
da durante toda la vida, el sujeto de aprendizaje, en este contexto,
son todos los participantes, cuidadores, maestros y estudiantes. Esto
permite facilitar entre cuidadores y maestros una comunicacién ho-
rizontal, que permita el reconocimiento del otro y generar encuen-
tros con una funcién educativa de coextension, en la que cada uno
realice las aproximaciones pertinentes, en pro del cumplimiento de
los logros esperados.

En cuanto al principio de accién social, con el cual se pretende
involucrar e impactar tanto al contexto escolar como extraescolar,
se comprenden las modalidades de vinculo y se atienden multiples
perspectivas, las cuales no solo se tienen en cuenta para realizar des-
cripciones, sino también, para tomar decisiones e intervenir de ma-
nera conjunta, ademds, si se reconoce que las acciones propias que
responden al principio de prevencion se dan en beneficio de todos
los integrantes de la comunidad educativa, su impacto no se limita
a un caso especifico, y si se suman el desarrollo de potenciales en
cuidadores y maestros que se puede dar desde el segundo principio, se
estarfa extendiendo su impacto a todos aquellos que tengan vinculos
con estos dos actores.

Finalmente, con base en el andlisis realizado, y segtin lo com-
prendido en las modalidades de vinculo encontradas, los maestros
tienen un rol fundamental en el establecimiento de vinculos, pues
son ellos quienes por lo general movilizan el encuentro con los cuida-
dores, razén por la cual debe hacerse uso del tacto pedagédgico, desde
el cual se pretende acercar a las familias y favorecer las experiencias
en el contexto educativo (Lépez e Isaza, 2018).

Conclusiones y recomendaciones

A pesar de que los estudios demuestren que la realidad de la relacién
entre escuela y familia es distante, ante la necesidad que implica en
este caso atender y responder a las exigencias que puede llevar consigo
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un estudiante con DC, se observa una disminucién de la distancia
gracias al contacto que se da entre los dos actores investigados, lo cual
no significa necesariamente que esta cercania implique la creacién
de un vinculo como elemento facilitador, en tanto que esta relacién
contiene en s{ misma una carga subjetiva perteneciente a sus implica-
dos que es necesario tener en cuenta. Si se quiere entablar un vinculo
que responda a las necesidades emergentes de las DC presentes en
los estudiantes, se debe replantear el estilo de comunicacién vertical
predominante, en el cual el flujo de informacién ascendente y des-
cendente se limita solamente a la entrega de informes o a la respuesta
de solicitudes.

En el caso especifico de los estudiantes con DC, es necesario
que cuidadores y maestros entablen un vinculo que permita a ambos
actores acceder a informacién que pueda enriquecer sus funciones
formadoras como agentes educativos. Los cuidadores pueden conocer
estrategias o elementos que usa o conoce el maestro y este, a su vez,
puede conocer detalles de la vida del estudiante que pueden favore-
cer la puesta en marcha de estrategias dentro del aula o en el propio
vinculo educativo que entabla con el estudiante; esto solo es posible
si entre ambos agentes educativos existe un reconocimiento del otro
que facilite la circulacién de un aprendizaje mediante una funcién
coextensiva de la educacién, en la cual los resultados no se exigen pero
se esperan en la medida en que cada uno se vaya acercando a estos.

La apuesta por responder a las necesidades que demandan los
estudiantes con DC en la escuela desde una perspectiva psicope-
dagégica, abre la posibilidad de articular los tres principios de la
intervencién psicopedagogia y estos, a su vez, son coherentes con la
finalidad de la evaluacién psicopedagdgica, la cual debe ser asumida
en contexto, teniendo en cuenta las variables escolares, familiares,
sociales y personales del estudiante o situacién, y que no se queda
solo en describir, sino que invita a la intervencién conjunta y de
colaboracién entre todos los implicados (Donoso, 2011).

Finalmente, esta investigacién aporta y enriquece la psicopeda-
gogia, porque ante un marco sistémico y de multiples perspectivas a
situaciones problemdticas o de necesidad, resalta la influencia de las
subjetividades en los procesos de relacionamiento, las cuales no se
limitan solo a las DC. De manera adicional, se podrian sumar nuevas
rutas de interpretacidn, asociadas, por ejemplo, a las modalidades de
vinculo que se entablan alrededor de otros casos, como la discapaci-
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dad cognitiva, las dificultades de lenguaje, los talentos excepcionales,
etc. Se abre, asi, la posibilidad de escudrifar los diversos vinculos que
se entablan en el dmbito educativo y sus influencias psicopedagdgi-
cas, como se expuso en esta investigacion; el vinculo educativo se ha
estudiado y planteado desde las relaciones entre maestro y alumno,
pero en la escuela los maestros se relacionan y pueden generar vincu-
los con muchos otros actores (otros maestros, directivos, psicélogos,
maestros de apoyo, entre otros).
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Resumen

El objetivo del presente estudio consistié en caracterizar la con-
ducta adaprativa de 35 ninos de 0 a 5 afios escolarizados en una
institucién oficial del municipio de Sabaneta que funciona con
el modelo pedagdgico tradicional. Para este fin, se aplicaron los
ejemplares Infantil-Padres e Infantil-Profesores del instrumento
Sistema de Evaluacién de la Conducta Adaptativa Segunda Edi-
cién (ABAS-II), adaptado a la versién espafola. El enfoque fue
empirico analitico de disefio cuantitativo, estudio observacional,
con un alcance descriptivo. Los resultados obtenidos demostraron
que los menores evaluados tienen un éptimo desarrollo en su
funcionamiento adaptativo. Sin embargo, en todos los grupos
etarios se observé un rendimiento normal con tendencia baja en
el dominio conceptual, lo que puede estar relacionado con que
el centro educativo prioriza el desarrollo de habilidades para vivir
en comunidad.

Palabras clave: Preescolares; Conducta adaptativa; Habilidades
sociales; Desarrollo cognitivo.
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Introduccion

Cuando se habla de las problemdticas inmersas en el contexto colom-
biano, el sistema educativo emerge como una de las mds inquietantes,
tanto asi, que tiene un lugar privilegiado en las discusiones politicas
y administrativas que propenden por una mejora en la calidad de
vida de los ciudadanos. Sin embargo, en el momento de proponer un
cambio social como solucién a otras adversidades, surge inevitable-
mente la idea de la educacién como el vehiculo decisivo, facultado
con el poder discursivo necesario para una transformacién ideoldgica,
social y cultural. En efecto, el rol fundamental y estructural de la
educacién es ampliamente reconocido, asi como el impacto potencial
que los mds jévenes tienen a través del relevo generacional sobre las
estructuras sociales que reproducen las problematicas iniciales.

Durante los primeros afios de vida, m4s alld de la comprensién
de hacerse parte de un sistema y una cultura, se desarrollan habilida-
des bésicas que reciben el nombre de competencia social, un concepto
que se refiere a “la capacidad de organizar pensamientos, sentimientos
y acciones en funcién de los objetivos y valores del individuo, como
asi también del escenario situacional y cultural” (Moran y Olaz,
2014, p. 94). En sintesis, lo que corresponde a competencias sociales,
se trata del desarrollo de habilidades sociales y destrezas para la vida
en comunidad. Este concepto multidimensional ha recibido diversas
definiciones, las cuales convergen en las habilidades personales nece-
sarias para la ejecucion de las metas esperadas socialmente y las que
competen directamente con los deseos del individuo. Ciertamente, se
refiere a la aptitud de la persona para adaptarse al medio sociocultural
en que vive, con el fin de realizar sus propésitos vitales, representa-
dos por la satisfaccion de necesidades psicolégicas como lo son las
necesidades de autonomia, de competencia, y de interaccién social,
asi como necesidades sociales, especialmente de logro, afiliacién,
intimidad y poder (Carrero & Gonzélez, 2017).

Desde la perspectiva psicoldgica, se encuentra lo descrito an-
teriormente en el constructo de conducta adaprativa, el cual es una
dimensién indispensable para el diagndstico de discapacidad mental.
La Asociacién Americana de las Discapacidades Intelectuales y del
Desarrollo (AAIDD) (2011) se refiere a la conducta adaptativa como
“el conjunto de habilidades conceptuales, sociales y pricticas que
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las personas aprenden en funcién de la vida diaria” (p. 16) para dar
respuesta a las demandas ambientales.

En este orden, Grossman (1983) explicé que este concepto
comprende las diferentes herramientas que una persona desarrolla
para autodeterminarse de acuerdo con lo esperado por la sociedad, en
relacion a la fase del ciclo vital en la que se encuentra y su contexto,
que incluye el autocuidado y la capacidad para relacionarse con su
comunidad.

Una revision de la literatura realizada por Acosta y Martinez
(2020) hace referencia a que son habilidades que el nino o el ado-
lescente aprende a través del entrenamiento, la imitacién y el mol-
deamiento a lo largo del ciclo vital y que se utilizan para abordar
las dificultades de la vida diaria y solucionarlas de manera adecuada
en los diferentes contextos en los que se desempena, tanto a nivel
personal, familiar y en sus relaciones con los compafieros.

Montero y Lagos (2011), afirman que las habilidades corres-
pondientes a la conducta adaptativa y su indiscutible relacién con el
desarrollo personal se afianzan desde la primera infancia, como un
proceso continuo y constante en la adaptacién del individuo a lo
largo de su vida, puede “ubicarse en el marco del proceso de sociali-
zacién, dentro del cual los individuos de una sociedad adquieren las
conductas y valores propios de ella” (Montero, 2005). Por lo tanto,
las investigaciones sobre habilidades sociales y competencia social
mencionan que la nifiez es un periodo critico para su adquisicién y
desarrollo (Vega et al., 2009; Ramirez-Corone ez al. 2020).

En esta etapa del desarrollo, entre los dos y tres anos de vida,
el infante comienza a vivenciar y a incorporar en su historial de vida
las diferentes situaciones inherentes al ser humano que le permiti-
ran organizar el mundo social en el que estd inmerso, a partir de la
introyeccion de la norma, la comprensién de las prohibiciones tanto
como la expresién de sus propios derechos. Esto lo lleva a percibirse
a si mismo y a los otros y, por lo tanto, a adquirir una competencia
social (Lacunza y Contini de Gonzdlez 2009).

Por otra parte, es posible dimensionar la importancia que toma
la educacién formal en la formacién de la competencia social y civica
de los ciudadanos de un determinado contexto, ya que la familia ha
olvidado la importancia de su rol socializador, por lo cual la escuela
ha tenido que suplir esa funcién. En consecuencia, se hace primordial
estudiar en los preescolares que pertenecen al modelo pedagégico
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tradicional las caracteristicas de su conducta adaptativa, puesto que
es un periodo crucial para su adquisicién.

Las investigaciones realizadas previamente, demuestran la rela-
cién entre la competencia social en la infancia y sus repercusiones en
el funcionamiento social, académico y psicolégico; confirman que
la escuela es el principal agente de la socializacién del nifio, debido
a que alli se favorecen las habilidades necesarias para la integracion
social (Romero y Puig, 2013), hecho que relaciona las tres variables
que se estudiardn en la presente investigacion.

Otros autores como Lacunza y Contini de Gonzélez (2009),
sustentados en antiguas investigaciones que encontraron sélidas re-
laciones entre la competencia social en la nifiez y posteriormente el
funcionamiento social en la vida adulta, investigaron las habilidades
sociales de 318 nifos preescolares, entre 3 a 5 afos, en contextos de
pobreza en Argentina, por medio del uso de una Escala de Habili-
dades Sociales a los padres y una encuesta sociodemogréfica, con la
finalidad de evaluar su nivel socioeconémico. A través del estudio
comprendieron que aun con las dificultades que sobrevienen con
la carencia, los nifios han logrado adquirir las habilidades sociales
basicas; las cuales les permiten afrontar las situaciones cotidianas.

Krause Arriagada ez al. (2016) pretendian caracterizar la con-
ducta adaptativa en nifos escolarizados entre los 6 y 12 afios de edad
con y sin discapacidad intelectual. Este estudio confirmé que existen
diferencias significativas en el desarrollo de la conducta adaptativa en-
tre estos dos grupos, siendo mayor en los estudiantes sin discapacidad
intelectual. Ademds, tuvo un hallazgo importante al demostrar que
las dreas evaluadas no presentan un desarrollo uniforme, prevalece la
adquisicién y el uso de las destrezas motoras sobre las habilidades para
la vida en comunidad, hecho que se dio en las dos poblaciones. Con-
cluyen que las conductas adaptativas estdn permeadas por el contexto
educativo y sugieren que esto ocurre ya que, algunas instituciones,
privilegian la formacién de habilidades l6gico-matemdticas sobre
las competencias sociales, lo cual plantea como base una relacién
existente entre la educacién y la conducta adaprativa.

De igual manera, Lagos-Luciano y Mufioz-Menanteau (2016)
buscaron caracterizar las conductas adaptativas en los estudiantes de
secundaria entre los 14 y 21 afios provenientes del sector rural de la

comuna de Villa Alegre en Chile, a través del instrumento Sistema
de Evaluacién de la Conducta Adaptativa (ABAS-II) con la fina-
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lidad de generar los respectivos apoyos. Concluyen que, en el drea
conceptual, tanto profesores como padres/cuidadores presentaron
similar percepcién en las habilidades comunicativas, académicas y de
autodireccion respecto de los jévenes. En el drea social, los resultados
muestran que los profesores evidenciaron mayor nivel de percepcion
en las habilidades de ocio que los padres/cuidadores. Finalmente, en
el drea practica, la percepcién fue similar en el autocuidado, habili-
dad social y habilidad ocupacional; asi como en el uso de Recursos
Comunitarios (RC) y en la vida escolar. Recomiendan que, durante
el desarrollo del proceso de escolarizacién, es necesario verificar el
nivel de desarrollo de estas habilidades para mejorar la conducta
adaptativa de los jévenes con discapacidad intelectual.

Morén y Olaz (2014) en su estudio bibliométrico concluyeron
que las habilidades sociales son el constructo que mds se estudia en
psicopedagogia y, en segundo lugar, la competencia social, especial-
mente en poblacién infantil y universitaria. El pais con mayor niime-
ro de publicaciones es Brasil, mientras que Colombia solo contaba
con dos estudios al respecto.

Montoya et al. (2014), estudiaron las caracteristicas cognitivas,
emocionales y conductuales de 20 nifos, entre 3 y 5 afios de edad be-
neficiarios del programa Buen Comienzo de la Alcaldia de Medellin y
la Secretaria de educacidn, dirigido para familias de escasos recursos.
Encontraron que los nifios evaluados, con respecto a su capacidad
intelectual, se situaban dentro del promedio y que el desarrollo de
las habilidades sociales y las asociadas al lenguaje era adecuado, y no
estaba influenciado por la academia. Por parte de los padres, no se
refirié ningan informe negativo clinicamente significativo en relacién
a la alteracién emocional, comportamental, de habilidad social o
adaptativa, mientras que en la institucién educativa si se reportaron
alteraciones manifestadas en atipicidad, depresién, hiperactividad y
agresién en los evaluados, por tal razén concluyeron que era perti-
nente realizar en esta poblacién una intervencién psicosocial.

Por otro lado, Isaza (2018) analizé las pricticas educativas fa-
miliares que favorecen la adquisicién de habilidades sociales en nifios
entre dos y cinco afios de edad en la ciudad de Medellin, mediante
la aplicacién de la Escala Pricticas Educativas Familiares (PEF) de
Alonso y Romdn (2003); deseaba evaluar el desempeno social a través
de la aplicacién de los seis repertorios conductuales estudiados por
Monjas (2000). Concluyé que los padres y madres caracterizados, por
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representar una figura de autoridad mediada por muestras de afecto,
comunicacién y comprensién hacia sus hijos, favorecen el desarrollo
de repertorios sociales mds eficaces en la interaccién social en distintas
situaciones y contextos. Asi mismo, los resultados muestran que, en
este grupo de padres, la prictica educativa que mds predomina es la
equilibrada, seguido de la permisiva y la practica autoritaria.

Estos antecedentes investigativos, revelan cémo progresivamen-
te ha aumentado el interés en estudiar la conducta adaptativa, con
la finalidad de construir programas de intervencién mds acertados,
y favoreciendo que la valoracién de la capacidad intelectual no se
limite a la medida estdndar con test de inteligencia. Aun asi, se evi-
dencia que la carencia de instrumentos adaptados al contexto con
que se cuenta para la medicién de la conducta adaptativa supone
una falencia metodoldgica que afecta dicha poblacién. Después de
esta revision, se puede concluir que en Colombia no se encuentran
estudios especificos publicados acerca de esta temdtica, lo cual es in-
quietante, teniendo en cuenta que las diferencias culturales influyen
en los resultados y, por lo tanto, no se puede contrastar la informa-
cién con la de otros paises, puesto que no es una base sélida para la
interpretacién. Ademds de esto, se encuentra que, en la poblacién
de primera infancia, el foco de atencién recientemente, ha sido el
estudio de sus caracteristicas cognitivas, emocionales y sociales; de
este modo, se considera pertinente indagar acerca de ;Cudles son las
caracteristicas de la conducta adaptativa de ninos preescolares que se
forman bajo un modelo pedagdgico tradicional en una Institucién
Educativa del municipio de Sabaneta?, para asi identificar puntos
clave que en el futuro puedan utilizarse para el disefio de proyectos
de intervencidn.

Método

Estudio observacional, transversal con un alcance descriptivo. La
poblacién fueron profesores y padres de nifios escolarizados entre
0 y 5 afos que pertenecian a una institucién educativa del sector
publico del municipio de Sabaneta. El muestreo fue no probabilis-
tico y la muestra fue conformada por 35 participantes a los que se
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les suministré la escala de conducta adaptativa (ABAS II) versién
padres y maestros.

Los criterios de elegibilidad de los informantes fueron los si-
guientes:

*  Padres o cuidadores: mamd, papd o cuidador permanente/
primario del nino(a); que el hijo sobre quien se realice la eva-
luacién no tenga antecedentes neurolégicos o del desarrollo;
cuidador con escolaridad minima de quinto de primaria.

¢ Profesores: tener o haber tenido al estudiante en un curso o
materia dictada por él/ella en los Gltimos 6 meses; aceptar y
diligenciar uno o dos cuestionarios correspondientes a nifios

de edad diferente.

El instrumento de recoleccién de datos fue el Sistema para
la Evaluacién de la Conducta Adaptativa (ABAS-1I), de Harrison
y Oakland (2013) y adaptado a la versién espanola por Montero-
Centeno y Ferndndez-Pinto (2013). Esta herramienta evalta diez
dreas y contextos del funcionamiento vital de un sujeto: Comunica-
cién, Social, Utilizacién de los recursos comunitarios, Habilidades
académicas funcionales, Vida en el hogar o Vida en la escuela, Salud
y seguridad, Ocio, Autocuidado, Autodireccién, Empleo y Motora.
Adicionalmente, el ABAS-II ofrece un indice de Conducta Adapta-
tiva General (CAG) como también las puntuaciones en tres indices
globales: conceptual, social y prictico, que corresponden a los tres
dominios propuestos por la AAIDD, para determinar el desarrollo
de la conducta adaptativa.

Para el andlisis estadistico los datos fueron ingresados en una
base de datos disefiada con el Software Microsoft® Access® 2016, de
donde se exportaron al programa estadistico SPSS 25.0. Las varia-
bles continuas se reportan como media + desviacion estindar y las
categéricas como frecuencia y porcentaje.

En cuanto a los aspectos éticos, el estudio fue catalogado de
riesgo minimo de acuerdo con la resolucién 8430 de 1993 y se su-
ministré el respectivo consentimiento informado atendiendo la Ley
1090 de 2006 del Ministerio de Salud y Proteccién Social.
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Resultados

Los resultados se presentardn en tres momentos, los cuales corres-
ponden a la descripcidn de las caracteristicas sociodemogréficas de la
muestra, al andlisis de la conducta adaptativa general y, por tltimo,
a la comparacién de la percepcién de desarrollo de estas habilidades
por parte de los padres y profesores por edades.

Con respecto al primer momento, al evaluarse 35 preescolares
de una institucidén, la muestra estuvo constituida por un total de 35
padres y 28 profesores, quienes entregaron informacién de los eva-
luados a través de la aplicacién del ABAS-II. Asimismo, el sexo de la
muestra se conformé por un 57 % de participantes femeninos y el
43 % restante al sexo masculino. Debido a que se buscaba conocer
el perfil de desarrollo de estos estudiantes, la poblacién se dividi6 en
cuatro grupos etarios, el 20 % correspondié a nifios y nifias de un
afo, el 25,71 % de dos anos, 25,71 % de tres afios y un 28,57 % de
cuatro afos, lo que indica que estos grupos no lograron ser homo-
géneos. Teniendo en cuenta la variable sexo, como se aprecia en la
figura 2, en el primer grupo fueron 4 ninos y 3 ninas, en el segundo
5y 4, enel tercero 2y 7 y en el dltimo 6 y 4, respectivamente.

Por otro lado, los resultados generales muestran que los prees-
colares de esta institucién tienen un adecuado desarrollo de la con-
ducta adaptativa, puesto que se encuentran por encima de la media
poblacional como se observa en la tabla 2. De igual modo, cada
dominio que compone la conducta adaptativa es superior a ésta,
exceptuando el que se refiere a las competencias conceptuales con un
valor representativo de 97,8. Aun cuando es en el que puntda mds
bajo, estd dentro de los pardmetros de la normalidad al considerar la
desviacién estandar de 10, lo que demuestra que los infantes tienen
un mejor desempeno en el dmbito prictico que en el conceptual.
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Tabla 2. Presentacion de estadisticos descriptivos
de los resultados generales por dominios.

Dominios N Media Desviacion Media Desviacion
Conceptual 63 97,8 17,68 100 10
Social 63 107,93 19,79 100 10
Préctico 63 108,18 19,88 100 10
CAG* 63 103,92 19,91 100 10

*CAG conducta adaptativa general
Fuente: Autoria propia.

Al comparar los resultados de los informes de padres y profeso-
res, se observan diferencias en la percepcion de la conducta adaptativa
general evidencidndose una puntuacién normal alta reportada por
los padres (110,63) en relacién con la de los profesores (ver tabla 3).

Tabla 3. Presentacion de estadisticos descriptivos
de los resultados por dominios e informantes.

Padres
Dominios N Media Desviacion Media Desviacion
Conceptual 63 978 17,68 100 10
Social 63 107,93 19,79 100 10
Practico 63 108,18 19,88 100 10
CAG* 63 103,92 19,91 100 10
Profesores

Dominios N Minimo Maximo Media Desviacion
Conceptual 28 54 123 9114 1740
Social 28 54 129 103 22,87
Préctico 28 66 138 101,68 23,02
CAG* 28 54 129 9721 22,44

*CAG conducta adaptativa general

Fuente: Autoria propia.
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Discusion

Se caracterizé la conducta adaptativa de nifios de 0 a 5 afios, escola-
rizados en una institucién educativa del municipio de Sabaneta, con
el fin de conocerel nivel de adquisicién de las habilidades necesarias
para vivir en comunidad en esta poblacién, teniendo en cuenta la
edad y la hipdtesis de que estas son generadas mediante el refuerzo
de dos sistemas fundamentales para su desarrollo cognitivo, afectivo
y social, es decir, en los entornos familiar y escolar.

Los hallazgos coincidieron con lo esperado, debido a que en
la muestra se habia excluido a quienes tenfan algiin diagnéstico de
trastornos en el neurodesarrollo o enfermedad neurolégica, de ma-
nera que se pudiese contribuir a la tipificacién del instrumento. Los
preescolares, en términos generales, demostraron un adecuado des-
empefio en los diferentes dominios acorde a su estado de desarrollo.
En contraste, Jordan ez al. (2019) plantean que las variables que se
consideraron clave para la comprensién de este proceso de aprendiza-
je no modulan los resultados obtenidos por los informantes acerca de
la conducta adaptativa. Afirman que la edad del nino, el coeficiente
intelectual, los niveles de lenguaje o de escolaridad de los padres no
representan un factor que modifique la evaluacién de este concepto.

Igualmente, Krause ez al. (2016) concluyeron. al comparar los
resultados del funcionamiento adaptativo entre nifios con y sin dis-
capacidad intelectual, que su rendimiento es similar entre los dos
grupos y que su desarrollo no presenta una tendencia homogénea.
Aun asi, los sujetos sin discapacidad evidencian un mayor desarrollo
del comportamiento adaptativo, lo cual sugiere que una condicién
como esta no necesariamente determina el desempeno y supone que
debe revisarse mds a fondo la gravedad del trastorno, ante el cual,
probablemente, se puedan observar diferencias significativas asocia-
das a las limitaciones que lo componen.

Con respecto a las variables que pueden incidir en las puntua-
ciones de la conducta adaptativa, en esta investigacién se considera
la edad cronolédgica como aspecto fundamental, en relacién a que
los evaluados estdn en desarrollo y por esta razén desde la teoria de
la maduracién bioldgica del organismo, se deben precisar las metas
esperadas por etapa del ciclo vital, hecho que desde el disefio del
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instrumento de medicién se tiene en cuenta por los reactivos que
corresponden a cada ejemplar. Esto concuerda con los resultados
obtenidos por Orozco-Hormaza ez al. (2012), quienes sefialan que
el desempefio exitoso estd asociado el incremento de edad. Esto no
significa que los infantes de un ano de edad no presentan habili-
dades y comportamientos adaptativos, por ello estimar el perfil de
desarrollo asociado a la edad del individuo es un procedimiento que
permite interpretar los resultados oportunamente. Resultados que
fueron corroborados por Lagos-Luciano ez al. (2022).

De igual modo, si se analiza esto teniendo en cuenta la infor-
macién suministrada por los padres y maestros, se cree que la per-
cepcidén como factor si influencia las calificaciones, especialmente de
quienes se encuentran en el contexto educativo, puesto que estdn mds
indicados a evaluar por logros los avances a nivel sensorial, motriz y
cognitivo, que integran las tareas en esta etapa. En este sentido, en los
reportes de los padres ocurre lo mismo, dado que por conocimiento
general y empirico alcanzan a tener una nocién de los niveles ideales
de desarrollo, que contribuye a evaluar las capacidades del nifio de
acuerdo a la edad.

Entre de los resultados, se destacaron las discrepancias encon-
tradas entre los informantes donde los padres en todos los grupos
etarios demostraron una tendencia a evaluar las capacidades de sus
hijos con un desempefio significativamente alto en comparacién con
los docentes. Andlogamente, Dickson ez a/. (2018), en su estudio de
la conducta adaptativa en ninos con Trastorno del Espectro Autista
(TEA), observaron este mismo fenémeno. Por el contrario, Jordan
etal. (2019) encontraron que las calificaciones de los profesores fue-
ron mds altas que las de los padres, principalmente en el dominio
practico. Incluso explican que la falta de estas diferencias en los otros
dominios se puede atribuir a que el desempefo social, la comunica-
cién y las habilidades académicas se pueden observar mds fécilmente
en el entorno escolar. Probablemente, esto también pueda explicarse
por los contextos en los que los ninos se desenvuelven, ya que la vida
en el hogar y en la escuela tiene distintas exigencias y determinantes
que afectan su resultado. Ademds, el tiempo, el afecto, las pautas
de crianza y la subjetividad pueden incidir en la sobrevaloracién o
subestimacién por ambas partes.

Por otro lado, se crefa que las situaciones de vulnerabilidad en
las que viven las poblaciones con estrato socioeconédmico bajo ocasio-
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naban que el desarrollo cognitivo de los infantes se viera afectado. No
obstante, investigaciones como la de Lacunza y Contini de Gonzdlez
(2009), Montoya et al. (2014) y Orozco-Hormaza ez al. (2012), de-
mostraron que los nifios con estas condiciones pueden adquirir las
habilidades necesarias para ser competentes socialmente, asi como
se evidencia en este estudio, donde se obtuvieron unos resultados
adecuados. En general, explican que esta variabilidad es producto de
las diferentes respuestas que un individuo puede tener frente a un
factor de riesgo, ademds que al estar inscritos en programas dirigidos
a la atencidn a la primera infancia que cubren estas carencias y con-
tribuyen a su desarrollo, no se puede atribuir el bajo rendimiento de
forma aislada a las privaciones que subyacen a la pobreza.

Particularmente, Orozco-Hormaza ez al. (2012) exponen que
el estudio del desarrollo cognitivo deberia realizarse con enfoque en
contextos, puesto que las pricticas concretas que los nifios asumen
dependen de los escenarios en los que establecen relaciones y los ins-
trumentos de control que encuentran, ya que estos varfan en funcién
de los actores, vinculos, actividades y procesos de negociacién que
configuran estos espacios. Por ejemplo, desde el entorno familiar
encontraron que no es el nivel socioeconémico lo que influye en su
desarrollo, sino que son las pautas de formacién, entretenimiento,
proteccién y regulacién del comportamiento que favorecen que los
mds pequenos desarrollen un funcionamiento adaptativo.

Como se mencioné anteriormente, la familia posee un papel
fundamental para el desarrollo infantil. En los dltimos afos, la in-
vestigacién en psicologia ha confirmado esta idea, expresando que
cuando la familia cumple con sus diferentes funciones de satisfacer
las necesidades de los nifios y con una estimulacién adecuada, estos
podran adquirir las capacidades y habilidades necesarias para desen-
volverse competentemente en el entorno social (Barudy & Dantag-
nan, 2005, 2010; Gracia & Misitu, 2000; Mufioz, 2005; Palacios y
Rodrigo, 1998; Richaud, 2005; Vargas y Ardn, 2014).

Sin embargo, las prdcticas del dia a dia familiar entre padres e
hijos, o cuidador y nino, influyen en aspectos del desarrollo como
expresa Bronfenbrenner (1994); la adquisicién de habilidades en los
nifios depende también de la forma de interaccién o relacién que
entablan con las personas que cuidan de ellos, especialmente en las
etapas iniciales del ciclo vital por lo que cobra importancia las ac-
titudes y conductas parentales equilibradas (Bronfenbrenner, 1994,
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citado por Vargas Rubilar y Ardn Filippetti, 2014). De modo que,
primordialmente, en estas etapas iniciales en que se encuentra la po-
blacién infantil evaluada, los padres o cuidadores son determinantes
en el desarrollo y adquisicién de nuevas habilidades.

Igualmente, el proceso de la parentalidad y la satisfaccién de
necesidades de los hijos es imprescindible. Se debe considerar la
etapa del ciclo vital en que se encuentran los nifios para de esta
manera responder oportunamente a sus demandas; sin embargo,
en la educacién formal este factor también es muy importante, ya
que en el contexto educativo se debe hacer una adecuacién segin
las caracteristicas e intereses del nifo o nifa en las diferentes etapas
evolutivas, siendo esto ain mds importante que factores o actividades
que determinan el espacio educativo (Cebotarev, 2003). De acuerdo
con lo anterior, en la familia y en la escuela se debe realizar un proceso
de identificacién de intereses individuales de cada nifio y grupales
por etapas de desarrollo, para asi brindar una atencién oportuna que
facilite la adquisicion de nuevos conocimientos y habilidades para el
desenvolvimiento escolar y familiar.

Las puntuaciones de la conducta adaptativa general demues-
tran que los nifios evaluados tienen un adecuado desarrollo cogniti-
vo, debido a que esto implica, desde la perspectiva de la psicologia
evolutiva y cognitivista, que en su primer y segundo afio de vida
aprendieron a comprender su realidad y los objetos que los com-
ponen, incluyéndose a él mismo, como parte de un tnico espacio
interrelacionado (Campo, 2009), hecho que los incentivé a formar
parte de él al ejercer acciones concretas que lo modifican. Por consi-
guiente, adquirieron habilidades para comunicarse y relacionarse con
su entorno, dadas por su desarrollo sensorial y motor que les permitié
responder a las demandas y obtener algunos grados de autonomia que
se evidencian en la consolidacién de un funcionamiento adaptativo
acorde a su edad.

De manera que, esta intencionalidad y el aumento de la com-
plejidad de sus funciones posibilitd, para quienes atraviesan la etapa
preoperacional, como explica Dorr ez al. (2008), desarrollar gradual-
mente la habilidad para pensar en forma simbdlica y asirse del lengua-
je como un instrumento para incorporar en su repertorio conductual
una forma de expresién de su pensamiento, asi como de reflexionar
y anticipar el movimiento con la comprensién de los conceptos de
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espacio, causalidad, clasificacién y ntimero, que son claves para el
aprendizaje escolar.

Este desempeno también puede atribuirse al fortalecimiento de
los componentes metacognitivos que Rosellé ez al. (2018) describie-
ron como funcionamiento ejecutivo, estos procesos “permite[n] a los
alumnos establecer objetivos e implicarse en las acciones de planifi-
cacién y organizacién requeridas para lograrlos, inhibir respuestas y
regular las emociones, autoevaluar el comportamiento y cambiar su
curso si el plan no conduce al éxito” (p. 128), por lo tanto habilida-
des facultan al infante la capacidad de resolver problemas précticos
de su vida diaria, actuar en busqueda de sus deseos dentro de las
prohibiciones e instrucciones que ha aprendido y participar en los
espacios de esparcimiento.

En este orden de ideas, el alto desempefio que los infantes ob-
tuvieron en los dominios prictico y social, también puede explicarse
a partir de los postulados de Vygotsky acerca del constructivismo
social, quien explica que “el ser humano desarrolla sus aprendizajes a
través del particular contexto sociocultural internalizindolo y hacién-
dolo propio” (citado por Ovejero Herndndez, 2013), lo que significa
que estos ninos, al estar en constante interaccién con su medio y
con la labor socializadora de padres y maestros, lograron adquirir
destrezas que los hace competentes en su comunidad.

Tomasello (2007) explica que “los procesos culturales humanos
imprimen nuevas y sorprendentes direcciones a las habilidades cog-
nitivas bdsicas” (p. 74) a través de tres mecanismos de aprendizaje
social exclusivos de la especie: imitativo, impartido y colaborativo.
Ademds, expone que estas formas de transmision cultural con que
los adultos instruyen a los jévenes es una ensehanza activa, mediada
por un dispositivo que los nifios desde los nueve meses de edad
desarrollan, que les permiten comprender que los otros son seres
semejantes a ellos, a lo que Tomasello (2007) denomina como un
sentido innato del “otro virtual” y este autor nombra como cognicién
social. Esta identificacién le posibilita al infante aprender no solo
del otro, sino a través de este, por esta razén se hace tan importante
que para los procesos de aprendizaje que se despliegan en la escuela,
el educador fomente las vivencias de experiencias en las que “inte-
raccione con los demds compaieros y los objetos del mundo fisico
de forma directa y reflexiva, de modo que adquiera la capacidad de
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crear conocimientos sociales, fisicos y establecer relaciones 16gicas”
(Ovejero, 2013, p. 130).

De acuerdo a las caracteristicas de la institucién se esperaba
que una de las fortalezas fuera el dominio conceptual, sin embargo
este, aunque dentro de la normalidad, present6 una tendencia baja,
por lo cual se cree que la pedagogia que se imparte en este centro
educativo tiene un enfoque hacia el aprendizaje del ser en comunidad
sobre la adquisicién de conocimiento, reglamentado por un plan de
estudios estructurado y un sistema evaluativo numérico orientado
a la progresién constante de periodos escolares, que comprenderia
en este caso la modalidad tradicional. Por este motivo, se resalta la
necesidad de mejorar en las habilidades comunicativas, preacadémi-
cas y de autodireccién para potencializar este componente. Ademds,
retomando la perspectiva de los profesores frente a los estudiantes
de 23 y tres anos de edad, se considera conveniente reforzar aquellas
habilidades en el contexto escolar.

Finalmente, es importante resaltar que los resultados obtenidos
no se pueden generalizar debido a que la muestra no es significativa.
Para proximos estudios, se sugiere hacer la comparacién en las habi-
lidades adaptativas de nifios preescolares pertenecientes a la ciudad
y el drea rural; o con respecto a los modelos pedagdgicos tradicional
y alternativo, y también identificar cémo las pautas de crianza y
el tipo de familia, posibilita el desarrollo de habilidades sociales y
adaptativas.
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Disefo y analisis de
propiedades psicométricas
de un cuestionario de actitud
hacia el estudio del inglés

como requisito para optar
al titulo de pregrado en los

programas de derecho y
psicologia. Un estudio piloto

Sara Uribe Gomez
Luz E. Ocampo Otalvaro

Resumen

El disefio de cuestionarios es una practica habitual en los contex-
tos de las ciencias sociales, es una alternativa cuando se requie-
re evaluar aspectos o fenémenos para los cuales no se dispone
de instrumentos apropiados a los fines requeridos. La temdtica
objeto del presente trabajo fue el disefio y andlisis de un cues-
tionario para valorar la actitud de un grupo de estudiantes de
los programas de Derecho y Psicologia frente al requisito del
manejo del inglés para poder graduarse; los participantes fueron
55 estudiantes disponibles de las carreras mencionadas. El trabajo
abarcé el diseno del cuestionario a partir de una escala tipo Likert
con seis opciones de respuesta (Desacuerdo/Acuerdo). Para los
andlisis del cuestionario se recurre a la valoracién por parte de
jueces expertos (validez de contenido y concordancia), al andlisis
de confiabilidad de consistencia interna y al andlisis factorial ex-
ploratorio. Los resultados indicaron que el cuestionario muestra
adecuados niveles de confiabilidad de consistencia interna (alfa
de Cronbach y Omega de McDonald de 0,94 y 0,95). La validez
de contenido y concordancia mostré valores entre 0,76 y 0,96
con categorias entre aceptables, buenas y excelentes. El andlisis
factorial exploratorio mostré que una escala de 19 items permite
una varianza explicada del 63 % para un total de cuatro subes-
calas. En conclusidn, el cuestionario muestra adecuados niveles
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de confiabilidad de consistencia interna, validez de contenido y permite una
estructura factorial de cuatro subescalas a partir de 19 items.

Palabras clave: Aprendizaje del inglés; Psicometria; Validez; Confiabilidad;
Escalas Likert.

Introduccion

Esta investigacién tiene como tema central el disefio y andlisis de
propiedades psicométricas de una escala de actitud hacia el estudio
del inglés como requisito para que los estudiantes de pregrado pue-
dan optar al titulo de profesionales. El trabajo se fundamenta en la
evaluacién psicopedagégica desde el modelo psicométrico (Gates
y Bazdn, 2002) de tipo cuantitativo que pretende ser un insumo
para, a posteriori, poder generar posibles estrategias de intervencién
centradas en el tema.

El Ministerio de Educacién Nacional de Colombia (MEN) ha
establecido, a través de sus diferentes esfuerzos para implementar el
inglés en las aulas, distintos programas que buscan integrar dicho
conocimiento en los diferentes niveles educativos: bdsica, media y
superior. En este orden de ideas, se han fijado unas metas para lograr
fortalecer una segunda lengua. El actual plan denominado Programa
Nacional de Inglés 2015-2025 propende la consolidacién de estas
iniciativas como politicas de Estado, lo cual sittia el aprendizaje del
inglés como un requerimiento en distintos niveles segtin las etapas
educativas (MEN, 2014).

Dicho proceso, genera distintos efectos en los estudiantes, te-
niendo en cuenta que el aprendizaje de una segunda lengua no solo
implica temas lingiiisticos, sino también afectivos, evidente en la
teorfa del filtro afectivo de Krashen, el cual indica queel estado emo-
cional y desempefia un papel importante, dado que cumple la tarea
defiltro, la cual permite acceder o bloquear la informacién para la
adquisicién del idioma (Lépez, 2021).

Asi, pues, con el fin de mejorar y obtener instrumentos que
validen dichas actitudes, se han creado diferentes cuestionarios que
recogen las posturas que los estudiantes tienen con relacién al apren-
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dizaje de una segunda lengua; siendo un referente la propuesta de
Horwitz (1987, citado en Gémez y Diaz, 2020) que integra este
proceso al influjo del contexto y todo lo que la interaccién pueda
conllevar.

Sin embargo, dichas escalas no estdn vinculadas con el apren-
dizaje de una segunda lengua en la educacién superior, ni tampoco
establecen una relacién directa con el requisito para obtener una
titulacién de pregrado. Por tanto, lo que motiva este trabajo es que
pueda validarse un instrumento que recoja las posturas de los estu-
diantes que deben realizar los cursos del inglés, que, para este caso,
podrian apuntar al mejoramiento de un componente psicopedagé-
gico para el aprendizaje de una segunda lengua en el contexto de la
educacién superior.

El estudio se realiza con estudiantes de Derecho y Psicologia de
una universidad privada de la ciudad de Medellin, quienes, elegidos
con los conceptos de poblacién accesible y estudio piloto, quisieron
hacer parte de este estudio cuyo alcance se define por el andlisis
preliminar de las propiedades psicométricas de la escala de actitud
hacia el estudio del inglés.

A futuro, obtener una muestra significativa y, analizar el resul-
tado obtenido mediante la relacién de informacién entre subescalas,
se muestra como una posible opcién para dar continuidad a la inves-
tigacién, permitiendo esto proveer algunas pistas para que visibili-
cen las dindmicas de ensenanza-aprendizaje que los entes educativos
implicados en el proceso puedan fortalecer desde una perspectiva
psicopedagégica para la obtencién de resultados satisfactorios no solo
para la institucién, sino también para los estudiantes.

El ejercicio de elaborar una prueba conlleva diversas etapas y
procesos (Hogan, 2015; Muiiz y Fonseca-Pedrero, 2019), se debe
responder a una serie de cuestiones preliminares como: qué medird
la prueba, cuil es el objetivo de la prueba, existe una necesidad real,
cudles serian los potenciales usuarios, qué contenido abarcard, cémo
se aplicard, cudl es el formato ideal, se requiere capacitacién especial
del evaluador o usuario de la prueba, tipos de respuesta requeridas,
limitaciones, beneficios derivados, potencial de dafo y, lo mds im-
portante, cémo se conferird significado a la prueba misma.

Desde las ciencias sociales, en particular desde la psicologia y
la psicopedagogia, se suele recurrir a la prictica de elaboracién de
cuestionarios para medir diversos aspectos del ser humano, en espe-
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cial cuando se trata de fenémenos particulares para los cuales no se
encuentran pruebas ya elaboradas que respondan a los estdndares de
calidad requeridos. La forma mds utilizada es a través de las escalas de
actitudes, las cuales permiten identificar lo que las personas piensan,
sienten y hacen respecto a un determinado fenémeno. Segtin Encinas
y Lépez (2019), las actitudes reflejan la interiorizacién de los valores,
normas y preferencias que rigen los grupos y organizaciones.

Las actitudes y sus componentes pueden medirse a través de
algunos instrumentos que validan el grado a favor o no de un item
en especifico. Por tanto, las escalas de actitud se utilizan para lograr
registrar esta valoracion, posibilitando, ademds, establecer categorias
que posteriormente puedan analizarse y relacionarse segtin el objeto
de estudio.

Dentro de estos cuestionarios, existen algunas opciones para
identificar las actitudes, por ejemplo, las escalas tipo Likert repre-
sentan una opcién para llevar a cabo dicha valoracién puesto que
incluye una mayor intervencidn tedrica que soporta la escala, lo que
la convierte en un instrumento mucho més riguroso y exigente. Este
tipo de escalas, de acuerdo con Cohen y Gémez (2019), es un mo-
delo desarrollado por Rensis Likert en 1932 y parte de un conjunto
de proposiciones construidas alrededor de un fenémeno social que
requiere estudiarse.

La idea con dichas proposiciones es establecer un punto de par-
tida emitiendo juicios de valor a favor o en contra de una situacion
en especifico e identificar el grado de rechazo o de agrado frente a
dicha proposicién. Para esto, se establecen opciones de respuesta que
representen el grado de acuerdo o desacuerdo de los participantes
hacia el aspecto a evaluar. Ademds, pueden existir variables o escalas
que permiten agrupar estos items y facilitar los andlisis posteriores.
Estudios similares en el 4mbito internacional, definen que el objetivo
es mostrar una problemdtica que ha sido atendida desde diferentes
perspectivas.

Asi, pues, Santana et a/. (2018), plantean que el estudio del in-
glés, en México, se ha convertido en un asunto de suma importancia
a escala global por la cantidad de personas que lo hablan alrededor
del mundo, lo que responde también a asuntos de la globalizacién;
se ha vuelto un requisito de estudio para las personas que deseen
aprobar un grado de escolaridad, de ahi a que sea obligatorio su
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estudio desde la educacién bdsica hasta la de niveles mds avanzados
como pregrado y posgrado.

Otro estudio quiso validar una escala de actitud sobre estu-
diantes de posgrado pertenecientes a diferentes maestrias en la Uni-
versidad Cristébal Coldn, con un total de 96 muestras. Los andlisis
de confiabilidad de la prueba mostraron un Alfa de Cronbach entre
.746 y .661 para todos los items, lo que la muestra consistente. Se
obtiene como hallazgo relevante que la motivacion en el inglés es una
variable que tiene alto peso en el aprendizaje de este idioma en esta
poblacién. Ademds, el estudio muestra que la variable necesidad del
inglés se convierte en una determinante para el aprendizaje de esta
lengua, en tanto, dominar dos lenguas permite el acceso a un mer-
cado cada vez mds globalizado.

Otros investigadores como Ortiz y Galsserman (2017), refieren
que la necesidad de estudiar inglés ha sido enmarcada en la certi-
ficacién en el idioma para poder obtener un titulo, y una vez mis,
dentro de esta situacidn, se presentan inconsistencias tanto desde los
estudiantes como desde los maestros para lograr certificarlo. Una de
las problemdticas aqui, es la dificultad para el acceso a este conoci-
miento, y dentro de esta referencia, el inconveniente para culminar
estos cursos posponiéndolos para los dltimos semestres.

Se encuentran otros acercamientos desde la Universidad Ca-
tolica de Pereira, donde Morales (2016) propone en su estudio la
validacién de una prueba llamada Serendipity, tipo Likert, hacia el
aprendizaje del inglés en distintos colegios e institutos del pais. Las
variables estdn determinadas por dimensiones las afectiva (sentimien-
tos/evaluacién), comportamental (conducta) y cognitiva (conoci-
miento/opinién/creencia), orientadas hacia el proceso del estudio del
inglés, elaborando, asi, items relacionados con el estudio del idioma
en estas dimensiones.

En un contexto mds cercano, Gémez (2017) llevé a cabo un
estudio con alumnos pertenecientes al Instituto Tecnoldgico de An-
tioquia que, ademds, cursaran niveles de inglés en la institucién. El
objetivo de la investigacién fue evidenciar las creencias que dichos
estudiantes tienen hacia el aprendizaje del inglés. Esto lo realizé
mediante el Inventario de creencias del aprendizaje propuesto por
Horwitz, con una muestra de 293 estudiantes. El estudio muestra que
existe una fuerte motivacién por el estudio del inglés, pues garantiza
mejores condiciones laborales y permite viajar.
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Segin los resultados del estudio, se concluye que los maestros
deberian estar més capacitados en cuanto a la metodologia, la diddc-
tica y los asuntos psicoldgicos, que posibiliten practicas mds asertivas
con los estudiantes en cuanto al aprendizaje del inglés con este tipo de
poblaciones; también se espera que la propuesta metodoldgica para
la ensenanza del inglés despliegue estrategias que desmitifiquen las
creencias erroneas que los estudiantes tienen acerca de este proceso.

Finalmente, en los procesos investigativos y evaluativos, la
medicién de las variables se hace a través de la aplicacién de ins-
trumentos (Herndndez, Ferndndez & Baptista, 2014), estos instru-
mentos de medicién deben reunir criterios de confiabilidad, validez
y objetividad. Segin los autores, “la validez, la confiabilidad y la
objetividad no deben tratarse de forma separada, sin alguna de las
tres, el instrumento no es ttil para llevar a cabo un estudio” (p. 207).

Objetivos

Objetivo General

Analizar las propiedades psicométricas preliminares de la escala de
actitud hacia el aprendizaje del inglés como requisito para graduarse
de pregrado, por medio de un estudio piloto en un grupo de estu-
diantes de Derecho y Psicologia de Medellin.

Objetivos Especificos

*  Identificar la confiabilidad de la escala de actitud hacia el apren-
dizaje del inglés como requisito para graduarse de pregrado.

e Establecer la validez de contenido de la escala de actitud ha-
cia el aprendizaje del inglés como requisito para graduarse de
pregrado.

. Realizar un andlisis de validez de constructo a la escala de acti-
tud hacia el aprendizaje del inglés como requisito para graduarse

de pregrado.
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Método

Tipo de Investigacion

Investigacién de tipo cuantitativo.

Disefio de Investigacion

El estudio se inscribe en una investigacién cuantitativa instrumental
con alcance descriptivo y diseno transversal, teniendo presente que
“Se han considerado como pertenecientes a esta categoria todos los
estudios encaminados al desarrollo de pruebas y aparatos, incluyendo
tanto el disefio (o adaptacién) como el estudio de las propiedades
psicométricas de los mismos.” (Montero y Leén, 2005, p.124).

Participantes

Se procedié a evaluar a la poblacién total accesible debido a que se
seleccionaron estudiantes pertenecientes solamente a los pregrados
de Derecho y Psicologia por facilidad de acceso. Ademds, por tratarse
de un estudio piloto, no se llevé a cabo un muestreo inicial; sin em-
bargo, podrd ser posible mediante la estandarizacion del cuestionario
a partir de los nuevos andlisis que este permita. La muestra estuvo
conformada por 55 estudiantes inscritos a los pregrados de Derecho
y Psicologia (16,4% y 86,6 % respectivamente) cursando desde el
quinto semestre en adelante y pertenecientes a ambos sexos (Mujeres:

69,1% y Hombres: 30,9 %).

Instrumento de Recoleccion de Datos

Se disend una escala tipo Likert compuesta por 40 {tems distribuidos
en subescalas nominadas asi: importancia del inglés (9 items), estrate-
gias de afrontamiento (14 items) y ensefanza-aprendizaje (17 items);
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los items fueron redactados en forma directa e inversa buscando que
las personas no se automatizaran al responder la prueba.

En la Tabla 1 se relacionan los items que segtn la autora de la
prueba dan cuenta de cada subescala.

Tabla 1. Relacion de las subescalas y los items que las representan

Subescala Codigo ftems No. ftems
Importancia del inglés MI 1,2,3,4,56,7,8y9 9
Ensefianza/Aprendizaje 10,11,12 13, 14,15, 16, 17,18, 17
del inglés EAF 19,20,21,22,23 38,39y 40

Estrategias de EAP 24,25, 26, 27,28, 29, 30, 31, 14
Afrontamiento 32,33,34,3536y 37

Fuente: elaboracion propia.

Técnica de Procesamiento de los Datos

Los andlisis estadisticos de los datos fueron realizados a través del
Jamovi versién 1.2 (The Jamovi Project, 2020), el FACTOR 9.2 (Lo-
renzo Seba y Ferrando, 2013, 2006) y el SPSS versién 25, licenciado
en la Universidad Pontificia Bolivariana de Medellin.

Para establecer el grado de confiabilidad de consistencia interna
de la prueba, se empled el Alfa de Cronbach y el Omega de McDo-
nald de la escala total y las subescalas que conforman la prueba.

Los andlisis de validez de contenido se realizaron a partir de la
valoracién de tres jueces expertos utilizando el método de Coeficiente
de Validez de Contenido (CVC) (Herndndez-Nieto, 2002, citado por
el Centro de Investigacién Integral Pedagégico, CIIP, 2019; Pedroza
et al., 2014), que permite establecer la concordancia de un panel de
expertos que valoran las pruebas en su totalidad y cada uno de los
ftems con el fin de ajustarlos, modificarlos, eliminarlos o mantener-
los. Para la valoracién de los jueces se tuvieron en cuenta los criterios
de pertinencia, redaccidn, claridad conceptual y codificacién; se uti-
liz6 una escala tipo Likert de cinco niveles asi:
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Inaceptable
Deficiente
Regular
Bueno
Excelente

RANIN S .

Posterior al procesamiento de la valoracién de los expertos,
se procedié a categorizar los items y la escala total a partir de los
siguientes criterios:

*  Menor de .60 validez y concordancia inaceptables.

*  Igual o mayor de .60 y menor o igual que .70, validez y con-
cordancia deficientes.

e Mayor que .71 y menor o igual que .80, validez y concordancia

aceptables.
*  Mayor que .80 y menor o igual que .90, validez y concordancia
buenas.
*  Mayor que .90, validez y concordancia excelentes.
Resultados

El cuestionario fue aplicado a una muestra de 55 estudiantes de los
programas de Psicologia y Derecho de una universidad privada de la
ciudad de Medellin Colombia, los cuales debian cumplir el requisito
del estudio del inglés para poderse graduar. La edad promedio de las
personas evaluadas fue de 21.3 afios (DE=2.74); la muestra estuvo
conformada por 17 varones (30,9 %) y 38 mujeres (69,1 %). Un
16,4 % pertenecian al programa de Derecho y un 83,6 % a Psicologia.
Se trata de un estudio piloto que permite realizar andlisis prelimina-
res del cuestionario en mencidn, y que se enmarca en los procesos
de evaluacién psicopedagdgica utilizando el modelo psicométrico
propiamente dicho.
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Validez de Contenido

Los resultados de los andlisis de la validez de contenido a través de la
valoracién de tres jueces o expertos (Tabla 3) indican que la mayoria
de los items de la prueba estuvieron entre aceptables (12,5 %), buenas
(25%) y excelentes (62,5 %). La escala total muestra una validez y
concordancia que se ubica en la categoria “Buenas” (puntajes entre

.80y .90).

Tabla 3. Valoracion de los items del cuestionario seguin
el modelo de Hernandez-Nieto (2002).

ftem Y Y CVCi Pei CVCtc . 'audezy
1 2 3 Concordancia
1 20 20 20 60 3 1 0,037 0,963 Excelentes
2 18 16 16 50 25 0833333333 0,037 0,796  Aceptables
3 18 11 20 49 245 0816666667 0,037 0,780  Aceptables
4 20 17 20 57 2,85 0,95 0,037 0913 Excelentes
5 20 20 11 51 255 0,85 0,037 0,813 Buenas
6 18 20 20 58 29 0966666667 0,037 0930  Excelentes
7 20 20 19 59 295 0983333333 0,037 0946  Excelentes
8 20 16 20 56 28 0933333333 0,037 0,896 Buenas
9 19 14 18 51 2,55 0,85 0,037 0813 Buenas
10 20 20 20 60 3 1 0,037 0,963  Excelentes
1 20 18 20 58 29 0966666667 0,037 0930  Excelentes
12 18 16 20 54 2,7 09 0,037 0863 Buenas
13 18 20 20 58 29 0966666667 0,037 0930 Excelentes
14 20 18 20 58 29 0966666667 0,037 0930 Excelentes
15 18 18 13 49 245 0816666667 0,037 0,780  Aceptables
16 20 18 20 58 29 0966666667 0,037 0930 Excelentes
17 20 18 20 58 29 0966666667 0,037 0930 Excelentes
18 19 20 20 59 295 0983333333 0,037 0,946 Excelentes
19 20 20 20 60 3 1 0,037 0,963 Excelentes
20 20 20 20 60 3 1 0,037 0,963 Excelentes
21 20 20 20 60 3 1 0,037 0,963 Excelentes
22 20 20 18 58 29 0966666667 0,037 0,930 Excelentes
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ftem

Juez Juez Juez Sxl Mx oVCi Pei  CVCic Validez y

1 2 3 Concordancia
23 19 20 14 53 265 0,883333333 0,037 0846 Buenas
24 20 20 20 60 3 1 0,037 0,963 Excelentes
25 20 18 17 55 2,75 0,916666667 0,037 0,880 Buenas
26 20 18 17 55 2,75 0,916666667 0,037 0,880 Buenas
27 20 18 17 55 2,75 0,916666667 0,037 0,880 Buenas
28 20 17 17 54 2,7 09 0,037 0,863 Buenas
29 20 20 17 57 2,85 0,95 0,037 0913 Excelentes
30 20 20 18 58 29 0966666667 0,037 0,930 Excelentes
31 20 20 20 60 3 1 0,037 0,963 Excelentes
32 18 13 17 48 2.4 08 0,037 0,763 Aceptables
33 20 20 17 57 2,85 0,95 0,037 0913 Excelentes
34 19 20 17 56 28 0933333333 0,037 0896 Buenas
35 20 20 17 57 2,85 0,95 0,037 0913 Excelentes
36 20 20 20 60 3 1 0,037 0,963 Excelentes
37 20 20 17 57 285 0,95 0,037 0,913 Excelentes
38 20 11 17 48 24 08 0037 0,763  Aceptables
39 20 20 20 60 3 1 0,037 0,963 Excelentes
40 20 18 20 58 29 0966666667 0,037 0,930 Excelentes
Validez y
Concordancia 0,900 Buenas
Escala Total

Fuente: elaboracion propia. Sxl: sumatoria de los puntajes dados por los jueces.
Mx: sumatoria dividida el puntaje méximo posible por item. CVCi: valoracion de los
jueces dividido el numero de jueces. Pei: probabilidad de error por cada item. CVCtc:

coeficiente de validez de contenido

[tems Eliminados en Cada Factor

En un inicio, se contaba con 3 factores compuestos por 40 items.
Al realizar el andlisis factorial se eliminaron 21 items, de la siguiente
manera: del factor A se eliminaron los items 1, 3, 4, 5, 6, y 9; de
igual forma, se eliminaron los ftems 12, 13, 15, 18, 20, 21, y 23 del
factor B. Del factor C se eliminaron los items 27, 29, 30, 31, y 36.
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Discusion

El objetivo del presente trabajo consistié en un estudio piloto para
analizar las propiedades psicométricas del cuestionario de actitu-
des hacia el estudio del inglés como requisito para obtener el titu-
lo de pregrado en los programas de Derecho y psicologia de una
universidad privada de Medellin Colombia. El trabajo se enmarca
en los procesos de evaluacién psicopedagégica, propiamente en el
modelo psicométrico, el cual pretende brindar herramientas para la
evaluacién en estos contextos, buscando dar soluciones a la falta de
disponibilidad de instrumentos para tal fin (Alvarez, 2010; Cejudo
y Corchuelo, 2018).

El cuestionario disenado y puesto a prueba constaba de 40
items (Anexo A) y, desde la perspectiva de los investigadores, estaba
conformado por tres subescalas (importancia del inglés, Ensefianza/
Aprendizaje del inglés y estrategias de afrontamiento), se utiliz6 para
su disefio una escala tipo Likert con seis opciones de respuesta que
iban desde Totalmente en desacuerdo hasta Totalmente de acuerdo.
El cuestionario responde a los pardmetros relacionados con la elabo-
racién de pruebas o instrumentos (Hogan, 2015; Muniz y Fonseca,
2019), también a los criterios relacionados con las condiciones de
calidad de los instrumentos de medicién como confiabilidad, validez
y objetividad (Herndndez ez al., 2014).

Los andlisis de confiabilidad permitieron decir que el cues-
tionario presentd adecuados niveles de consistencia interna tanto
en la escala total como en las subescalas que lo componfan en su
versién inicial, sin embargo, los puntajes también podian indicar
cierta redundancia en los items dado que los valores tanto del alfa de
Cronbach como del Omega de McDonald para la escala total estuvo
por encima de 0.90, esto de acuerdo con lo planteado por Oviedo
y Campo (2005).

Los andlisis de validez de contenido permitieron identificar el
grado de adecuacién de cada uno de los items y de la escala total, el
procedimiento utilizado fue el de Herndndez-Nieto (2002, citado
por CIIP, 2019), para el caso se encontré que la mayoria de los
items se ubicaron en la categoria aceptable, buena y excelente luego
de ser sometidos a la valoracién de tres jueces expertos (CIIP, 2019;
Pedroza et al., 2014).
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Luego de los andlisis a los que fue sometido el cuestionario
respecto a su posible estructura factorial se encontré que el resultado
mis ajustado fue un cuestionario de 19 items.

Después de realizar el andlisis factorial y eliminar 21 items,
se pas6 de tener 3 factores conformados por 40 items a 4 factores
compuestos por 19 ftems que daban cuenta de cuatro factores con
cargas factoriales superiores de 0.3 y una varianza total explicada del
63 %; para este proceso se procedi6 a eliminar items de los distintos
factores que no aportaban a la medicién del constructo; se mantuvo
el factor C, pero se agruparon los items en los factores AB, BA 'y
BC. Estos 4 factores son suficientes para medir el constructo que se
pretende medir con la prueba.

Conclusiones y Recomendaciones

Los andlisis de validez de contenido y concordancia realizados a través
del juicio de expertos mostraron que los items del cuestionario se
ubicaron en categorias entre aceptables, buenas y excelentes, ningu-
no de los items se ubic en categorias inferiores como deficientes e
inaceptables.

Se recomienda analizar si es posible eliminar los items especifi-
cados en el apartado de C. segn el constructo tedrico y el juicio de
los expertos sin que se vea afectada la medicién del constructo, asi
como analizar los items que conforman los distintos factores para
evaluar la posibilidad de agrupacién de estos; esto segun el constructo
tedrico y el juicio de los expertos.
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Resumen

En esta investigacion se describen las actitudes, actividades
de aprendizaje y pricticas de docentes universitarios que
favorecen o se constituyen como barreras en el proceso de
educacién inclusiva. Para ello, desde un enfoque cuanti-
tativo con un alcance descriptivo, disefio transversal, no
experimental y con un muestreo no probabilistico, se aplicé
el cuestionario CUPAIN a 63 docentes de un programa
especifico en una universidad de la ciudad de Medellin.
Los resultados mds relevantes muestran que el 52 % de los
participantes manifiestan falta de capacitacién en mate-
ria de educacién inclusiva, convirtiéndose en el principal
obstdculo para atender a la diversidad. A nivel de practicas
facilitadoras para la inclusién se evidencia que la mayoria
de los docentes promueven el anélisis de casos y activi-
dades para la toma de decisiones técnicas; sin embargo,
la leccién magistral como principal via de trasmisién de
conocimiento sigue siendo la mds usada (88%), lo cual
evidencia la necesidad de actualizaciones metodolégicas
en las practicas docentes. Se concluye que desarrollar una
universidad para todas las personas implica enfatizar en
las pricticas y actitud del profesorado universitario hacia
la innovacidn, puesto que la inclusién debe tener como eje
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central a la persona y el desarrollo de sus potencialidades, y, en este sentido, la
labor docente es fundamental.

Palabras Clave: Actitudes docentes; Docentes; Educacién inclusiva; Educacion
superior; Précticas docentes.

Introduccion

El propésito de esta investigacién es describir, desde una mirada
psicopedagdgica, pricticas, actividades de aprendizaje y actitudes en
los docentes que favorecen o se constituyen como barreras para la
inclusién en la educacién superior. Se presenta informacién detallada
acerca del rol de los docentes en esta tendencia formativa, para esta-
blecer conclusiones relevantes que favorezcan mejores y mds justos
planteamientos institucionales.

La inclusién se presenta como un reto fundamental para el
Estado y sus instituciones. Por esto, las investigaciones en este campo
son un espacio de reflexién para sensibilizar y procurar la transfor-
macién en diversas dreas, de manera especial, dentro del campo de
las actitudes y practicas docentes, pues estas se constituyen como un
pilar de la inclusién; al mismo tiempo, este estudio busca generar
informacién relevante que permita consolidar procesos de transfor-
macién de politicas, pricticas y culturas encaminadas hacia la inclu-
sién en contextos de educacion superior, entendiendo la diversidad
del alumnado.

En este sentido, esta investigacién planted la pregunta: ;cudles
actitudes, actividades de aprendizaje y practicas de docentes univer-
sitarios favorecen u obstaculizan el proceso de educacién inclusiva?

Desarrollo Conceptual

La educacién inclusiva es un fenémeno social que ha sido objeto
de multiples transformaciones a lo largo de la historia, en la cual la
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heterogeneidad se ha convertido en el elemento central y un factor
positivo en el proceso de aprendizaje.Lograr una educacién superior
mis inclusiva, requiere de una serie de cambios que hacen necesario,
segtn Alvarez-Pérez y Lopez (2015), “abarcar la totalidad de los 4m-
bitos de la institucidn, desde los érganos directivos hasta el mismo
entorno del aula” (p. 96), las normativas, politicas y acciones, la
cultura e infraestructura institucional, los procesos evaluativos, las
relaciones interpersonales en las cuales se encuentran los companeros,
padres y los docentes. Sin embargo, es necesario también profun-
dizar en la figura del docente, debido a la importancia del rol que
desempena en el proceso de construccién de una educacién superior
mds inclusiva, en la medida que adectia su ensefianza a las demandas
estudiantiles; debido a esto, sus metodologias, pricticas y actitudes
deben ser innovadoras, creativas y transformadoras, que promuevan
la solidaridad y cooperacidn, en lugar de la competencia y la homo-
geneidad (Messias e al., 2013).

Desde esta perspectiva, se aborda la figura del docente en una
universidad de Medellin, y en las metodologias que implementan
para responder al reto que constituye la educacién inclusiva. Para
esto, fue necesario describir actitudes, metodologias y préicticas fa-
vorecedoras y obstaculizadoras de este proceso a partir de la revisiéon
documental ubicada en el periodo 2010-2020, y de la aplicacién
del cuestionario sobre prictica docente y actitud del profesorado
universitario hacia la innovacién (CUPAIN).-

Metodologia

Este estudio se realiz6 desde un enfoque cuantitativo con un alcance
descriptivo, disefio transversal, no experimental y con un muestreo
no probabilistico. Se caracterizé por la medicién numérica y el ani-
lisis estadistico; el andlisis de la informacién se complementa con la
consulta a expertos en el tema de la inclusién en la educacién supe-
rior. El universo poblacional fue una facultad de una universidad de
Medellin conformada por 69 docentes activos, de los cuales se eligi6
un muestreo aleatorio simple que arrojé 63 docentes (la muestra
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estudiada cumple con una heterogeneidad del 50 %, un margen de
error del 5% y un nivel de confianza del 99 %).

Instrumentos de
Recoleccion de Informacion

Cuestionario sociodemografico

Se tuvo en cuenta las siguientes variables: edad, sexo, tipo de contrato
de docencia, capacitacién en educacién inclusiva, modalidad de la
capacitacion, tipo de participacion en las capacitaciones y formacién
en docencia universitaria. Con esta informacién se caracterizé la
poblacién objeto de estudio.

Cuestionario sobre Practica Docente y
Actitud del Profesorado Universitario hacia la
Innovacion (CUPAIN) (Santos Rego et al., 2017)

Tiene tres escalas tipo Likert con cinco opciones de respuesta. Las
variables del cuestionario son: Practica docente (18 items), Compro-
miso social de la universidad (9 {tems) y Prdcticas docentes innova-
doras (11 items), para un total de 38 ftems.

Procedimiento

A la muestra seleccionada se le aplicé una encuesta sociodemografica
y el Cuestionario sobre Préctica Docente y Actitud del Profesorado
Universitario hacia la Innovacién (CUPAIN). El proceso de recolec-
cién de informacidn se realizé de manera virtual teniendo en cuen-
ta los lineamientos del Gobierno Nacional frente a la contingencia
por el covid-19. Los cuestionarios fueron enviados a través de un
enlace acompanado del consentimiento informado para garantizar
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el cumplimiento de los requerimientos éticos. En conformidad con
el articulo 11 de la resolucién 8430 de 1993 este estudio se clasifica
como investigacion sin riesgo, considerando que no se realizé ningu-
na intervencién o modificacién intencional de variables bioldgicas,
psicoldgicas o sociales de los sujetos participantes. Adicionalmente,
se considerd importante la consulta a algunos expertos en educacién
inclusiva, facilitando asi, el proceso de comprensién y andlisis de los
resultados.

Resultados

La encuesta sociodemogréfica (Figura 1) mostré que de los 63 en-
cuestados, 21 se encuentran vinculados a la universidad como do-
centes internos y 42 como docentes de cdtedra. Adicionalmente, el
60 % de los encuestados son mujeres y el 40 % hombres, la mayoria
de los participantes (27 docentes) estdn en el rango de 30-39 afios.

Figura 1. Sexo y edad de los participantes del estudio.

SEXO EDAD
30 27
25
15 1249
10 7z 1

- HEENE
Rangosde edad

= Femenino Masculino W 20-29 m 30-39 m40-49 m50-59 m60-69 m70-79

Adicionalmente, esta encuesta permitié conocer que, si bien el
100 % de los participantes se han formado en docencia universitaria
(independiente si la modalidad fue virtual o presencial), el 52 % de
ellos no se encuentran capacitados en materia de educacién inclusiva,
lo cual denota la necesidad de recibir formacién en este campo.
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Figura 2. Resultados de la variable Practica Docente.
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corresponden a los items de la variable.

Con respecto a la Prictica Docente (Figura 2), los resultados
mostraron que el 86,9 % tienden a emplear el andlisis de casos prac-
ticos como apoyo para el aprendizaje de los alumnos, asi como ac-
tividades que promueven la toma de decisiones técnicas (con un
porcentaje del 68,8%); también se hallé que, si bien el 31,6 % de
los encuestados suele invitar a otros profesionales externos a la uni-
versidad para exponer su trabajo, el 26,7 % no lo hace o pocas veces
emplean esta préctica.

En lo que se refiere al uso de la leccién magistral como meto-
dologia fundamental, el cuestionario arrojé las respuestas “bastante”,
con un porcentaje del 34,4 % y “algunas veces” con 54,1 %, posicio-
ndndolas como una préctica indispensable para el docente. Respecto
a actividades que fomentan el pensamiento critico (debates, pregun-
tas en clase, entre otros), los resultados muestran que el 98,8 % de
los docentes emplean esta practica con frecuencia; lo mismo puede
decirse sobre el uso del trabajo en equipo como estrategia didictica,
el cual cuenta con un respaldo del 70 % de los participantes.

Cabe precisar que el manejo de tecnologfas para fomentar la
participacién e interactividad del alumnado como préctica docente,
adquirié gran importancia al ser empleada por el 55,8 % de los par-
ticipantes, resultado coherente con la necesidad de articular la virtua-
lidad a la prictica pedagdgica en la situacién de pandemia generada
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por la covid-19; sin embargo, se puede resaltar que la adaptaciéon
de estas nuevas metodologias requiere capacitacién y desarrollo de
nuevas competencias en el manejo de aulas y plataformas digitales,
cuestién que actualmente estd en proceso de desarrollo.

En cuanto a la variable Compromiso social de la universidad
(Figura 3) el cuestionario dio como resultado que la mayoria de los
docentes se encuentran de acuerdo en que la universidad debe for-
mar a sus alumnos en competencias de cardcter civico social, lo cual
fue expresado con un porcentaje del 98 %; el 100 % de los docen-
tes considera que la universidad debe preocuparse por la formacion
ética de sus estudiantes; el 97 % manifiesta estar de acuerdo en que
la universidad debe trasmitir a los estudiantes los principios éticos
propios de la profesién.

Los participantes consideran que la universidad debe procurar
vias que hagan visibles su responsabilidad social, lo cual evidencia el
compromiso social percibido por los docentes como una cualidad
indispensable; en efecto, el 68,3 % de los docentes estdn de acuerdo
en que la participacién en programas de servicio a la comunidad
deberia ser obligatoria para los estudiantes, asi como procurar el
contacto con personas de otras culturas y colectivos sociales para en-
riquecer la formacién de los estudiantes, aspecto en el cual el 98,3 %
de los docentes encuestados estin de acuerdo.

Figura 3. Resultados de la variable Compromiso Social de la Universidad.

KZ: I I I I I I
- I

m Toxal Desscuerdo ®m En Desacuerdo

Nota: Los ndmeros del 1 al 9 ubicados en el eje horizontal corresponden a los items
de la variable. Fuente: elaboracién propia.
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La variable Actividades de aprendizaje (Figura 4), evalta el
grado de interés de los docentes por actividades de aprendizaje es-
pecificas. E1 96,8 % de los docentes encuestados, manifestaron estar
interesados (eligiendo opciones como “bastante” y “mucho”) en ac-
tividades que promuevan una metodologia de resolucién de proble-
mas; asi mismo, el 98,5 % se inclina por actividades que promuevan
la participacién del alumnado, también se encontré un respaldo del
100% de los participantes con respecto a las actividades que desa-
rrollen la capacidad critica de los alumnos. De modo que, a nivel
general, los docentes encuestados parecen estar altamente interesados
en aplicar metodologias diversas en sus clases, dado que los porcen-
tajes son preponderantes teniendo en cuenta que las preguntas estdn
orientadas hacia diferentes actividades como las que promueven la
actualizacién metodolégica 90,2 %; el aprendizaje auténomo 90,5 %;
el aprendizaje permanente 96,8 %; la comunicacién en una lengua
extranjera 71,4 %; el trabajo interdisciplinar 93,6 % ; y el liderazgo,
la iniciativa y el espiritu emprendedor 84,1 %.

Figura 4. Resultados de la variable Actividades de Aprendizaje.

= | | = || = | |
6 7

1 2 3 a 5

mPOCO MDIFERENTE BASTANTE MUCHO m

Nota: Los nimeros del 1 al 11 ubicados en el eje horizontal
corresponden a los items de la variable.
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Discusion

Los hallazgos de esta investigacién permitieron identificar cémo el
quehacer de los docentes incide en la educacidn inclusiva, mediante
diversas pricticas que muestran el compromiso de los docentes con
la institucién y los estudiantes, permitiendo que se hable de edu-
cacién inclusiva en el dmbito de la educacién superior. Lo anterior
es afirmado en el estudio de Nifio ez 2/ (2018) quienes proponen a
los docentes como uno de los agentes principales en el logro de la
educacion inclusiva, puesto que pueden implementar practicas en
las que todos los estudiantes tengan la oportunidad de participar
tanto en los procesos de ensefianza como en los de evaluacién, para
asi demostrar sus capacidades con respecto a lo evaluado.

Estudios como el de Morina et 2/ (2013), Loureiro et al.
(2016), Rodriguez et al. (2017) valoran el uso de estrategias como
los debates, los casos pricticos y los proyectos de investigacion, las
tutorias, la adaptacién previa de los materiales y recursos que se van a
utilizar durante el desarrollo del curso y la adaptacién de las pruebas
de evaluacién (tiempo o recursos), como vias de transformacién de
la leccién magistral, ampliando la implicacién de los estudiantes en
su proceso de aprendizaje.

En contraste, se encontrd que, si bien los docentes emplean
estrategias prdcticas y diversas, la leccién magistral sigue siendo
protagonista en el disefio curricular y en las pricticas docentes, lo
cual acentta la necesidad de formacién en pricticas de ensefianza
alternativas, puesto que los docentes relacionan el dominio teérico
con la habilidad para la ensefanza, pero se hace evidente a partir
de los estudios consultados que la didédctica es fundamental en la
construccién del aprendizaje (Feo, 2010; Manrique y Gallego, 2013;
Sales, 2006; Serna, 2010). En la préctica, este dltimo factor coincide
con lo planteado en el estudio de Montes y Sudrez (2016) en el cual
se evidencia la importancia de capacitar al docente desde el saber
pedagdgico para responder a los retos que implica la ensenanza en
un entorno educativo diverso. Este aspecto invita a cuestionar la
formacién permanente de los docentes universitarios, puesto que
estos participan en la planificacién, modificacién y desarrollo de los
diferentes procesos educativos (Zarate et al., 2017).
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Es importante sefialar, teniendo en cuenta lo expuesto por Bal-
bas (1994, citado por Sales, 2006), que la formacién del docente
constituye un proceso continuo; esta tiene lugar durante el desarrollo
de la carrera profesional. Por ende, la construccién y apertura de
programas formativos y actualizados se hacen necesarios y urgentes
para redefinir el rol del docente y elaborar funciones alrededor de la
atencién a la diversidad, puesto que investigaciones reportan lo que
implica para el docente enfrentarse al reto de la diversidad sin haber
recibido formacién en ella.

Esta idea se ve reflejada en el estudio de Gonzdlez ez a/. (2019)
a partir del cual se evidencia como principal barrera la falta de for-
macién en atencién a la diversidad, dado que los contenidos que se
trasmiten son reducidos solo a lo tedrico, olvidando asf la necesidad
de profundizar en lo préctico o la dificultad de realizar adaptaciones
seguin las caracteristicas del alumnado.

Estudios como el de Alvarez y Lépez ( 2015), insisten en la
necesidad de que el docente adopte una actitud abierta a la inno-
vacién y la inclusién, en la que se contemplen alternativas para el
acompafiamiento adecuado a los estudiantes con discapacidad en el
contexto universitario, y asi se permita su participacién en igualdad
de condiciones al resto del alumnado. Estos autores, sumados a otros
como, Lépez (2012), Schmelkes (2005) y Vigo ez al. (2010), afirman
que tener estudiantes con condiciones diversas en el aula es una
oportunidad para innovar las pricticas docentes y encontrar nuevas
estrategias de actuacioén a través de un trabajo interdisciplinario en
colaboracién con otros.

Con Gallego Echeverri y Gonzélez (2014) se reafirma la im-
portancia de hacer transformaciones en el componente actitudinal
docente dado que puede generar efectos tales como la exclusién y
la desercién al existir docentes que muestran actitudes de rechazo,
indiferencia o desesperanza hacia los estudiantes por creer que estos
no alcanzardn los logros educativos.

Los resultados del presente estudio son un reflejo del valor que
representa la actitud docente, ya que demuestran una actitud abierta
y dispuesta a emplear metodologias alternativas caracterizadas por el
aprendizaje significativo, la promocién del aprendizaje auténomo, el
trabajo interdisciplinar, el liderazgo, entre otras. Lo anterior supone la
participacién de diferentes instancias institucionales; en este sentido,
es necesario articular acciones con servicios como bienestar univer-
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sitario, permanencia, acompanamiento integral y otras agencias que
puedan ampliar la atencién y el acompafiamiento educativo para
los estudiantes.

La necesidad de transformacién e innovaciéon de pricticas y
actitudes docentes para una educacién inclusiva, no representa un
fenémeno aislado del accionar institucional, dado que una univer-
sidad pensada como organizacién educativa inclusiva es aquella que
ve la inclusién como un proyecto global que va a afectar a la tota-
lidad de la comunidad educativa y, por lo tanto, acoge y valoriza la
diversidad de sus estudiantes a través de la promocién de acciones en
pro de la permanencia y el egreso exitoso. Para esto, Gairin y Sudrez
(2016) proponen tres puntos a partir de los cuales la universidad
puede construirse como institucién inclusiva. Estos son: comprender
que “acceso” no es igual a inclusién y, a su vez, que inclusién implica
participacién; también, ampliar el andlisis y las dreas de atencién a
la diversidad, lo cual implica no solo implementar programas de in-
clusion, sino también, evaluarlos e institucionalizarlos a partir de un
mayor conocimiento de la comunidad estudiantil y la visibilizacién
de los colectivos vulnerables; y, por dltimo, incluir a todos los actores
en el proceso de construccién y toma de decisiones. Estos actores son
estudiantes, docentes, administrativos y directivos.

Conclusion

Las disposiciones legales a escala nacional e internacional trazan un
camino para construir instituciones cada vez mds inclusivas en todos
los niveles de formacién; en este sentido, la capacitacién continua
al docente se constituye en un dmbito prioritario para la educaciéon
inclusiva.

En el proceso de transformacién educativa es fundamental crear
un contexto universitario acogedor y estimulante, donde todos los
miembros sean valorados y se construya una comunidad educativa
con valores inclusivos. A este respecto, las interacciones propuestas
por el docente favorecen la creacién de culturas inclusivas.

Desarrollar una universidad para todas las personas implica
enfatizar en las pricticas docentes y actitud del profesorado uni-
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versitario hacia la innovacién, puesto que la inclusién debe tener
como eje central a la persona y el desarrollo de sus potencialidades;
esto logra que el docente sea un lider en los procesos de inclusiéon
en la universidad. Esta investigacion podria contribuir a sustentar
la necesidad de un cambio realmente inclusivo en la universidad.
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Aportes psicopedagdgicos
para la inclusion a la
vida universitaria de

estudiantes con autismo.

Un estudio de caso en una
universidad privada de
Medellin?

Natalie Lopera Ruiz
Cruz Elena Vergara

Resumen

El presente articulo se deriva de la investigacién titulada
Inclusién Universitaria de Estudiantes con Trastorno del
Espectro Autista®. La investigacién tuvo como propésito
describir factores psicopedagégicos que faciliten el pro-
ceso de inclusién universitaria para estudiantes con este
trastorno. Se identificaron en los relatos de los estudiantes
entrevistados algunas caracteristicas subjetivas acerca de su
trdnsito por la educacién superior, loque oermitié plantear
algunas reflexiones psicopedagdgicas para tener en cuenta
en el proceso de inclusién de estos estudiantes en educacién
superior. La metodologfa usada se inscribe en el paradig-
ma cualitativo, asociado a la tipologia de estudio de caso
descriptivo; para el andlisis de la informacién y el ordena-

1 El articulo se adscribe a la linea psicologia educativa y
contextos de desarrollo del Grupo de investigacion Emo-
cién, Cognicién y Comportamiento ECCO, del programa
de Psicologia de la Universidad Pontificia Bolivariana sede
Medellin. Con el proyecto: El Desempefio Académico de
Estudiantes de Psicologia y Educacion de la Universidad
Pontificia Bolivariana (Medellin-Palmira) en relacion con
aspectos psicoldgicos, pedagdgicos, sociales y familiares.
793B-06/17-32

2 Trabajo de grado en el marco de la Maestria en Psicopeda-
gogia; Universidad Pontificia Bolivariana, (2020).
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miento de los datos se hizo uso de matrices de categorizacién, dando lugar a
categorias emergentes. Entre los hallazgos principales sobresale la tendencia a
reservar la existencia del diagndstico por parte de los estudiantes y sus familias.
Por el contrario, para los docentes, saber del diagndstico de los estudiantes con
Trastorno del Espectro Autista, se convierte en una necesidad prioritaria para
su ejercicio pedagdgico. Entre las conclusiones mds relevantes se tiene que, la
inclusién de sujetos con el trastorno, exige en la universidad realizar ajustes
pedagégicos como el de flexibilizacion curricular; al respecto se concluye que
en este nivel educativo los ajustes curriculares se hacen en metodologfa y eva-
luacién, no en contenidos ni competencias.

Palabras claves: Psicopedagogia; Autismo; TEA; Docentes; Educacién superior
inclusiva.

Introduccion

El Trastorno del Espectro Autista (TEA) ha sido un fenémeno com-
plejo de abordar, del cual se ha discutido a lo largo de la historia,
desde las primeras aproximaciones dadas por Kanner en 1943 y As-
perger en 1944, hasta las nuevas concepciones planteadas por el
Manual Diagnéstico y Estadistico de los Trastornos Mentales, en su
ultima versién DSM-V (APA, 2014).

En el DSM-V (APA, 2014), los trastornos del espectro autis-
ta se ubican dentro de los trastornos del neurodesarrollo, estos se
caracterizan por presentar un grupo de afecciones que se ponen de
manifiesto durante el periodo de desarrollo en edades tempranas
y producen impedimentos en el funcionamiento personal, social,
académico y ocupacional de las personas. A partir del DSM-V, los
niveles de gravedad del trastorno se ubican en grados; grado tres
cuando necesita ayuda muy notable, grado dos cuando necesita ayuda
notable y, grado uno, si simplemente necesita ayuda.

En el abordaje de este fenémeno, el psicoandlisis, y algunos
psicoanalistas principalmente de orientacién Lacaniana, como Ma-
leval (2011), insisten en dar la palabra al sujeto autista, sugieren
privilegiar su saber al saber de la ciencia, en tanto la ciencia unifica
y el psicoandlisis singulariza.

En este sentido, Maleval (2011), en el texto “El autista y su
voz’, sefala que:
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Muchos autistas piden hoy lo que Kanner, a pesar de su genio des-
criptivo, no supo hacer: que los escuchen y gue no se conformen con
estudiar su comportamiento. Quieren que se reconozca que son seres
inteligentes, que el prondstico del autismo no impide la esperanza,
que ellos se encuentran mejor situados que nadie para hablar de su
funcionamiento. (p. 13)

Los autistas construyen su propio simbolismo, lo que conduce
a la imposibilidad de hacer uso social del lenguaje. Dice Maleval
(2012) que “el autista ha construido una lengua privada, tal como
la de todos los sujetos hablantes, la diferencia con estos radica en el
modo de interpretarla” (p. 221). Esta caracteristica no se relaciona
con un déficit cognitivo sino con la dificultad de descifrar el sentido
de las palabras en contexto.

Williams (citada por Maleval, 2012) dice que “el mejor abor-
daje serfa el de no sacrificar la individualidad y la libertad del nifio
a la idea que se hacen de la respetabilidad y de sus propios valores
los padres, los profesores y sus consejeros” (Maleval, 2012, p. 9). Al
psicoanilisis le interesa el sujeto, no la conducta; el psicoanilisis pri-
vilegia la singularidad del sujeto, no la universalizacién de la ciencia;
privilegia la palabra, no la conducta. De esta manera la investigacion
privilegié la palabra de los estudiantes con TEA, en la Universidad.

Entre los antecedentes, se encontraron testimonios de algunos
sujetos autistas que han sido referenciados por autores o que en sus
propias palabras, nos ensefiaron su sentir; por ejemplo Birger (2017),
dice que “Lo que sucede en la vida de un autista apenas puede ser
captado por nuestros esquemas mentales. Nuestro pensar estd someti-
do desde la primera infancia a un proceso de evolucién y adaptacion
que los autistas no pueden llevar a cabo. Las causas son, hasta el dia
de hoy, desconocidas” (p. 38).

En los lineamientos de la politica de inclusién en educacién
superior del Ministerio de Educacién Nacional ((MEN], 2013), la
educacién inclusiva es definida como “la capacidad de potenciar y
valorar la diversidad; entendiendo y protegiendo las particularidades;
promoviendo de esta manera el respeto a ser diferente y garantizando
la participacién de todos en los procesos educativos” (p. 4). Se espera
que la educacién pueda aportar en la construccién de la subjetividad
en los estudiantes, respetando e incluyendo las diferencias.
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El articulo 28 de la Ley 30 de 1992 por el cual se organizé el
servicio puablico de la Educacién Superior, senala que las universida-
des tienen autonomia para:

Modificar sus estatutos; designar sus autoridades académicas y
administrativas; crear, organizar y desarrollar sus programas aca-
démicos; definir y organizar sus labores formativas, académicas,
docentes, cientificas y culturales; otorgar los titulos correspondien-
tes; seleccionar a sus profesores; admitir a sus alumnos; adoptar
sus correspondientes regimenes; y establecer, arbitrar y aplicar sus
recursos para el cumplimiento de su misién social y de su funcién
institucional. (p. 1)

Lo anterior se logra con la interaccién de todos los actores
encargados del proceso educativo (estudiante, docente, familia, di-
rectivos), quienes son los responsables de velar por la calidad de los
procesos de ensefianza-aprendizaje, no solo en la educacién bésica y
media, sino también en la universidad.

El MEN (2013), en los lineamientos para la politica de inclu-
sién en educacidn superior sostiene que:

La inclusidn no puede ser solamente vista como la provision de
infraestructura y de equipamiento para que aquellos estudiantes
categorizados con necesidades especiales accedan a la educacién.
Especificamente en la educacion superior, su rol como politica pu-
blica implica preguntarse sobre si los esquemas de organizacion del
curriculo que principalmente se basan en una sumatoria de asigna-
turas cargadas de contenidos, sufren de desconexion con temas y
contextos que guardan significacién para una formacioén relevante
y sustentable. Implica también cuestionar una prdctica docente que
se basa en metodologias frontales de ensefianza, en transmitir co-
nocimiento e informacidn y que estd muchas veces alejada/distante
frente a las expectativas y necesidades de la sociedad, y alejada de
las culturas y los mundos de los jévenes. (p. 114-115)

Los lineamientos de la Politica de Educacién Superior Inclu-

siva e Intercultural (2020) definen la educacién inclusiva como una
estrategia central para lograr la inclusién social, que va mds alld del
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concepto tradicional asociado a exclusién y permite pensar un mo-
delo educativo abierto y generoso, que atiende la diversidad como
una caracteristica inherente del ser humano y la vida, en todos los
miembros de la comunidad educativa.

Asi mismo, el MEN (2017), en el decreto 1421 de 2017, sefiala
que a los estudiantes con barreras para el aprendizaje y la partici-
pacién (BAP), se les debe garantizar el acceso, la permanencia y la
graduacion, y para ello, se debe implementar en los casos que asi lo
requieran ajustes razonables. Los ajustes razonables pueden ser ma-
teriales e inmateriales y su realizacion no depende de un diagndstico
médico de deficiencia, sino de las barreras visibles e invisibles que se
puedan presentar e impedir un pleno goce del derecho a la educa-
cién. Son razonables cuando resultan pertinentes, eficaces, facilitan
la participacién, generan satisfaccién y eliminan la exclusién.

La llegada a la universidad de personas con autismo es una reali-
dad y cada vez se conocen mds detalles de sus necesidades educativas,
derivadas muchas veces de su condicién diagndstica; no obstante,
estas dificultades, si bien se agudizan en estudiantes con autismo,
no son ajenas al resto de universitarios (neurotipicos, no autistas).

En esta misma via, Vergara (2018) afirma que:

el trabajo en equipo no termina en la infancia, si la institucién educa-
tiva acoge a muchachos con autismo en sus aulas, tiene la respon-
sabilidad de acompafiarlo, por lo tanto, el trabajo interdisciplinario
debera ser una directriz permanente en la universidad también, o en
los institutos de preparacion para la vida laboral. (p. 304)

La inclusién de estudiantes con autismo en educacién superior
exige acciones precisas en el disefo, desarrollo y evaluacién de las
préicticas educativas, siendo la psicopedagogia una disciplina que
permite dar respuesta a la diversidad y con ello crear ambientes edu-
cativos inclusivos. Miiller (2008), afirma que en la psicopedagogia
encontramos la confluencia de lo psicolégico, la subjetividad de los
seres humanos en cuanto a su relacién con su vida psiquica, con lo
educacional, actividad especificamente humana, social y cultural. La
psicopedagogia es un campo interdisciplinar complejo y multiple.

La psicopedagogia ha sido sefialada como una disciplina con
limites difusos entre la pedagogia y la psicologia, entre lo social y lo
humano. Es por esta razén que ha ido construyendo su objeto de
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estudio en constante didlogo con otros campos disciplinares, que
aportan a la comprensién del ser humano en situacién de aprendizaje.

La psicopedagogia ofrece vias de comprensién e intervencién
para acoger a estudiantes con condiciones diversas en procesos de
inclusién escolar, tanto en Educacién Inicial como en Educacién
Superior; asi lo sefialan Luque y Rodriguez (2005), cuando afirman
que por medio de estrategias y programas psicopedagégicos se lo-
gra “Garantizar la igualdad de oportunidades y la plena integracién
de los estudiantes universitarios con alguna discapacidad en la vida
académica universitaria, ademds de promover la sensibilizacién y la
concienciacion del resto de miembros de la comunidad universitaria”
(p. 219). Reconocer sus estilos y tiempos de aprendizaje, proponer
rutinas como estrategia para facilitar la planeacién de horarios aca-
démicos y de actividades que facilite recordar tareas y organizar el
tiempo para cumplir con las responsabilidades que adquieren al hacer
parte de un programa universitario.

Asi mismo, la psicopedagogia acoge al docente como actor im-
portante en el proceso de ensenanza y aprendizaje de los estudiantes
con TEA; acompafidndolo y orientidndolo en el desarrollo de estra-
tegias metodoldgicas para atender la diversidad. Rojas e a/. (2017)
enfatizan en la formacién del docente desde “una concepcién psico-
pedagdgica que propicie la preparacién necesaria para la gestién del
proceso educativo y la orientacién en funcién de las necesidades, en sus
esferas de actuacién: la institucién, la familia y la comunidad” (p. 45).

Es importante indicar que la investigacién se orienté a partir
de las siguientes preguntas: ;cémo perciben los procesos de inclusion
en la universidad los estudiantes con TEA, su familia y docentes?,
scudles factores psicopedagdgicos favorecen el proceso de inclusion
de estudiantes con TEA en su experiencia en educacién superior?

El objetivo general fue describir, a partir de un estudio de caso,
los elementos psicopedagégicos que pueden facilitar el proceso de
inclusién universitaria para estudiantes con TEA; para ello, se cont6
con los siguientes objetivos especificos: identificar en los relatos de
los estudiantes con TEA algunas caracteristicas subjetivas acerca de
su trdnsito por la educacién superior; develar, a partir de las experien-
cias de docentes universitarios que han tenido en sus aulas de clase
estudiantes con TEA, elementos psicopedagdgicos que faciliten la
inclusién de estos jévenes; y, por ultimo, plantear algunas reflexiones
psicopedagégicas que articulen familia y universidad en el proceso de
inclusién de los estudiantes con TEA en educacién superior.
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Metodologia

La investigacién, se realizé bajo el modelo cualitativo definido por
Galeano (2004) como “un modo de encarar el mundo de la interio-
ridad de los sujetos sociales y de las relaciones que establecen con los
contextos y con otros actores sociales” (p. 16).

El tipo de investigacion elegido fue el estudio de caso, caso in-
trinseco. Stake (1998) lo define como “el estudio de la particularidad
y de la complejidad de un caso singular, para llegar a comprender
su actividad en circunstancias importantes” (p.11); denominado asi
porque le interesa conocer algo en particular que en s es relevante, o
bien, porque existe una necesidad expresa de llevar a cabo el estudio.

La eleccién de la poblacion se realizé de manera intencionada,
de la siguiente manera; dos estudiantes universitarios con TEA de
diferentes programas; dos mamds de estudiantes universitarios con
autismo; dos profesionales externos (psicélogo, educador); y se conté
con la colaboracién de seis docentes universitarios que hicieron parte
de un grupo focal.

Las técnicas utilizadas para la recoleccién de datos fueron la
entrevista semiestructurada y el grupo focal. En la entrevista semies-
tructurada primo la voz de los participantes, en tanto esta permite
“obtener descripciones del mundo vivido por las personas entrevis-
tadas, con el fin de lograr interpretaciones fidedignas del significado
que tienen los fenémenos descritos.” (Kvale, 1996, citado en Marti-
nez, 2006, p.140). Y el grupo focal, entendido como “técnica de re-
coleccién de datos mediante una entrevista grupal semiestructurada,
la cual gira alrededor de una temdtica propuesta por el investigador”
[...], y que tiene como objetivo principal “hacer que surjan actitudes,
sentimientos, creencias, experiencias y reacciones en los participan-
tes.” (Escobar y Bonilla, 2009, p. 52).

La sistematizacién, andlisis e interpretacién de la informacién
se realizé a partir de una matriz de categorias; tanto las entrevis-
tas como el grupo focal fueron grabadas, previa autorizacién de los
participantes, y luego transcritas, y ubicadas en la plantilla de sis-
tematizacién, haciendo asignacién manueal de categorias; la matriz
permitié sistematizar, clasificar y visualizar las categorias principales
y emergentes coincidentes en los relatos, que luego permitieron el
andlisis y la discusién de los resultados.
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Tanto en el grupo focal como en las entrevistas que se hicieron
a los dos jévenes que participaron, a las madres y a los profesionales
de apoyo, se disenaron preguntas en unos ejes unificadores, es decir,
se indagé por lo mismo, de tal manera que fuera posible comparar
la informacién. Estos ejes temdticos con las respectivas preguntas se
evaluaron previamente por dos expertos en investigacién cualitativa,
quienes dieron sus recomendaciones y sugerencias.

Los ejes que orientaron la recoleccién de la informacién se
nominaron del siguiente modo: Experiencias escolares previas a la
universidad; Trdnsito del colegio a la Universidad; La familia en los
procesos escolares; y Experiencia de ingreso y permanencia en la
universidad, todos en el marco de la inclusién universitaria de estu-

diantes con TEA.

Al interior de los ejes temdticos las preguntas se plantearon
abiertas y articuladas entre si (tabla 1, tabla 2 y tabla 3).

Tabla 1. Algunas preguntas orientadoras en las entrevistas
dirigidas a los jévenes autistas.

Eje: experiencias
escolares previas

Eje: Familia y procesos
de inclusion

Eje: Experiencias de ingreso
y permanencia en la
Universidad

¢Cdémo ha sido su
experiencia escolar?,
£ qué podria contarnos
de su proceso escolar
en el colegio 0 en béasica
primaria?

En la experiencia escolar,
y también social, ;de qué
manera su familia ha
participado?

¢ Como fue el proceso
para elegir carrera, elegir
universidad?

En la educacion basica, ;qué

tipo de ayudas recibid y qué
de esas ayudas considera
deberian mantenerse en la
universidad?

En la universidad, ¢de qué
manera la familia participa
en su proceso educativo?

¢ Como fue su proceso de
admision, matricula e inicio
de semestre? Cuéntenos,
por favor, alguna experiencia
significativa.

¢ Como fue su relacion
con docentes y con los
compafieros de escuela?

¢ Qué sugerencia podria
hacer a la institucién
relacionada con la
participacion de los padres
de estudiantes autistas?

En el proceso de su carrera,
£ qué obstaculos ha tenido y
como los ha resuelto?
En la Universidad, ¢como
ha sido su relacion con
los compafieros y con los
docentes?
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Tabla 2. Algunas preguntas orientadoras en las entrevistas a
profesionales externos.

Eje: Experiencias de ingreso
y permanencia en la
Universidad

Eje: Sobre el transito del Eje: La familia en los
colegio a la universidad procesos de inclusion

¢ De qué manera las familias
se vinculan en el proceso de
inclusion de los pacientes que
usted atiende? ¢ Qué posicion
tiene usted sobre la relacion
familia, Universidad e inclusion
de chicos con autismo?

Segun lo que usted observa
en estos pacientes, ¢qué es Lo
mas complejo para ellos al
momento de ingresar y de
transitar por la carreray la
Universidad?

¢De qué manera se acompafia
el transito del colegio a la
universidad de los jévenes
autistas?

Tabla 3. Algunas preguntas orientadoras en el grupo focal con docentes
(previamente se convocaron a participar a docentes que tuvieran
experiencia con estudiantes autistas en sus clases).

Eje: Vida académica
y social de los estudiantes

Eje: Encuentro pedagdgico

con estudiantes autistas en Sy izl et o

procesos de inclusion

la universidad autistas
Teniendo en cuenta que ustedeshan . . ., . A
tenido estudiantes con autismo ¢Qué opinidn tienen sobre la ¢ Cuales creen que son
' participacion de la familia, los obstaculos sociales y

cuéntenos sabre las principales

dificultades que se presentan en

este proceso de inclusion en la
universidad.

de los padres, de estudiantes ~ académicos a los que se
autistas en el proceso de enfrentan estos estudiantes
inclusion en la universidad? en su vida universitaria?

A los profesionales de bienestar institucional, especificamente
a los psicologos internos, se les indagé por los mismos ejes y las
preguntas fueron similares a las anteriores. Hubo una especialmente
explorada y fue en torno a las politicas de inclusién para estudiantes
con barreras para el aprendizaje, especificamente, por las politicas de
inclusion para estudiantes con discapacidad y autismo. Asi mismo se
indagé por los procesos de acompanamiento directo a los estudiantes
autistas y a los docentes, acompanamiento en materia de capacitacion
y asesorfas.

As{ mismo, las entrevistas a cada una de las madres, abarcaron
los ejes temdticos ya descritos, intencionando las preguntas a su ex-
periencia familiar, con preguntas sobre las dificultades que observa
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en el proceso de inclusién de su hijo en la universidad; aspectos que
considera determinantes en el proceso de inclusién de jévenes autistas
en la universidad; los apoyos tenidos en la educacién bdsicas y los
que considera utiles o no en la universidad.

En cuanto al procesamiento y andlisis de la informacién, se
hizo el andlisis del contenido de las respuestas de manera artesanal,
es decir, la experticia de los investigadores permitié que se hiciera
una triangulacién con apoyo de recursos digitales; se identificaron
contenidos que responden a los objetivos de la investigacion y se des-
cifraron en las unidades de andlisis, los componentes que dan cuenta
de categorias emergentes. Las unidades de andlisis muestran la recu-
rrencia de las respuestas de los entrevistados, tanto en las entrevistas
individuales como en el grupo focal. De esta manera, al interior de
las unidades, fue posible identificar las categorias resultantes, lo que
facilit el andlisis de la informacién. Se usaron cuadros categoriales
para agrupar los contenidos que indicaban pertenencia a una cate-
goria; como ejemplo observe la tabla 4.

Las consideraciones éticas de esta investigacion fueron formula-
das segun el articulo 11 de la resolucién 8430 de 1993. De acuerdo
con lo estipulado, se encuentra clasificada como investigacion sin
riesgo. Atendiendo la responsabilidad ética de este libro y respetando
el anonimato de los entrevistados, en este capitulo se indican con
comillas los citas que son producto de entrevistas en cada uno de
los capitulos, para no se exponer los nombres de los entrevistados.

Resultados

Una vez ordenada y analizada la informacién obtenida en los ejer-
cicios de recoleccién de datos, se identificaron las siguientes catego-
rias. La primera de ellas es el docente universitario y la inclusién de
estudiantes con TEA. Esta categoria devela la necesidad de incluir al
docente en los procesos de inclusidn, en este caso, ellos insisten en
la necesidad de ser capacitados en TEA. Para los docentes, el diag-
néstico debe ser orientador; saber de este puede facilitar su labor en
el acompanamiento pedagdgico.
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Tabla 4. Cuadro categorial.

Categoria
Unidad de analisis Categoria Atributo subjetivo emergente
(meme analitico)
“Cuando uno habla a veces hay el riesgo Miedo a decir el
como de cruzar la linea de ayudar a Diagndstico.
simplemente me est4 regalando la Sienten temor a que
materia, no sé. Admito que en términos...  Diagndstico  les regalen las notas.
yo tiendo a no hablar de mi asperger con Desconacimiento de
profesores, a menos de que ellos se den los docentes sobre lo
cuenta primero”. que implica el TEA.
“Yo tiendo a no hablar sobre eso a
menos que simplemente me esta Rendimiento . .
dando dificultad la materia y que creo académico. D.|agnost|coly
que deberia hablar con el profesor Diagndstico ajustes curriculares
algo sobre eso, pero normalmente No le gusta hablar o
yo no hablo sobre mi autismo ni con sobre su diagndstico. Rendlmllento
profesores ni compafieros'”. a;adempo y
“Yo creo que es algo que me beneficio, :ft?:riztlco de
haber hablado sobre eso, decir de mi . '
o Hablar del diagndstico
diagndstico, crea que fue prudente de
- , ayuda en el proceso.  El saber sobre
mi parte, si, pero eso es como algo .
muy subjetivo dirfa yo, puede que los Diagndstico autismoy el saber
y sub) yo.p quetos g Desconacimiento del  del docente.
profesores no tengan mucha experiencia .
autismo por parte del
sobre el tema y todo eso, hay muchos
. docente.
factores que pueden cambiar el
resultado”.
“Hay profes muy observadores y se dan
cuenta que algo pasay se le acercan El docente y Contar o no contar.

aunoy entonces uno a veces puede
contar; pero la mayoria solo llegan y dan
laclasey ya"

el Diagnostico

El maestro se da
cuenta.

“No se pueden hacer ajustes ni

Resistencia del

adecuaciones curriculares como tal Flexibilidad  docente.

porgue estamos preparando a unos curricular  Desconocimiento

profesionales”. Barreras.

“En la parte de metodologia, cémo lo

pueden evaluar, por ejemplo, denle méas

tiempo o asignenle un par tutor que . Posibilitar ajustes
. . Flexibilidad -

lo ayude y que lo monitoree a que él curricular metodoldgicos y

siga pues como sus actividades, pero
nunca hacer ajustes en la parte de
contenidos...".

evaluativos.

Estrategias
curriculares
(estrategias
psicopedagdgicas).
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La segunda categoria hace referencia a los elementos psicope-
dagodgicos para la inclusién universitaria de estudiantes con TEA. En
esta categoria emerge nuevamente la pregunta por el lugar del diag-
néstico en el proceso de inclusién, de tal manera que a partir de los
aportes recibidos de los profesionales que acompafian cotidianamente
estudiantes con TEA, tanto en educacién bdsica como superior, se
retoma el andlisis de este interrogante y se articula a factores facilita-
dores u obstaculizadores para el proceso.

La dltima categoria encontrada fue la de retos y realidades de
la inclusién universitaria de estudiantes TEA. Esta categoria recopila
interrogantes y planeta algunas salidas para la inclusién de estudiantes
con TEA, a la vez que senala la importancia de dar la voz a quienes
saben mds de autismo, incluso mds que la ciencia y la escuela, es
decir, los estudiantes; solo escuchando a los estudiantes con TEA se
puede inferir un posible camino para su inclusién, un camino para
cada uno.

En la categoria el docente universitario y la inclusién de estu-
diantes con TEA, se ubican los hallazgos relacionados con el papel
del docente en la inclusién de estudiantes con TEA en la universidad.
Los hallazgos conducen reiterativamente al lugar del diagnéstico en la
relacidon pedagdgica; en este punto se mantiene la pregunta por si es
necesario o no, dar a conocer el diagnéstico. Sobre esto, una madre
dice: “Yo pienso que es importante que el docente sepa el diagndstico,
pero que sea como eso muy secreto, porque a mi hijo y a la mayoria
de ellos no les gusta”.

En los docentes emerge con insistencia un pedido a ser capaci-
tados; para ellos el diagnéstico, junto con estrategias de abordaje, son
necesidades que la Universidad debe cubrir, pues, segtin sus relatos,
no son expertos en estos temas y frente al desconocimiento queda a
veces la negacién o la impotencia, pero también estin aquellos do-
centes en los que emerge el deseo de saber para poder acompanar a
sus estudiantes. Como quien afirmé: “Ni idea, jamds habia escuchado
hablar de autismo, y menos del TEA, fue en un taller que hicieron
en bienestar hace como dos afios, que empecé a pensar como en una
estudiante que tenfa en clase, muy rara, yo no sé si tiene diagnéstico,
pero es como asi”.

Algunos docentes dicen que el diagnéstico como tal, a ellos no
les sirve, que lo que necesitan son estrategias para el aula. Se eviden-
cian opiniones diversas sobre los apoyos de los docentes hacia los
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estudiantes con TEA, dejando claras las falencias que existen en los
docentes en materia de ajustes metodoldgicos y evaluativos. Asi lo
afirman: “No nos preparan ni psicolégicamente, ni somos médicos,
ni somos un montdn de cosas, y nos estdn poniendo unas responsa-
bilidades que uno dice yo qué hago con esto”.

Para los docentes, el saber cientifico y pedagdgico es un prin-
cipio para la inclusién. Piden que se les ensefie sobre el TEA y sobre
otras condiciones que presentan los estudiantes; se quejan de no
saber lo suficiente de pedagogia o psicologfa, resulta llamativo que no
encuentren en su saber especifico ni en su experiencia docente coémo
acompanar a estos estudiantes en su trdnsito por el aula.

En la categoria elementos psicopedagégicos para inclusién
universitaria de estudiantes con TEA, se ubican posibles recursos
psicopedagégicos que los estudiantes, docentes, familia y expertos
consideran viables al momento de recibir en la universidad a es-
tudiantes con TEA. En esta categoria es necesario tener presente
que la psicopedagogia se ocupa de articular procesos tanto de orden
psicoldgico como pedagédgico, y es precisamente dicha articulacién
la que va a posibilitar la inclusién. En esta categoria se incluyen
sintomas que se presentan en estos estudiantes y se convierten en
factores de riesgo para su estabilidad emocional y académica. En
algunos estudiantes con TEA, se presentan sintomas que son motivo
de alerta para su salud mental, similares a los de otros estudiantes
universitarios; tal vez, la diferencia estd en los recursos simbélicos que
los otros pueden tener y la precariedad en los estudiantes con autismo
para relativizar sus dificultades, o para pedir ayuda. Sobre la manera
como algunos responden a las dificultades académicas o relacionales
en la universidad, una madre dice: “El se deprime mucho cuando le
va mal académicamente, él inclusive en una época que perdié una
materia, pensé en suicidarse”.

Otra madre dice sobre la relacién con los pares, y la soledad
que a veces ve en su hijo: “El se mantiene como tan solo habiendo
tanta gente en la universidad, tanto chico, tanta chica, pues que él
no haya como entablado amistades, pero a la vez digo yo bueno, asi
es, eso viene de ahi pues, del asperger y eso me preocupa’.

Se identifica en los distintos relatos que, si bien los sintomas que
aquejan a estos jovenes se agudizan por su diagndstico, no distan de
la queja de otros estudiantes universitarios, asi los sostiene una de las
psic6logas externas: “Ellos casi no vienen, pero cuando se acercan lo
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hacen por lo mismo que el resto: por bajo rendimiento académico,
por angustia, depresion, etc.”.

En los estudiantes entrevistados hay rezago académico en ciertas
materias; pueden, por ejemplo, como decia un chico “deber cursos
de segundo o tercer semestre y estar en séptimo”, esto es frecuente
también en otros estudiantes, pero en la poblacién con TEA es mds
dificil hacer acompanamiento porque pocos se acercan a pedir ayuda.
Un estudiante TEA sugiere que al inicio de los cursos los docentes
se tomen el tiempo para escuchar las respuestas de los estudiantes a
sus preguntas, dice: “Se debe tener en cuenta es al principio cuando
los profesores piden el nombre y el semestre como prestar atencion
en qué semestre uno va asi con relacién con la materia, a mi me pasé
estando en séptimo y debia materias del tercero, una”.

Con los relatos se puede concluir que hablar del diagnéstico
con sus docentes es un recurso posible para orientar el proceso, pero
se teme ser excluido, no aceptado. Algunos estudiantes manifestaron
que no querian que les “regalaran las materias” como en el colegio.
En cuanto a la metodologia y la evaluacién, la experiencia es singular
para cada estudiante. La evaluacién y las estrategias metodoldgicas
en las clases universitarias, al parecer son dificiles de flexibilizar, pero
en los testimonios de los profesionales de apoyo se evidencia que es
necesario hacerlo:

En la parte de metodologia, cémo lo pueden evaluar, por ejemplo,
denle mds tiempo o asignenle un par tutor que lo ayude y que lo
monitoree a que él siga pues como sus actividades, pero nunca hacer
ajustes en la parte de contenidos...

O bien, cuando aseguran: “Socializar con los docentes quién es
el muchacho, cudles apoyos requiere”.

Sobre la flexibilizacién curricular en la universidad, los expertos
sostienen: “No se pueden hacer ajustes ni adecuaciones curricula-
res como tal porque estamos preparando a unos profesionales”, o
bien:“En educacién superior no se puede hacer negociaciones curricu-
lares, son mds metodoldgicas, en los colegios eso si se puede negociar”.

Los profesionales expertos indican que a los docentes hay que
capacitarlos y ensefiarles que si se pueden hacer ajustes, no para
regalar los cursos, sino para facilitar el aprendizaje de los estudiantes

con TEA.
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Discusion

Los protagonistas en esta investigacién fueron ellos, los estudiantes
con autismo, ellos con su experiencia nos mostraron posibles elemen-
tos psicopedagdgicos para tener en cuenta en procesos de inclusion
en Educacién Superior. Dice Maleval (2011) que “los autistas son
sujetos a los que hay que tomarse en serio, saben que son inteli-
gentes y piden ser tratados con consideracién” (p. 170), y en esta
investigacién, los estudiantes con autismo hablaron en serio, dieron
su palabra y nos permitieron entrar en su mundo, un mundo que,
segtin ellos, hasta hoy habia sido ajeno para el contexto universitario
en el que estdn inscritos.

Los resultados de la investigacién conducen a reflexionar sobre
el lugar del diagndstico en los procesos de inclusién de estudiantes
universitarios con TEA. En la Universidad la pregunta por el diag-
néstico ya no se orienta hacia obtener un saber médico que declare la
causa del comportamiento de estos sujetos, como ocurre en la nifiez;
ahora la pregunta es con relacién a si decir o callar su diagnéstico de
autismo. La pregunta por decir o no el diagnéstico, conllevé a revisar
en la literatura experiencias autobiograficas, encontrando elementos
como el testimonio de Grald, citada por Soler (2018):

Recibi el diagndstico de sindrome de Asperger muy tarde, a la edad
de 30 afos [...] recibir el diagndstico fue importante [...] porque tuve
un sentimiento de reconocimiento y alivio, lo que supuso que hasta
ese momento me habia creido todas las cosas que la gente me decia
cuando era pequefia (que era una nifa dificil, obstinada y vaga...)
en la actualidad puedo decir que soy una profesional asi como una
persona que tiene un diagndstico [...] ademas de ser una persona
con trastorno del espectro autista soy una mujer profesional. (p. 65)

Conocer el diagnéstico aporta un saber, que usualmente pa-
cifica al sujeto; cuando son nifios el diagndstico aclara y orienta
la intervencién escolar y familiar. En la vida adulta el diagnéstico,
seguin los relatos de los entrevistados, puede obstaculizar la relacién
con el otro; en la adultez, en muchos casos no hay sintomas visibles,
entonces ellos (padres y estudiantes) piensan que no hay que dar
explicaciones, aunque con frecuencia les dicen “raros, son estudiantes
raros”, dicen los docentes.
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Uno de los jévenes entrevistados afirma que prefiere “[...] de-
cir que tiene esquizofrenia a decir que es autista, porque la gente a
los autistas se le burla, en cambio al loco le tienen miedo, lo dejan
quieto”. Esta anotacién sugiere que sobre autismo se conoce muy
poco en el medio universitario, y que posiblemente sigue habiendo
un estigma social importante sobre las enfermedades mentales.

En los diferentes testimonios no hay consenso en si decir o no
el diagndstico en la universidad, pues estd el temor a ser excluido,
discriminado o tildado de incapaz por nombrar su condicién de au-
tismo. Para el ingreso mismo a la universidad, se teme que por decir
el diagndstico se rechace la admisién, pero por su lado los expertos y
los mismos estudiantes con TEA, senalan que el diagnéstico pacifica,
orienta, abre caminos para la intervencién.

Para los docentes entrevistados, sus estudiantes con TEA son un
enigma, los ven raros, dificiles de descifrar; algunos docentes se ubi-
can en el lugar del No saber qué hacer, en tanto argumentan que no
son psic6logos o pedagogos, delegando la responsabilidad de su acto
educativo en disciplinas que pueden explicar mucho sobre autismo,
pero olvidan que no por ello, los profesores psicélogos o licenciados
en pedagogia tiene una formacién particular para recibir en el aula
universitaria a estos chicos. En este punto los docentes reclaman un
saber que no les ofrece su disciplina de base.

En esta via, la apuesta por afianzar el lazo alumno-maestro, con-
tando con la imposibilidad de dar todo, saber todo y reconociendo
los propios limites, tal vez, podria ser una via para la inclusién, en
tanto como dicen Cuellar y Salazar (2015), refiriéndose a la relaciéon
alumno-maestro, “aquel encuentro de dificultades es el punto de
apoyo sobre el cual el acto de aprender puede sostenerse” (p. 57).

La psicopedagogia, en tanto eje articulador del proceso edu-
cativo, posibilité identificar elementos clave para la inclusién de
estudiantes con TEA en la Universidad; por ejemplo, contar con
las dificultades propias de los sujetos entrevistados y los ajustes que
la universidad podria hacer. La dificultad para trabajar en grupo, la
literalidad en el lenguaje y la dificultad para leer el contexto, son
caracteristicas del sujeto TEA, que no se suprimen con el paso a la
universidad, esto se devela en los hallazgos de la investigacién.

Algunos estudiantes con autismo se salen del aula antes de ter-
minar la clase, permanecen solos en el campus universitario, prefie-
ren espacios silenciosos como la biblioteca o 4reas alejadas del flujo
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permanente de personas, y esto como bien lo exponia uno de los
chicos entrevistados, hace que a veces no escuchen o no entiendan
las indicaciones de tareas para realizar fuera del aula, pero el exceso
de movimiento y ruido lo exasperan y se alejan antes de escuchar las
orientaciones del docente. Mientras que para los estudiantes TEA,
salirse de clase antes de finalizar el horario, llegar tarde o permanecer
solos es un recurso de proteccién, para docentes y compaieros, es un
acto de irrespeto por el otro.

Para finalizar, retomaremos a Caicedo (2018), quien sefala que

[...] orientarse hacia el logro de una educacioén para todas las perso-
nasy asegurar trayectorias completas, oportunas y diversas implica
comprender que los procesos de inclusion y equidad son el camino
para los cambios estructurales y sistémicos que satisfagan el dere-
cho a la educacién de todas las personas en el pais. (p. 6)

La pregunta queda abierta en torno a las necesidades que las
universidades tienen de alojar y responder con calidad a la diversidad
de estudiantes que hoy llegan a sus aulas en busqueda de la construc-
cién de un futuro mejor, de una vida digna y humana.

Conclusiones

El aumento de personas adultas con diagnéstico de TEA ha permi-
tido una mayor visibilizacién en el medio, siendo relevante que sean
ellas mismas quienes a través de sus voces den vida a su historia,
aportando un saber que la ciencia desconoce.

El diagnéstico de autismo es problemdtico para los estudiantes
en el escenario universitario, generando confusién e incertidumbre,
en tanto no hay consenso en si darlo a conocer o no por temor a la
exclusion.

Las afectaciones en la salud mental de estos estudiantes, en
tanto riesgo de desercién universitaria o rezago académico, deberdn
considerarse en futuras investigaciones; en este estudio se identificé
que los estudiantes con TEA en la universidad pasan por las mismas
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contingencias que los demds estudiantes, pero tal vez por su condi-
cién psiquica, estas se agudizan y se aumenta el riesgo de fracaso.

Se evidencian, principalmente, los siguientes elementos facili-
tadores del proceso.El primero es el acompafamiento que la familia
ofrece al estudiante TEA, tanto en el periodo de adaptacién como
en el trdnsito por la universidad, en este sentido se recomienda, por
ejemplo, implementar estrategias de manejo de agenda de clases,
rutinas, horarios, trabajos pendientes, etc., asi como mantener la
comunicacion con docentes o directores de programa, respetando la
autonomia del estudiante.

El segundo factor para considerar, es el lugar del docente y la
relacién alumno-maestro, la cual estd atravesada por un sinntimero
de interrogantes, vacios conceptuales e incertidumbre; en esta medida
la capacitacién y formacién docente es fundamental para el proceso.

La flexibilidad académica, manifiesta en ajustes curriculares en
la universidad se hacen en metodologia y evaluacién, no en conte-
nidos ni competencias, esto con el propésito de garantizar un titulo
profesional en igualdad de condiciones, pues para los sujetos con
TEA, su diagndstico no puede ser un factor para obtener privilegios
académicos.

Se recomienda para préximas investigaciones, contar con la
palabra de los companeros de los estudiantes TEA, no conocer su
experiencia fue una limitante en la presente investigacion.
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Salud mental en
estudiantes beneficiarios
del programa Ser Pilo

Paga. Un estudio de caso
en una universidad privada
de la ciudad de Medellin®

Lizeth Vanessa Bedoya Roman
Cruz Elena Vergara Medina

Resumen

En Colombia el programa Ser Pilo Paga? se formulé para
garantizar una mayor cobertura y acceso a la educacién
superior para las poblaciones de bajos recursos que hayan
obtenido resultados sobresalientes en las pruebas de Estado.
Sin embargo, la interaccién entre las variables administra-
tivas de estos créditos, las condiciones sociales, econémicas
y los procesos subjetivos que acontecen en la vida univer-

1 Elarticulo se adscribe a la linea psicologia educativa y
contextos de desarrollo del Grupo de investigacion Emo-
cion, Cognicion y Comportamiento ECCO, del programa
de Psicologia de la Universidad Pontificia Bolivariana sede
Medellin. Con el proyecto: El Desempefio Académico de
Estudiantes de Psicologia y Educacion de la Universidad
Pontificia Bolivariana (Medellin-Palmira) en relacion con
aspectos psicoldgicos, pedagdgicos, sociales y familiares.
793B-06/17-32

2 El programa Ser pilo paga es una apuesta del Gobierno
nacional para fomentar el acceso y la excelencia en la edu-
cacién superior, buscando que los mejores estudiantes del
pais, con menores recursos econémicos, puedan acceder
a la educacion superior. Ser Pilo Paga cierra brechas de
inequidad y pone en igualdad de condiciones a los jévenes
de todos los rincones del pais (MEN, 2018).
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sitaria, generd niveles de riesgo para la salud mental en algunos estudiantes
beneficiarios de este programa. Este articulo se deriva del ¢jercicio investigativo
que se llevé a cabo en una universidad privada de Medellin, en el afio 2019;
la investigacién se llevé a cabo con el enfoque de la investigacién cualitativa,
con el método de estudio de casos descriptivo. El estudio tuvo como propésito
describir algunas respuestas subjetivas que dieran cuenta de la salud mental
en estudiantes beneficiarios de este programa. Para ello, se estructuraron tres
objetivos especificos: identificar algunas respuestas sintomdticas asociadas a la
condicién de estudiante becado; indagar por algunos elementos de la posicién
subjetiva de estudiantes que hacen parte del programa, para finalmente proponer
algunas lineas de reflexién en torno a la salud mental. Dentro de las conclusiones
se destaca que el significante “ser pilo”, implicé para algunos estudiantes sen-
timientos de culpa y temor al fracaso, al tener que sostener un ideal familiar y
social, que, sumado al desarraigo, detoné en ellos sintomas en su salud mental.
El lugar del maestro surge como un hallazgo que deja la puerta abierta para
futuras investigaciones; siendo una limitante en este estudio no haber contado
con docentes vinculados en el proceso investigativo.

Palabras clave: Desercién universitaria; Estudiante becado; Posicién subjetiva;
Respuestas sintomdticas; Salud mental.

Introduccion

La educacién superior en Colombia enfrenta diferentes desafios en
materia de acceso y equidad en los distintos niveles de formacién,
asi como garantizar la presencia de instituciones universitarias de
alta calidad en los diferentes territorios del pais. En Colombia, la
cobertura en educacién superior para el 2018 represent6 52,76 %, de
acuerdo con el Ministerio de Educacién Nacional, ((MEN], 2019).

En el sistema educativo se encuentra otra problemadtica de im-
portancia en la actualidad: la desercién estudiantil. Este fenémeno
no obedece solo a una problemadtica local, puesto que sus efectos
han tenido relevancia en el escenario nacional e internacional. Por
ejemplo, en el contexto Latinoamericano y el Caribe, para el 2003 la
educacién superior presentd una cobertura del 28,7 % y una tasa de
desercién promedio de 50 % (Ferndndez, Corengia y Durand, 2014).
En Colombia, de acuerdo con el dltimo informe del Sistema para
la prevencién de la Desercion de la educacién superior (SPADIES)
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(MEN, 2017), el indice de desercién a nivel profesional es del
45,1%. Es decir, casi la mitad de las personas que ingresan a un
programa de pregrado abandonan su proyecto universitario. Si ana-
lizamos esta informacién con la tasa de cobertura a Nivel Nacional
(52,76 %), solo el 25% de los jovenes terminan exitosamente sus
estudios universitarios.

En el 2014, el Ministerio de Educacién Nacional de Colombia
lanzé el programa Ser Pilo Paga (SPP)?, plantedndose como objetivo
principal convertir el pais en el mds educado de América Latina en el
2025. Esta estrategia consistia en otorgar un crédito condonable* para
las personas que tuvieran un desempeno sobresaliente en las pruebas
de Estado y pertenecieran a los estratos 1, 2 y 3. De esta manera las
personas seleccionadas podrian acceder a instituciones de educacién
superior publicas y privadas con acreditacién de alta calidad. En las
dos primeras cohortes se beneficiaron mds de 22.000 personas (Uni-
versidad de los Andes, 2017). Debido a la fecha en que se realizé este
estudio no se tuvo en cuenta la tercera cohorte del programa.

De acuerdo con el compendio estadistico de Educacién Supe-
rior Colombiana (MEN, 2016), para el ano 2015, el pais contaba con
39 instituciones de alta calidad, este escenario implicé que muchos
estudiantes que tomaron este crédito condonable, se trasladaran de
su lugar de origen a una nueva ciudad para iniciar sus estudios. Se-
gan el informe de evaluacién de impacto de Ser Pilo Paga en el afio
2016, en las primeras dos cohortes mds de la mitad de los estudiantes
seleccionados a escala nacional se tuvieron que trasladar a otra ciudad
donde se encontraban las universidades de alta calidad. Para el caso
de la universidad donde se llevé a cabo la presente investigacion,
se estima que al menos el 33 % de las personas beneficiarias de este
programa pertenecen a otros departamentos del pais.

3 El disefio del programa Ser Pilo Paga surge de estudios previos que indican que
cerca del 60% de los 27.000 puntajes mas altos de la prueba Saber 11 de 2012
correspondian a personas de estratos 1, 2 y 3, sin embargo, dos afios posterior
a la presentacion de estas pruebas, aproximadamente el 23% de los jévenes no
habian logrado acceder a un programa profesional por dificultades econdmicas
(Informe: Ser Pilo Paga, impactos iniciales en equidad en el acceso a la educacion
superior y el desempefio académico, 2017).

4 Linea de financiacidn, que permiten tener descuentos con el valor adecuado a partir
de unos acuerdos previos entre la persona que realiza el préstamo y la entidad
prestadora.
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Establecer una relacidn entre desercién académica, estudiantes
becados y salud mental, implica contemplar un conjunto de variables
que inciden en esta durante la vida universitaria. En este caso los ele-
mentos sociodemogréficos, relacionales, académicos y psicolégicos,
juegan un papel relevante a la hora de analizar estas dimensiones. Esta
relacién implica también contemplar un proceso de adaptacién del
estudiante, con los matices y desafios que esta trae desde un enfoque
de educacién inclusiva, ampliando el espectro hacia la diversidad cul-
tural y loa contextos que confluyen en el pais. (Caicedo ez al., 2018)

En el contexto de la educacién superior, los estudios encon-
trados sobre salud mental se concentraron principalmente en la
incidencia del bienestar emocional de los estudiantes en la aprehen-
sién de conocimientos y en el éxito de la permanencia y graduacién
estudiantil.

Algunas problemdticas en los tltimos afnos, como el aumento de
casos de suicido y la alta demanda en servicios de salud mental en la
poblacién universitaria, han generado una serie de cuestionamientos
en torno a los niveles de exigencia académica, los procesos psicope-
dagdgicos que se tejen al interior de las instituciones y las estrategias
de afrontamiento con las que cuentan sus estudiantes (Pozo, 2017)

Caballero ez al. (2015) senalan que los niveles de estrés y la
carga académica en los estudiantes presentan una relacién similar a
la que acontece con el Burnout en el escenario laboral, por otra parte
los autores identifican que no necesariamente son las evaluaciones
las generadoras del estrés académico, sino la cantidad de demandas
académicas que se confluyen en la misma época, con poca disponibi-
lidad de tiempo y que afectan la capacidad de respuesta del individuo,
(Feldman ez 2/, 2008).

Otros estudios indican que quienes se cambian de carrera evi-
dencian sintomas fisicos y somdticos, a estos se atribuye que proba-
blemente el cambio del plan de estudios y la percepcién que ellos
tienen respecto a un retraso en su edad de graduacién, puede aumen-
tar los niveles de tensién y en consecuencias su salud fisica y mental
(Chaua y Vilela, 2017).

En cuanto al contexto de los estudiantes becados, los resulta-
dos de las investigaciones muestran que los beneficiarios de becas se
destacan por una mayor motivacién académica al inicio de sus estu-
dios y la posicién entusiasta frente a la matricula de asignaturas; sin
embargo, cuando se exhiben los casos de un rendimiento académico
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deficiente su motivacién disminuye significativamente, muchas veces
se explica por la carga y la exigencia que incluyen la condicién de
becado frente al cumplimiento de estindares de excelencia acadé-
mica como condicién de renovacién de beca (Salinas ez 4/., 2017).
Sumado a esto, la dificultad que algunos adolescentes presentan a la
hora de expresar sus emociones por temor a ser sefialados o juzgados
socialmente, representa un factor de riesgo en salud mental, incre-
mentando los sintomas de enfermedades como ansiedad y depresién
en esta poblacién (Caqueo ez a/.,2020)

En esta linea, un estudio Publicado por el Ministerio de Edu-
cacién del Perti sobre el Programa Beca 18, resalta el rendimiento
académico como un tema de preocupacién recurrente para los es-
tudiantes que fueron beneficiaros de esta beca, senalando que los
estudiantes matriculaban mds de los cursos que podrian sobrellevar
ya que la beca les exigia poder cumplir con los tiempos previstos
del programa. Frente a esto, este estudio concluye que para efectos
de nuevos programas de becas no deberd ser suficiente garantizar el
acceso al monto de una matricula, sino que es preciso ocuparse de las
dificultades sistémicas que atraviesan los estudiantes, como el cam-
bio de cultura e insercién a nuevos contextos sociales y econdémicos
(Ministerio de educacién del Perd, 2016).

De acuerdo con el informe de asesorias psicoldgicas brindado
por el servicio de atencién psicoldgica de la Universidad de Me-
dellin, en la cual se realizé este estudio, para el mes de septiembre
del ano 2019, los estudiantes Ser Pilo Paga representaron el 93 %
(559 estudiantes) de la poblacién que acudié al servicio de atencién
psicolégica durante este afio, cuyos motivos de consulta mds recu-
rrentes fueron crisis de angustia, sintomas de depresion e ideacion
suicida. Asf mismo, el cambio de carrera en los estudiantes Ser Pilo
Paga, para la fecha de este estudio representaba el 11% del total de
esta poblacién.

Teniendo en cuenta la pregunta por la salud mental de la po-
blacién Ser Pilo Paga en la institucién privada, donde se llevé a cabo
el presente estudio®, se plante6 como objetivo principal describir
algunas respuestas subjetivas que dieran cuenta de la salud mental

5 Investigacion Llevada a cabo en el marco de la maestria en Psicologia y Salud
mental, durante el afio 2019 en la ciudad de Medellin.
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en estudiantes beneficiarios de dicho programa. Para ello, se estruc-
turaron tres objetivos especificos, a saber: identificar respuestas sin-
tomaticas de los estudiantes becados; indagar por algunos elementos
de la posicién subjetiva de estudiantes que hacen parte del programa
Ser Pilo Paga; y, finalmente, proponer algunas lineas de reflexién
en torno a la salud mental del estudiante universitario, teniendo en
cuenta su condicion de becado. Este trabajo se orienté a partir de
algunos conceptos psicoanaliticos que posibilitaron la comprension
del fenémeno estudiado.

Metodologia

Esta investigacidn se llevé a cabo a partir de un enfoque cualitativo,
con un nivel de alcance descriptivo y a partir del estudio de caso.
Este tipo de disefio explica Stake (1994), citado por Galeano (2015),
le permite al investigador alcanzar mayor comprensién y claridad
sobre un tema o aspecto teérico concreto, o indagar un fenémeno,
una situacién o una condicién particular (p. 68). En este caso, el
estudio se ocupd de la salud mental de los estudiantes del programa
Ser Pilo Paga.

La muestra fue seleccionada de forma intencional acorde con los
objetivos de la investigacién. El estudio se realizé con siete estudian-
tes de pregrado en una universidad privada de Medellin, beneficiarios
del programa Ser Pilo Paga en las cohortes I y II que presentaban
rezago académico; participaron dos mujeres y cinco hombres, que al
momento de la investigacién se encontraban cursando entre tercer y
cuarto semestre, asistentes regulares al servicio de acompanamiento
estudiantil que se ofrece en las dependencias de Bienestar Univer-
sitario y en el programa de permanencia estudiantil, algunos de los
estudiantes universitarios entrevistados se trasladaron de su ciudad
de origen para iniciar su pregrado.

La investigacién incluyé revisiéon documental, entrevista se-
miestructurada, matriz de andlisis categorial de informacién; se contd
con otras fuentes de informacién como los staff de casos y los mo-
tivos de consulta del servicio de psicologia; se lograron identificar
categorias emergentes que se incluyen en el apartado de resultados.
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A continuacién se presentan a modo de ejemplo, los ejes tem4-
ticos de las entrevistas y la matriz de andlisis categorial, usada en el
procesamiento de la informacién.

Tabla 1. Ejes orientadores de la entrevista semiestructurada.

Entrevista semiestructurada. La entrevista semiestructurada se construyd a
partir de 4 ejes orientadores.

Ejel Sobre la decisién de estudiar en la Universidad

Eje 2 Relacion con la condicidn de ser becado

Eje 3 Familia, beca y educacidn superior

Experiencia personal sobre rendimiento académico y vida

Eje 4 Universitaria, teniendo en cuenta la condicién de becado

Matriz de andlisis categorial.

Se identifican las categorias iniciales de andlisis, posterior a ello se
establen subcategorias con los tépicos recurrentes evidenciados en las
entrevistas y otras fuentes, para finalmente establecer las categorias
emergentes (hallazgos). Se anexa un ejemplo de un apartado del
analisis (tabla 2).

El andlisis en la investigacién cualitativa, dice Galeano (2015),
“es un proceso permanente dentro de la investigacién, de principio
a fin, es secuencial e interactivo (entre los datos y los fundamentos
teéricos)” (p. 75). Esta y otras orientaciones fueron tenidas en cuen-
ta durante la investigacién, de tal manera que el andlisis se hizo de
forma permanente, favoreciendo la triangulacién constante entre los
datos obtenidos.

Consideraciones éticas. De acuerdo con la resolucién 8430 de 1993
del Ministerio de Salud de Colombia, esta investigacién se clasificé
como una investigacion sin riesgo. Se contd con el consentimiento
informado tanto de los participantes como de la institucién, a ambos
se les informé sobre las limitaciones y alcances de la investigacién,
dejando claro que los datos suministrados y los datos encontrados
serdn usados solo con fines académicos, velando por la confidencia-
lidad y cuidado de la informacién sensible.
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Tabla 2. Ejemplo de la matriz de andlisis categorial.

Descriptores (unidad de

Categoria Subcategoria el Hallazgos
s “Cuando termine esta carrera
Eleccion de . Se posterga
voy a poder estudiar lo que
carrera S el deseo
realmente quiero
“No ser capaz... No ser capaz
y volver a ser el mismo
Responsabilidad Pos.mpn pelao desp“reocupado que yo No ser capaz
- Subjetiva era antes. “De no ser capaz Culpa
Subjetiva L .
con la Universidad y con mi
problema mental”
"Y yo le decia: es que yo ya Rol del
Diferenciacién  no vivo en la casa, usted es estudiante
con la familia  la mama. Ella no es capaz de como
asumir el rol de mama" proveedor
“Demacrado, en los huesos,
no comia, no hacia nada, no
, hacfa deporte ni nada. Pero .
Sintomas Posicién
. " eso no, esa no fue culpa de la .
Psicosomaticos L , Subjetiva
Universidad, pues, en parte si,
pero fue por toda esa serie de
Angustia 00sas gue me abrumaron’
“Yo solo inscribia, inscribfa,
con el pensamiento de
- . Lo
Crédito graduarme, pasar las materias L.
econémico y
Condonable  para graduarme y no tener L
lo simbdlico
que pagar nada, pero eso fue
todo lo contrario”
“[...] por ejemplo, no tengo
pasajes, 0 mi mama esta muy .
. Ausencia
Vinculos- grave... Pues, porque a veces
4 . de redes de
. Familia le dan unos bajones, o estoy A00V0
Soledad y Vida enfermo y en verdad no me da poy
Universitaria para venir'
“Este semestre ha sido duroy .
. ) Desarraigo
Soledad sigue siendo muy duro, parque i
Familiar

me da muy duro la familia"
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Atendiendo la responsabilidad ética de este libro y respetando
el anonimato de los entrevistados, en este capitulo se indican con
comillas los citas que son producto de entrevistas en cada uno de
los capitulos, para no se exponer los nombres de los entrevistados.

Resultados

Respuestas sintomaticas de los estudiantes
becados

Los sintomas en salud mental encontrados en los estudiantes becados,
no presentan diferencias significativas con los sintomas que presentan
los estudiantes no becados. Sin embargo, algunos elementos sintom4-
ticos como el temor al fracaso, la compulsién a la matricula excesiva
de cursos y la soledad por el desarraigo que implica desplazarse de su
ciudad de origen para ingresar a la universidad, generan afectaciones
importantes en su salud mental, con una connotacién especial, ya
que se identifica que dichos sintomas se relacionan directamente con
la deuda que acarrearon al aceptar la beca del Estado.

Durante el ano 2019, el 93 % de la poblacién que acudié en
el servicio de psicologia correspondié a estudiantes SPP. A conti-
nuacion, se presentan los sintomas por los que mds consultan los
estudiantes del Programa, teniendo en cuenta que son sintomas co-
munes entre estudiantes becados y no becados, sin embargo, para
aquellos que pertenecen al programa, subyace una causa subjetiva
importante: una deuda.

El rezago académico y la matricula
excesiva de cursos

Los jévenes que hicieron parte de esta investigacién presentaban un
retraso respecto al nimero de créditos académicos aprobados, en
relacién con la cantidad de semestres que llevaban en la Universidad,
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lo que genera mayores complicaciones con la deuda adquirida para
costear sus estudios®.

En algunos casos los estudiantes presentaron ausentismos aca-
démicos, derivados por calamidades familiares, hospitalizaciones o
tratamientos médicos posteriores a un diagndstico en salud mental.
Algunos expresan una preocupacion excesiva, temor a fracasar, a vol-
verse a enfermar, a perder la condicién de becado, a sentirse sefialados
por sus familiares y docentes porque la culminacién de los estudios
no se va a dar en el tiempo previsto y en consecuencia el estudiante
y su familia deberdn asumir la deuda econémica. Asi lo expresan:

“Es que no es el programa, soy yo, pues, siento gue no soy capaz,
COMo que no me va a dar, ni cuerpo, ni mente, ni nada para llegar
al final".

“Si sigo como voy me va a tocar asumir uno o dos semestres por mi
cuenta, [...] Eso si me genera mucha ansiedad, ver esos sesenta y
pico millones de pesos, por lo que va la cuenta, si da como miedo y
te da una motivacién, pero no como una motivacién bonita, sino una
motivacion como de ponte pilas”.

El temor a “no ser capaz” con el proyecto universitario es recu-
rrente, puesto que, si bien la demanda académica y econdmica juega
un papel relevante en su situacién actual, evidencian una constante
preocupacioén por fracasar, volver a “perder”, perder cursos, perder
semestres, perder dinero, perder la salud. Perder su lugar de estudian-

t derd der la salud. Perder su lugar de estud
te “pilo”, sobre esto un participante refiere:

“Uno se pone a pensar en la tranquilidad que tienen otras personas
agui, porque si quieren cambiar una materia, la cambian, si yo quiero
cambiar una materia no me devuelven la plata, pero la tengo que
pagar y me atraso, uno si piensa eso casi siempre”.

6 La matricula de cursos equivale semestralmente a un aumento en la deuda ad-
quirida y en caso de no cumplir con las condiciones de condonacién, el estudian-
te deberd asumir total o parcialmente el pago del crédito que adquirié durante
su periodo de estudios. Reglamento Operativo Ser Pilo Paga SPP 1(2015) y PP2
(2016)
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|La soledad derivada del desarraigo

Sumado a la preocupacién frente al posible retraso académico, apa-
rece en estos estudiantes la soledad como una categoria emergente
relacionada con el desarraigo. En los estudiantes que se trasladaron
de su lugar de origen se intensifica el sentimiento de “estar solos”,
especialmente cuando comienzan a experimentar las primeras crisis
académicas y la preocupacién por el sostenimiento econémico.

*Y ya uno aqui con los parciales, uno empieza a... Pues, empieza mal,
el primer parcial de la universidad fue un 0,0; entonces eso como que
lo baja mds a uno, y sin la familia aca, uno no sabe si contar o no".

La variable “ tiempo de graduacién” tienen como efecto un
elemento emergente que tiene que ver con la preocupacion de varios
estudiantes por terminar “rdpido” el vinculo con el crédito condona-
ble para no tener que asumir ningtin costo econémico, esta situacién
precipita al estudiante a matricular semestres con una alta cantidad
de materias, a pesar de que las condiciones académicas y emocio-
nales no sean las mds favorables, y al contrario de lo esperado por
los estudiantes entrevistados (ganar, y no aumentar la deuda), esto
termina generando los mismos efectos ya descritos: perder mds cursos
y aumentar la deuda.

Lo econdmico y lo simbolico: dos deudas
impagables

Segtin refieren los profesionales que acompanan el staff de socia-
lizacién de casos, los estudiantes “Pilos” presentan ademads de los
sintomas ya descritos, una alta preocupacion por el factor econémi-
co, pero se identifica que no solo emerge la deuda econémica, sino
también la deuda simbdlica. Muchas de las personas beneficiarias
de SPP son las primeras de sus familias en ir a la universidad y el
hecho de “ganarse” la vinculacién al programa, es tomado por sus
familias y cercanos como sinénimo de ser un buen estudiante, ser
inteligente y conservar un destacado promedio académico. Situacién
que acarrea en ellos sentimientos de culpa por no poder sostener la
responsabilidad de retribuir a sus papds y hermanos la posibilidad que
tuvieron de acceder a la universidad; por no poder sostener el ideal
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de hermano mayor para sus hermanos menores y, especialmente, por
no poder dar cuenta a sus familias de “un buen uso” del beneficio
que recibieron del Estado.

Lo anterior ha traido como consecuencia el temor de muchos
estudiantes de informar la pérdida de cursos y semestres a sus fami-
lias, por miedo a no cumplir con las expectativas sobre su desempefio
en la universidad, evitando, al mismo tiempo, poner en evidencia el
costo econdémico de los cursos perdidos.

Algunos elementos de la posicidn subjetiva

El ingreso a la Universidad implicé para algunos estudiantes un paso
hacia una etapa de autonomia y responsabilidad en las diferentes
dimensiones de su vida. En las entrevistas se observa que para varios
de ellos se dio un proceso de separacién ideoldgica con su familia.
Esta ruptura implic6 en muchos casos transgredir los “ideales” con los
cuales habian sido educados, un distanciamiento frente a las deman-
das y los discursos familiares que habfan tenido una alta influencia
sobre ellos a la hora de ingresar a un programa universitario y elegir
la institucién donde estudiar. Para algunos represent6 un desajuste
en sus estilos de vida, como por ejemplo renunciar al recurso econé-
mico que la familia les brindaba, asumir el costo emocional de esta
nueva independencia cuando los padres no estin de acuerdo con el
programa o la universidad elegida.

“Mi familia no me apoyd para venir a estudiar a esta universidad, por-
que era una universidad de gente con plata, pero acd me di cuenta que
no todas las personas que estudian acé tienen tanta plata y también
habia otras personas en las mismas condiciones que yo".

“[...] uno ve a la familia de uno, y ve que como que se quedaron en lo
mismo a pesar de gue ya van progresando, eso si me trajo problemas
personales, por ejemplo, yo me fui de mi casa, porque me quise alejar
de mi familia, pues, yo ya no los admiraba”.

Otro elemento emergente fue la pregunta de algunos estudian-
tes por la eleccién de la carrera y la relacién de esta con su deseo.
En este caso muchos jévenes tomaron la decision de continuar en la
universidad, teniendo claro que su eleccién actual de carrera no tiene
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relacién con lo que desean realizar en su vida personal y profesio-
nal, sin embargo, frente a las consecuencias emocionales, familiares,
econdmicas y administrativas que podria traer renunciar al crédito
condonable, se plantearon como meta terminar la universidad “ré-
pido” y una vez “cumplan con la beca” poder dedicarse a lo que
realmente les gusta.

La mayoria de los estudiantes entrevistados, aunque se observan
preocupados por las consecuencias académicas y econdmicas de su
rezago académico, tienen muy presente su nivel de responsabilidad en
su situacién actual. Asi mismo se evidencia a partir de las atenciones
psicoldgicas que, en aquellos casos en los que se tomd la decision
de cambiar de programa, los estudiantes aluden a la importancia de
tomar decisiones que generen mayor gratificacién y no dar tanta
prioridad a la solvencia econémica que una profesion les pueda traer.

Frente al recurso econémico que brinda el estado, varios estu-
diantes consideran que si el dinero de la matricula se hubiese costeado
con sus propios recursos, su vinculo con la vida universitaria podria
haber sido diferente. Por ejemplo, un estudiante dice

“A veces pienso: si yo hubiera podido pagar la carrera no me hubiera
dado tanto miedo contarle[s] a mis papéas que habia perdido las ma-
terias, lo digo porque sentiria que lo puedo hacer a mi ritmo".

Finalmente, aparece el docente como un agente movilizador
del deseo. Algunos estudiantes senalan que, en los momentos mds
dificiles han sido apoyados emocional y econémicamente por sus

docentes. Estos han servido en muchos casos como orientadores,
soportes y estabilizadores en momentos de crisis.

Discusion

El deseo: entre la deuda y la culpa

Fue comun encontrar relatos en los estudiantes que se referfan a la
ausencia de un proyecto universitario posterior a culminar el bachi-
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llerato, dado que algunas condiciones del contexto como la escasa
oferta de instituciones de educacién superior en su regién, las di-
ficultades econdmicas, el no contar con referentes familiares que
hayan accedido a programas de pregrado, de alguna manera incidian
en que la universidad no fuera una posibilidad visible para ellos. En
los dltimos 25 afos, el acceso a la educacién superior aumenté la
tasa de cobertura bruta al 49,0 % para el 2015 (Melo ez al., 2017).
Sin embargo, estos autores senalan que a pesar de los logros que han
obtenido en materia de educacién superior atin persiste la heteroge-
neidad de los programas y la inequidad en el acceso a los pregrados
y cupos que se ofertan.

En algunos casos la eleccién por la carrera estuvo permeada
por un vinculo afectivo que hizo eco en las identificaciones de estos
jovenes frente a sus padres y familiares. Soler (2018), sefiala que un
proceso de identificacidn se da a través de un afecto sobre el otro,
Muaniz y Dasuky (2015) agregan que el sujeto “necesita fijarse a un
significante que lo represente como ideal para reconocerse en lo que
es. Un nombre propio, apellido o una profesién” (p. 125). En este
caso, la adopcién de un programa universitario podria entenderse
como la via que eligieron algunos estudiantes para hacerse un lugar
en sus familias. Sin embargo, conviene preguntarse si la identifica-
cién con estos significantes correspondia a su deseo, o si es justo la
ausencia de este lo que intensificé las crisis subjetivas que tuvieron
lugar en la vida universitaria.

En sintesis, la respuesta por la eleccién de su carrera no podrd
aclararse solo con el hecho de desistir de sus estudios, con un test
vocacional o con un cambio precipitado a otro programa universita-
rio. Pues, en cualquier caso, tendrd que considerarse la posicién ética
del estudiante frente a la bisqueda y el reconocimiento de aquellos
elementos subjetivos que lo movilizan a sostenerse y a graduarse de
un programa universitario; asi mismo, la institucién y la familia de-
berdn implicarse como agentes movilizadores en este proyecto. Claro
estd, sin bien estos agendes externos juegan un papel relevante en los
procesos de identificacion y eleccidn, el estudiante deberd trascender
la subordinacién del campo del Otro (Lacan, 1964) para alcanzar la
posicién de ser un sujeto deseante.

En importante senalar que la “deuda” que experimentan los
estudiantes, se presenta en dos vias: el costo econémico que deben
asumir cuando no cumplen con los lineamientos administrativos del
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crédito y el “pago” de la deuda simbélica que asumen con la familia.
En esta tltima se evidencié un sentimiento de culpa por no poder
cumplir con los ideales que tenian sus parientes sobre ellos, como
por ejemplo ser el primer profesional de la familia, ser exitoso, ser
reconocido, conservar el estatus de estudiante inteligente en el pue-
blo, todo lo que implicaba “ser pilo” para ellos y sus familias. Estos
ideales habian sido internalizados por los jévenes como parte de sus
proyectos personales y universitarios.

En cuanto al sentimiento de culpa puede entenderse también
como un paso a una posicion de responsabilidad, pues es, en muchos
casos, el primer movimiento psiquico que experimentan los estu-
diantes frente al cuestionamiento ;Qué deseo? ;por qué estoy en este
lugar? “Se trata de un sentimiento de culpa en tanto afecto del sujeto
del inconsciente. Y cudndo comprobamos que existe podemos decir

que hay un sujeto capaz de responder” (Miller,1993, p. 6).

Hacerse a un lugar en la lejania familiar:
desarraigo y fracaso académico

En el caso de las personas que se trasladaron de su ciudad de origen
aparecen manifestaciones somdticas y desmotivacion frente a la elec-
cién de carrera en los primeros semestres, debido al distanciamiento
con su red de apoyo familiar y social y el limitado contacto que se da
casi siempre via telefénica. Esto implica para ellos asumir las crisis
subjetivas y académicas, sin una red de apoyo cercana. Este senti-
miento de soledad se presenta como una categoria emergente que
aparece como respuesta al desarraigo de su nucleo familiar primario.
Vale la pena recordar que los estudiantes entrevistados refieren cons-
tantes crisis de angustia, depresién, problemas gdstricos y migrana.

Labarca (2011) senala que la cercania afectiva con la familia
constituye un factor protector para la salud mental de los estudiantes.
Asi mismo, Soler (2007) agrega que la precariedad de los vinculos
con la familia, en el trabajo y en la vida en general, son fracturas en
las relaciones sociales que tienen una incidencia en los sentimientos
de “vacuidad de la existencia y del sinsentido” (pp. 24-25). Sumado a
esto, los estudiantes se enfrentan a actitudes estigmatizantes en mate-
ria de Salud Mental, encontrindose de manera especial actitudes mds
empdticas de parte de sus pares jévenes que de personas mds adultas
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(Zabaleta et al., 2022). Las afectaciones en la salud mental en estos
estudiantes aparecen o se intensifican por el distanciamiento fisico y
afectivo con sus nucleos familiares. Toda vez que la vida universitaria
requiere de un sostén de un Otro y los otros, mientras esta se transita

Respecto al componente académico, es importante unir dos
elementos que subyacen a este trabajo: el encuentro con el bajo ren-
dimiento académico como elemento sintomdtico y la ausencia de
un deseo frente a la eleccién de la carrera. Es preciso preguntarse si
el bajo rendimiento académico tiene una relacién inconsciente con
el aplazamiento de la graduacidn. Serfa pertinente advertir la posi-
bilidad de este “rezago académico” como una forma de prolongar la
responsabilidad de asumir un titulo académico que no les pertenece o
al menos que subjetivamente no ha sido interiorizado como eleccién.

La matricula excesiva de cursos académicos, sugiere en los es-
tudiantes una tendencia a la repeticién y pérdida de cursos, de algtin
modo puede leerse una compulsién a la repeticién” de experiencias
que ya han sido vividas de manera insatisfactoria. Es importante
anotar que para las instituciones educativas conviene leer aquellos
elementos de la subjetividad humana que se escapan a los dispositivos
administrativos y masificados de los sistemas educativos, respecto a
esto se destaca la importancia de la presencia de un Otro que ponga
limites en la dindmica de consumos académicos, pues frente a la caida
de la responsabilidad adulta, enunciada por Insua (2010) y Cuellar
(2017), el desborde de cursos matriculados debe estar mediado por
la orientacién oportuna de la institucidn.

Salud mental y responsabilidad subjetiva

En la investigacién se evidenci6 que posterior a las crisis subjetivas
y académicas que atravesaron los estudiantes entrevistados, algunos
dejaron de lado la queja frente a su condicién de becado y las con-
diciones institucionales, y, en cambio, se involucraron de manera
activa en las circunstancias subjetivas que incidieron en la aparicion
y desarrollo de algunos sintomas en su salud mental, asi como en las
consecuencias econdmicas que deben asumir en razén de la pérdida
de cursos y semestres.

7 Puede ampliarse el concepto en Freud (1920), Mas allé del principio del placer.
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Lo anterior permite vislumbrar la emergencia de un sujeto
responsable, de alguna manera varios de los jovenes entrevistados
inician un recorrido hacia la rectificacién subjetiva. Miller (1997),
precisa este concepto como aquel elemento que da cuenta del acto
en el que el sujeto deja de quejarse de los otros, y pasa a una queja
sobre si mismo. En este caso sobresale la posicién de algunos jéve-
nes frente a la decisién de continuar con sus estudios universitarios
como una eleccién individual, asumiendo la responsabilidad de las
condiciones sobre las cuales se tomd la decisién de acceder al crédito
condonable y los elementos personales que incidieron en la pérdida
de los cursos académicos.

Miller (1993) ratifica la importancia de la responsabilidad de
los sujetos, en tanto podemos hablar de salud mental cuando un
sujeto puede dar cuenta de sus actos. De acuerdo con esto es nece-
sario trascender las estrategias de orden asistencial e implicar a los
estudiantes en la toma de decisiones y en las implicaciones de aceptar
un crédito condonable. La idea de restar responsabilidad a los actos
irfa en contravia del interés de rescatar su posicién de sujeto frente
a su eleccién, pues si hay algo en lo que se debe ser insistente es en
la relacién del estudiante con su responsabilidad, en su relacién con
su deseo y su goce (Gerez, 2010).

Se recomienda a las instituciones de educacién superior con-
templar el deseo como un elemento determinante que marca la via
del estudiante en su proceso universitario, puesto que como se evi-
dencié en este caso, una institucién educativa que acoja a un sujeto
cuyo deseo no esté representado en una universidad, tendrd que
ocuparse posteriormente de las consecuencias sintomdticas asociadas
a un bajo rendimiento académico y afectaciones en su salud mental.

Conclusiones

El significante “ser pilo”, implic6 para algunos estudiantes tener que
sostener un ideal familiar y social, por lo cual, el encuentro con los
fracasos académicos detoné en ellos sentimientos de culpa y temor
por las consecuencias econémicas y simbélicas que un retraso aca-
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démico pudiera ocasionar, situacién que agudizé la aparicién y el
desarrollo de sintomas en salud mental.

Es importante considerar las consecuencias subjetivas del des-
arraigo que algunos estudiantes experimentan al estar alejados de
sus familiares y amigos cercanos. En algunos casos se considera con-
veniente la presencia de un Otro y el otro que brinde orientacién,
soporte y apoyo frente a las contingencias.

Las implicaciones de la deuda econdémica que deben asumir los
estudiantes y sus familias por el “rezago académico” tiene implicacio-
nes criticas para el joven y su nucleo familiar, con relacién a esto y
teniendo en cuenta las condiciones socioeconémicas de las personas
que accedieron a este crédito condonable, podria ser conveniente
implementar algunas modalidades de “pagos” simbélicos de los estu-
diantes frente al recurso que reciben del Estado, como proyectos de
proyeccion social, horas sociales, monitorias, etc. Esto posibilitaria
asumir un nivel de responsabilidad frente a la deuda, sin que ello
conlleve a altas tasas de endeudamiento con entidades financieras.

Finalmente aparece en los hallazgos el rol del docente como un
Otro que representa un apoyo importante frente a los conflictos que
experimentan los estudiantes en su proceso académico y personal; asi
mismo, ciertas actitudes que estos generan en clase aparecen como
elementos movilizadores del deseo de aprender. Respecto a esto es
importante mencionar que la variable relacion docente estudiante beca-
do constituy6 una limitante para esta investigacién, ya que no fue su
objetivo principal, y al revisar los hallazgos emerge como un elemento
valioso para los estudiantes, por lo tanto, se recomienda plantearlo
como categoria de andlisis en investigaciones futuras.
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Resumen

El presente capitulo se propone comprender la experiencia
de los estudiantes en su formacién doctoral. Para lograrlo, se
empled un enfoque cualitativo con disefio fenomenolégico-
hermenéutico. La unidad hermenéutica que se utilizé fueron
los fragmentos que componen el discurso generado a partir
de la entrevista semiestructurada realizada a cuatro partici-
pantes. Se realizé un andlisis de contenido a las entrevistas
empleando una matriz de tipo etnogréfico. El cuadro cate-
gorial se construyé a partir de tres categorfas iniciales y doce
emergentes. Como resultado, se corroboré que existen tres
factores principales que tienen gran influencia en la expe-
riencia del estudiante de doctorado: los de tipo personal, los
institucionales y la interaccién entre estos dos. Se concluye
que es imperativo hacer visible la experiencia del estudiante
para desarrollar estrategias en el acompafiamiento de la cons-
truccién de conocimiento que se ha asumido. Se debe seguir
investigando desde la experiencia del estudiante de doctora-
do, ya que no solo inciden las circunstancias que involucran
directamente al estudiante en su experiencia, sino también,
las politicas y responsabilidades institucionales, asi como las
interacciones que surgen de la respuesta del estudiante y estas
politicas. Identificar los factores que constituyen la experien-
cia doctoral permite brindar un acompafiamiento integral.
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Introduccion

La permanencia del estudiante en los niveles de educacién superior
es un compromiso institucional, personal y social, pues su formacién
contribuye con el desarrollo del patrimonio epistemoldgico del pais.
En el 2016, habfa 12,6 doctores por millén de habitantes en Colom-
bia (segtin el informe Misién de Sabios que emiti6 el gobierno en el
2019) y menos del 50 % de los investigadores de Colciencias tenia
un doctorado en el 2017 (segtin los datos disponibles para el 2017
en la pdgina del Ministerio de Ciencias, Tecnologia e Innovacién).
Adicionalmente, al revisar la base de datos del Sistema Nacional de
Informacién de la Educacién Superior (SNIES), para el 2018, por
cada 100 estudiantes que se graduaron en el nivel de maestria, solo
3,2 estudiantes se graduaron del nivel de doctorado.

La desercién es un problema que impacta a escala global y como
tal, se reconoce la importancia de abordar el concepto de experiencia,
la cual, acorde con Guzmdn y Saucedo (2015), la define desde un
estudio de las vivencias, los sentidos y el reconocimiento que se le
brinda al sujeto, para construir significados, al narrar su experiencia
o materializdndolos en su comportamiento, resaltando el papel de
la subjetividad. Estos autores también retoman los planteamientos
de Dewey (2004), Larrosa (2003), Mélich (2002), Contreras y Pérez
de Lara (2010), y Lacapra (2006), para definir y comprender “la
experiencia’, quienes examinan el cardcter interactivo y la relacién
indisoluble entre sujeto y contexto, las diferentes situaciones pla-
centeras o complejas que pueden caracterizar una vivencia (a lo que
Dewey denominé experiencia activa y pasiva), reconociendo el lado
de los afectos y emociones que emergen en los sujetos en el transito
de las vivencias.

El mayor beneficio de comprender la experiencia del doctoran-
do es promover la permanencia. Esto beneficiarfa a las Instituciones
de Educacién Superior (IES) en tanto cumpliria con sus objetivos
formativos y deber a la sociedad, al mismo tiempo que mejoraria
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su calidad e ingresos. Por otro lado, beneficiaria al estudiante quien
realizarfa su proyecto de vida y contribuiria a la sociedad, la cual se
verfa beneficiada debido a que aumentaria su patrimonio y legado
para las generaciones venideras, y el gobierno y las entidades de beca
verfan los frutos de su inversidn y acrecentarian la competitividad
nacional. Consecuentemente, la pregunta que direcciona la presente
investigacién se consolida como ;Cudl es el significado de la expe-
riencia de los estudiantes acerca de su permanencia vs. desercién de
su programa doctoral de una universidad privada de Medellin?

Desarrollo Conceptual

En cuanto al marco legal del doctorado, se encuentra la Ley 30 de
1992, la cual contempla dentro de los fines de la educacién superior
la produccién y transmisién del conocimiento y la consolidacién
de comunidades académicas. Lo anterior, con el fin de posibilitar la
contribucién profesional, investigativa y social al pais. Asi mismo,
se encuentra la Ley 1188 del 2008, la cual determina que, para ob-
tener cardcter de calidad en un programa de educacién superior, se
debe hacer uso eficiente de la ensefanza para facilitar el proceso de
aprendizaje y permitirle autonomia y compromiso al estudiante, al
igual que la organizacién de actividades que faciliten las metas del
proceso formativo.

Teniendo esto en cuenta, la permanencia, segin el Ministerio
de Educacién Nacional (MEN) en su informe “Estrategias para la
Permanencia en Educacién Superior” del 2015, es el proceso de per-
manecer en un programa hasta su culminacién, en el que intervienen
diferentes actores y factores. La permanencia tiene incidencia en el
proyecto de vida del estudiante y su grupo primario, trascendiendo el
aspecto puramente econémico. Por otro lado, la desercidn se refiere
a los estudiantes que no completan un programa académico tras
haberse inscrito, siendo un problema de eficiencia y equidad.

Se han identificado en la literatura, afectaciones emocionales y
psicosociales propias del estudiante de doctorado. Estas incluyen el
burnout (Lofstrom y Pyhilts, 2019), distrés y riesgo de desarrollo
de un trastorno psiquidtrico (Levecque ez al., 2017) y alteraciones
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en las relaciones interpersonales (Rockinson ez /., 2015; Rockinson
etal., 2017). Al ser parte del proyecto de vida y tener repercusiones
psicosociales, los estudios doctorales son una vivencia que realiza el
estudiante. Esta es la razén por la cual se ha utilizado el concepto de
experiencia para direccionar la presente investigacién. Segin Larrosa
(20006), esta es diferente y externa al sujeto, al mismo tiempo que
es subjetiva, ya que es en la persona que se da dicha experiencia. Se
trata de un acontecimiento que transforma al sujeto, repercutiendo
en sus palabras, ideas, sentimientos y representaciones.

En el contexto colombiano se encuentran investigaciones como
las de Jiménez (2021), quien estudia el comportamiento de la deser-
cién en una universidad privada, que representa la entidad educativa
con el mayor niimero de egresados a nivel doctoral en el contexto
colombiano. En esta investigacién se identifican como variables que
favorecen la desercién las dificultades econdmicas, pero también las
académicas, encontrdndose tensiones en la construccion de su tesis,
la relacién con su tutor y los requisitos de una segunda lengua.

Bartolini (2017) relaciona dificultades de orden cultural (en
especial para estudiantes extranjeros), y la emergencia de enfermeda-
des asociadas a la salud mental, entre ellas la depresidn, la ansiedad
y el estrés. Esta tltima autora retoma el concepto de persistencia,
en aras de realizar estudios que busquen analizar qué factores son
determinantes en la culminacién y graduacién de un estudiante en
formacién doctoral; Bartolini destaca la importancia de la autocritica
permanente, los niveles altos de tolerancia a la frustracién, la planea-
cién y/o organizacion y la capacidad para enfrentar los miedos. El
conocimiento construido a partir de la comprensién del fenémeno
puede incidir en el disefio de estrategias de acompafamiento que
complementen la formacién curricular del estudiante y que incida
en los niveles de persistencia, permanencia y graduacién.

Metodologia

Se empled un enfoque cualitativo con disefio fenomenolégico-her-
menéutico. Este permiti6 explorar, describir y comprender la expe-
riencia de los estudiantes de doctorado y descubrir los elementos en
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comun de tales vivencias, desde el punto de vista de cada participante
y desde la perspectiva construida colectivamente. Con este disefio se
pretendi6 conocer el significado de la experiencia de los estudiantes
acerca de su permanencia vs. desercién de su programa doctoral. El
propdsito principal se logré con la revision de antecedentes investi-
gativos, asimismo, realizando cuatro entrevistas semiestructuradas a
estudiantes de diferentes doctorados de una universidad privada de
Medellin: una persona que deserté en la tltima etapa del doctorado,
otra que cambié de programa y dos quienes tardaron en graduarse.
Los elementos clave que direccionaron el desarrollo de las entrevistas
fueron la expresion de sus vivencias, sentimientos, emociones y per-
cepciones en torno a la trayectoria educativa de cara a la formacién
doctoral. La recoleccién de la informacién fue llevada a cabo por la
estudiante investigadora del pregrado de Psicologia. Las entrevistas
se realizaron en forma virtual dado el confinamiento por la enferme-
dad covid-19 (2020). La unidad hermenéutica la constituyeron los
fragmentos de las declaraciones de los participantes y sus vivencias.

Se realizé un anilisis de contenido a las entrevistas emplean-
do una matriz de tipo etnogrifico (Amador-Baquiro, 2010), lo que
permitié identificar otros temas o problemas relacionados con la
desercién en los doctorados. Los fragmentos, extraidos de manera
literal, fueron seleccionados en relacién con el propdsito de la inves-
tigacidn; se identificé en cada texto su estructura clave explicitdindola
en forma proposicional; a través de un ejercicio de interpretacién se
lograron las inferencias de primer nivel en busca del significado de
la experiencia en los participantes, agrupando los cédigos emergen-
tes segiin afinidades conceptuales y/o procesuales que permitieron
establecer conceptos generales y categorias emergentes. Se lograron
establecer las relaciones entre las voces de los participantes con las
perspectivas de los autores y la interpretacién del grupo investigador.
El cuadro categorial, como recurso tedrico y metodoldgico, se cons-
truyd a partir de las siguientes categorias: factores personales; factores
institucionales; interaccidn entre factores personales e institucionales;
y doce categorfas emergentes.
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Asumiendo las consideraciones éticas de este tipo de estudios,
de acuerdo con la Resolucién 008430 de 1993!, se considera una
investigacién sin riesgo ya que no se interviene en ninguna variable
biolégica o psicosocial de los participantes ni en la conducta de es-
tos. Se partié de la confidencialidad, participacién voluntaria y el
consentimiento informado para llevar a cabo las entrevistas. En el
momento de hacer la entrevista, se le solicité a los entrevistados que
leyeran y, en caso de aprobar, firmaran el consentimiento informado.
Ademds, se explicité que los datos y la informacién proporcionada
serfan tratados tinicamente con fines académicos. No se reporta con-
flicto de intereses.

Resultados

En concordancia con la revision bibliografica y lo hallado en el ani-
lisis del discurso, se encontraron las siguientes categorias con la que
se agruparon los testimonios brindados por los entrevistados: factores
relacionados con la experiencia personal del estudiante, factores ins-
titucionales y la interaccion entre estos dos, las cuales caracterizan la
experiencia del trédnsito del estudiante en su formacién doctoral. La
primera engloba las circunstancias que involucran directamente al
estudiante con su experiencia, mientras que la segunda, remite a las
politicas y responsabilidades institucionales. Por tltimo, la tercera se
refiere a las interacciones que surgen entre las politicas instituciona-
les y la respuesta del estudiante, teniendo en cuenta percepciones y
modos de relacionamiento entre los actores educativos.

1 Ministerio de Salud (1993). Resolucidon Nimero 008430 por la cual se establecen
las normas cientificas, técnicas y administrativas para la investigacion en salud.
Art. 14,
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Factores Personales

Significados de los estudiantes acerca de la permanencia vs. de-
sercién de su formacién doctoral. En la experiencia de formacién
educativa, emergen un conjunto de significados que le atribuyen
los doctorandos al tramitar su vivencia educativa. En el rastreo bi-
bliogréfico no se encontraron investigaciones que llevaran el estudio
de este fenémeno desde las significaciones. Algunas vivencias estdn
atravesadas por el estrés y la angustia: “el estrés de las exigencias [...]
no solo hizo traumdtico mi periodo de formacién, sino también el
posterior a eso [...] hoy en dia mantengo yo un estrés, digamos, no
sé si postraumdtico’.

Frente a las vivencias del estudiante y su posible desercién del
proceso doctoral, se destaca que el estudiante pasa por un abandono
progresivo en el que se producen distintos momentos de renuncia.
Se sefalan como posibles causales al asesor de tesis, la motivaciéon
sea principalmente laboral y el divorcio, esta dltima asociada a la
dificultad de equilibrar vida familiar con vida académica . Lo ante-
rior coincide con las razones para desertar identificadas por Ruud ez
al. (2018), entre las cuales se encuentran la relacién con el asesor y
falta de apoyo institucional, especialmente si el estudiante es mujer
en un programa de ciencias exactas. Asi mismo, es relevante senalar
que segtin Rockinson ez 2/. (2015) un matrimonio sélido se identifica
como factor central en la permanencia de los doctorandos.

Las expectativas creadas por el estudiante para la permanencia
en el programa. Las expectativas que el estudiante construye se
consolidan como fuente de motivacién para permanecer en el doc-
torado. Las expectativas se ven reflejadas en la proyeccién de una
vinculacién laboral, el aporte para la construccién de sociedad y el
deseo de capacitarse en un tema especifico. Asimismo, se destacé la
importancia de la trayectoria del estudiante y la experiencia previa
con la academia, ya que planeaban poner en prictica experiencias
formativas anteriores, inclusive experiencias previas que realizaron
porque pensaron que les ayudaria en sus estudios doctorales. Este
aspecto coincide con la investigacién de Guerin ez a/. (2015). Otras
fuentes de motivacién incluyen la posibilidad de aprendizaje, de
avanzar en sus carreras profesionales y la capacidad de impacto en

su profesion (Ceglie, 2019).
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Otro tipo de expectativas encontradas son las que atanen el
aspecto econdémico. Ya sea por las expectativas econdémicas familiares
asociados al doctorado o porque el mismo estudiante pensaba en
las posibilidades de mayores ingresos por ser un estudiante becado.

El encuentro y el desencuentro frente a la escritura de la tesis.
Para los estudiantes la escritura de la tesis es un proceso importan-
te en su desarrollo académico. Sobre las exigencias de la escritura
académica y cientifica se reporta que “escribir argumentativamente
con propuesta critica, eso no es pues como calcular que hago una
division, una multiplicacién, un procedimiento y ya estd, no, eso no
pasa asi [suspiro]”.

El proceso de escritura académica puede sufrir variaciones en
el tiempo, en especial si hay reprocesos en la investigacién, lo cual
conduce a constantes modificaciones y revisiones, que a su vez, pue-
den tener un efecto de desmotivacion asociada al proceso de escritura
de la tesis: “usted pudo haber hecho las cincuenta materias, haber
descubierto el 4tomo, bueno yo no sé. Si no escribié la tesis, pues no
se doctord”. Lo anterior puede ocurrir a pesar de contar con habili-
dades de investigacién y conocimiento acerca del método cientifico.
Esta cuestién coincide con otras investigaciones (Gémez y Alzate,
2018, Leijen ez al., 2016) en las que se sefiala que son los niveles de
distrés de la experiencia doctoral y no necesariamente las habilidades
académicas las que repercuten en los impases de la escritura cientifica,
produciéndose asf la figura de All But Dissertation? tan comun entre
los doctorandos (Bekova, 2021).

Implicaciones psicoafectivas e interpersonales de los estudiantes
durante su formacién doctoral. Hay multiples variables psicoa-
fectivas que tienen incidencia en los procesos motivacionales que
influyen en los compromisos de tipo académico. Si bien en un inicio
se puede presentar desmotivacién para la investigacién de la tesis,
un cambio inesperado de asesor y/o tema puede ser favorable para
el proceso. Otro tipo de situaciones que se inciden en la motivacién,
son las que generan frustracion frente a sus expectativas no cumplidas
o dificultades del estudiante asociadas a las exigencias de la beca: “ya

2 En espafiol: todo menos la disertacion (traduccidn propia).
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no segui dando clases en la universidad, cosa que no te voy a decir
que me mori de la risa [...] se suponia que lo que yo queria era esa
vinculacién laboral en términos docentes”.

Las expectativas de logro con la formacién doctoral también
influyen en los procesos motivacionales: “lo que principalmente
ha fundamentado mi traslado tiene que ver especificamente con la
profundizacién conceptual, los antecedentes de investigacién que
en el tema tiene la universidad y el acompanamiento metodolégico
en este asunto tan especifico”. Un interés intrinseco en el tema de
investigacién, el interés en docencia (Zhou, 2015) y el gusto por el
aprendizaje, asi como factores de orden extrinseco que le apuntan a
movilidad y reconocimiento social, avanzar en la carrera profesional
y aumentar los ingresos econdémicos, todas son variables que podrian
contribuir a sostener la motivacién para culminar los estudios.

De igual manera, las alteraciones en la red de apoyo del estu-
diante tienen efectos en la experiencia doctoral. Mientras se cursa un
doctorado el grupo primario del estudiante atraviesa por un periodo
de reajuste en el que en ocasiones los roles de cada persona pueden
llegar a modificarse®. La familia y los amigos ya han sido identifi-
cados como figuras esenciales para la permanencia (Ceglie, 2019;
Guerin ez al., 2015), en especial cuando el estudiante estd casado
y tiene responsabilidades definidas en casa, ya que es probable que
estas cambien, incluso que se reversen los roles (Rockinson ez al.,
2017; Rockinson et al., 2015). Adicionalmente, cuando el grupo de
apoyo ha alcanzado un nivel educativo similar al del estudiante, se
le puede ofrecer un mejor apoyo a este: “en mi casa me sentia muy
incomprendida porque pues ellos no tienen formacién académica
de posgrado y lo que para ellos puede ser insignificante, para mi era
todo mi mundo”.

La relacién con el asesor de la tesis doctoral. Cuando se trata de
la percepcién del estudiante frente al estilo de tutoria brindada, se
encuentra en la literatura que los estilos de asesoria varfan de acuerdo
con cada asesor y que no hay lineamientos preestablecidos (Schneij-
derberg, 2021). Debido a ello, el estudiante se puede encontrar con

3 Serecomienda revisar a Lovitts, B. E. (2001). Leaving the ivory tower: The causes and
consequences of departure from doctoral study. Rowman y Littlefield Publishers.

163



distintos estilos de asesoria que atravesardn su experiencia doctoral.
Algunos estilos pueden llevar al estudiante a expresar que “[...] la
soledad en la que yo hice ese doctorado, yo creo que no tiene ante-
cedentes. [...] atormenta mucho porque uno se formé como préc-
ticamente solo en estos cinco anos. [...] fue como un sentimiento
de abandono”. La manera en la que se acompana es crucial ya que
el sentimiento de aislamiento ha sido identificado como factor de
desercién (Garcia y Barrén, 2011), asi como problemas en la relacién
con el asesor (Bartolini, 2017).

En otras instancias, el asesor se torna como un factor de mo-
tivacién para el estudiante, siendo una figura esencial en su proceso
(Guerin et al., 2015). Este aspecto puede representar tanto un factor
que contribuya a la permanencia como a la desercidn, asi lo expresa
uno de los participantes: “el asesor dijo unas palabras clave que se me
quedaron pues y que fueron muy fuertes [...] ‘cuando querés, hacés
lo que haya que hacer, pero cuando no querés sencillamente no hacés
[...] y pricticamente ese fue el Gltimo dia que volvimos a hablar”. Si
bien en un primer momento el asesor puede ser un impulso, cuando
los avances en la escritura estdn condicionados al espacio de asesoria,
pueden aparecer tensiones que conduzcan a la desercidn.

El factor econémico y su impacto en la experiencia y permanencia
en el programa formativo. El apoyo econémico ha sido identifica-
do como predictor de la persistencia estudiantil (Ertem y Gokalp,
2019) y los problemas de financiacién en cuanto a la investigacién
como retos negativos durante la experiencia (Corcelles ez al., 2019).
Sin embargo, parece que el estudiante no siempre cuenta con ellos:
“realmente si me senti muy enganada y traicionada [...] porque a
uno le venden la idea de que los recursos estdn, pero los recursos mds
alld del pago de matricula y sostenimiento estdn los de investigacion
[...]”. Esto puede resultar en el retraso de los estudios mientras que
se obtienen las subvenciones. Por otro lado, adn si se tienen todos
los recursos, el ciclo de vida en el que se encuentra el estudiante
puede afectar la manera en la que estos se administran: “imaginate
a un pelado [...] veinticinco afios y le llega en un pago de dieciséis
millones de pesos, pues, empieza uno a creerse rico, entonces empieza
uno a montar un negocio, por un lado, empieza a prestar plata’.
Estos endeudamientos ocasionan angustia y problemas familiares,
teniendo repercusiones en la experiencia y procesos académicos. In-
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cluso puede conducir a venta de bienes para poder pagar las deudas
que asumieron.

Quedan, no obstante, varios interrogantes sobre los efectos que
los aspectos econémicos, favorables para el estudiante o no, puedan
tener sobre la experiencia del estudiante. Un ejemplo de ello es que,
debido al confinamiento por el covid-19, “el tema econdmico [...] un
asunto que de alguna manera favorecié fue justamente la pandemia
[...] de una manera favorable se propicia pues como que todos tene-
mos que quedarnos en casa estudiando a través de estas pantallas”.
Se trata de consecuencias que ain deben ser investigadas a mayor

profundidad.

Factores Institucionales

Sistema de acompanamiento integral al estudiante de doctorado.
El acompafiamiento al estudiante inicia antes de realizar la matricula.
Hay un impacto del proceso de admisién en el programa doctoral. En
palabras de uno de los estudiantes: “nunca hubo la oportunidad de
que de pronto en la entrevista se revelara de que yo no queria hacer
un doctorado, sino que lo que yo queria era vincularme laboralmente
ala docencia”. Es cuestionable que se admita un estudiante, aunque
resulte obvio que en realidad no cuenta con una motivacién sélida
para cursarlo. Asunto que resaltan Guerin ez a/. (2015) como una
responsabilidad del sector de educacién superior.

Las instituciones también deben disponer de recursos de acom-
panamiento al estudiante para lograr su permanencia. Sobre este
punto, los participantes sefnalan algunas recomendaciones para las
IES: tener un banco de asesores disponibles a quienes se pueda recu-
rrir a parte del asesor asignado, establecer perfiles de idoneidad para
dichos asesores, flexibilizar los tiempos de entrega, exigir informes de
avance a los asesores y coordinadores, y disponer de recursos econé-
micos para financiar el inicio de las investigaciones de los estudiantes.
Todas son recomendaciones que ya figuran en la literatura (Ertem

y Gokalp, 2019).
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Propuesta curricular en el doctorado. Dentro de la estructura cu-
rricular, se destacan, en los programas de educacién superior, los
aspectos que limitan la formacién como investigador de los docto-
randos. En ocasiones, los doctorandos pueden no tener la suficiente
claridad en metodologia o epistemologia para poder plantear sus
proyectos de investigacién. Por ejemplo, en Ciencias Sociales, en el
doctorado la formacién en metodologia suele ser generalmente mds
de enfoque cualitativo y para innovar, tal vez se requiera de realizar
unos estudios con disenos cuantitativos. En ese caso, la universidad
podria facilitarle al estudiante un curso extra para apoyarle en la
formulacién del proyecto.

Procesos de organizacion frente al asesor. Con respecto a la figura
del asesor, se encuentra una gran diversidad de asesoramiento y su
nivel de influencia en la formacién doctoral. Como se menciond
antes, no existe un solo estilo de asesoria, sin embargo, es consistente
en el discurso de los participantes la importancia que otorgan a esta
asesorfa durante la experiencia formativa. En algunas ocasiones, el
asesor también ostenta un cargo administrativo en la IES y esto puede
limitar la disposicién que tenga para el estudiante. Esta circunstancia
puede conducir a “que esa falta de acompafiamiento me llevé a pensar
que, si no le importaba a mi director, a mi tampoco”. El estudiante
espera que se le brinde apoyo suficiente durante su investigacién y el
sentimiento de soledad con respecto al asesor es una queja frecuente
entre los doctorandos (Doganab y Bikmazab, 2015).

La permanencia del asesor durante el desarrollo investigativo
también se sefiala como un factor decisivo en los procesos académi-
cos (Barry, 2018). Lo anterior tiene un impacto significativo y no es
siempre visto como una experiencia negativa, ya que, al cambiar de
asesor, la investigacién puede tomar otro enfoque mds consecuente
con las expectativas del estudiante.

Politicas de la beca y de la institucién con incidencia en la expe-
riencia del estudiante del doctorado. Se sefialan las consecuencias
de ser un estudiante becado debido a los endeudamientos acarreados
por la discontinuidad en la periodicidad de los pagos: “era como una
loterfa, uno no sabia cudndo ni cémo, era muy desorganizado ese
tema, entonces, eso a nivel general, genera mucho trauma”. Se trata
de politicas de funcionamiento de la beca y la institucién que no
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solo tienen incidencia en las matriculas de los estudiantes, sino en su
misma experiencia, lo que podria afectar su salud mental.

La Interaccion entre Factores
Personales e Institucionales

Tensiones entre el financiamiento de la beca, la propuesta del
doctorado, el saber investigativo y el estudiante. Dentro de las ten-
siones identificadas, se encuentra la organizacién en el financiamien-
to: “;algo que hubiera hecho mi experiencia menos traumadtica? Si,
que los pagos del desembolso de la beca hubieran sido organizados”.
Como se menciond previamente, segiin Levecque et al. (2017) el
distrés psicolégico presenta un riesgo para el desarrollo de trastornos
psiquidtricos que aparte de tener repercusiones en la salud mental
del estudiante, representa un obstdculo en la cantidad y calidad de
su produccién cientifica, y, por lo tanto, también a la base de cono-
cimientos cientificos de la comunidad académica.

Una segunda tensién estd representada en las particularidades
del acompanamiento en la asesorfa. Esto se refiere a la manera como
ese encuentro entre el asesor y el estudiante transcurrié. Aqui se pone
de manifiesto el sentimiento de soledad, “esa persona que tuvo que
haber estado ahi esos cinco anos apoydndome, ddndome moral, faci-
litindome los recursos, haciendo los contactos, nunca estuvo”. Para
todos los participantes, el asesor representaba una figura central en
su proceso doctoral. Consideran que en el asesor “se juega un 70 %
de la continuidad, de la permanencia en el doctorado”. Se resalta,
de igual manera, la confianza que se tenga en su saber y la capacidad
de transmitirle confianza al estudiante sobre su trabajo. La comuni-
cacién y empatia con el asesor (Gémez y Alzate, 2018), las asesorias
frecuentes y de calidad (Zeng ez al., 2013) ya fueron sefialados como
factores influyentes en la permanencia y la desercién de doctoran-
dos. Segin Doganab y Bikmazab (2015), desde los anos sesenta se
ha identificado la influencia del asesor en el desarrollo académico y
emocional del doctorando.

De alli la importancia del acompanamiento integral mds alld
de lo académico, “el aspecto emocional sf influye creo que bastante
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en lo que es acompanar todos estos procesos”. Se trata de un aspecto
en comun con Terry y Ghosh (2015), quienes destacan que el estu-
diante de doctorado necesita establecer relaciones significativas que le
brinden apoyo para afrontar los retos que se van a presentar durante
su formacién. Sobre todo, cuando se trata de las tensiones del inicio
de la formacién doctoral. Se “entra totalmente perdido al programa.
Uno se ubica en los cursos, pero ya en cuanto a investigacién uno
entra perdido”. Asi pues, segin Cornwall ez 2. (2019), comprender
los estresores de ese momento especifico de la formacién doctoral
serfa una accién preventiva que contribuiria a mitigar las cifras de
desercion y la enfermedad en los doctorandos.

En cuanto a la tesis doctoral, serfa un ambiente idéneo reali-
zarla durante los plazos establecidos por el doctorado, ademds de un
momento idéneo para investigares. A este que se cree que un doctor
se le calificarfa como tal “porque solamente investigaban. Ellos no
daban clases ni tenfan cargos administrativos, entonces era un am-
biente de continua investigacion, de continua discusién, abundante
en recursos, en equipos’.

La angustia como mediatizadora entre lo personal y la formacién
doctoral. Los doctorandos deben enfrentarse a los imaginarios del
rol del estudiante de doctorado: “;por qué estudiar un doctorado
implica la angustia? No sé si tendrd que ver con esto que es el sen-
tido de hacer doctorado y es aportar a la construccién de ciencia’.
El estudiante se ve confrontado con el vacio de saber que su inves-
tigacién debe responder a unas exigencias y esto, de por si, genera
angustia. Por lo tanto, asumir este rol implica consecuencias para el
estudiante (Figura 1).

Discusion

Esta investigacién aborda desde una mirada fenomenoldgica la expe-
riencia de los estudiantes de doctorado, a través del significado dado
por estos a la permanencia vs. desercién de la formacién doctoral,
y a partir de la descripcién e interpretacién del discurso de quien lo
vivié. De este modo, se conoce que los participantes definen como
angustiante y estresante esta experiencia, incluso hasta el punto de
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Experiencia del estudiante en la formacidn doctoral: un estudio de los factores personales...

Figura 1. La experiencia del estudiante de doctorado

Factores

Personales
(FP)

Significados de los estudiantes
acerca de su permanencia Vs.
Desercién de su programa
doctoral

-Expectativas creadas por el
estudiante parala
permanencia

-El encuentro y
desencuentro frente la
escritura de I tesis

-Implicaciones psicoafectivas
e interpersonales de los
estudiantes durante el
desarrolio de su doctorado

-La relacién con el asesor de la
tesis doctoral

-El factor econémico y suimpacto en
la experiencia y permanencia en el
programa formativo

Nota. Creacién propia.

llegar a tener repercusiones después de haber culminado el programa,
sufriéndose un “estrés postraumdtico”, como uno de los entrevistados
lo nombra. Como posibles causales se destacan, de manera recurren-
te, el asesor de la tesis, el divorcio y la motivacién laboral. Lo anterior
coincide con las razones para desertar identificadas por Ruud ez al.
(2018), entre las cuales se encuentran la relacién con el asesor y falta
de apoyo institucional, especialmente si el estudiante es mujer en un
programa de ciencias exactas. Un matrimonio sélido también seria
un factor central para la permanencia segtin Rockinson ez 4/. (2015).

Las expectativas creadas por el estudiante para la permanencia
en el programa se constituyen como fuente de motivacién. Los par-
ticipantes manifestaron como expectativas, la vinculacién laboral,
aportar a la construccién de sociedad y ser referentes en un tema
especifico. Algunas fuentes de motivacién incluyen la posibilidad de
aprendizaje, avanzar en sus carreras profesionales y la capacidad de
impacto en su profesién (Ceglie, 2019). Otro tipo de expectativas
encontradas son las que atafien el aspecto econémico, ya sea por las
esperanzas econdmicas familiares asociadas al doctorado o porque el
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mismo estudiante pensaba en las posibilidades de mayores ingresos
por ser un estudiante becado.

Continuando con el encuentro y el desencuentro frente a la
escritura de la tesis como factor personal, se pone de manifiesto
la dificultad que supone escribir una tesis doctoral, incluso, si el
estudiante cuenta con formacidn y habilidades para la escritura aca-
démica. Tanto Leijen ez al. (2016) como Gémez y Alzate (2018),
senalan que son los niveles de distrés de la experiencia doctoral y no
necesariamente las habilidades académicas las que repercuten en los
impases de la escritura cientifica, produciéndose asi la figura de All
But Dissertation tan comun entre los doctorandos (Bekova, 2021).

Por esta razén, hay implicaciones psicoafectivas e interperso-
nales durante la formacién doctoral. Estas tienen incidencia en los
procesos motivacionales que influyen en los compromisos de tipo
académico. Si bien en un inicio se puede presentar desmotivacion
para la investigacion de la tesis, un cambio inesperado de asesor y/o
tema puede ser favorable para el proceso.

Otro tipo de situaciones que inciden en la motivacién, son
las que generan frustracién frente a las expectativas no cumplidas o
dificultades del estudiante asociadas a las exigencias de la beca. Un
interés intrinseco por el tema de investigacién, por la vocacién do-
cente (Zhou, 2015) y el gusto por el aprendizaje, asi como factores de
orden extrinseco que le apuntan a movilidad y reconocimiento social,
avanzar en la carrera profesional y aumentar los ingresos econémicos,
todas son variables que podrian contribuir a sostener la motivacién
para culminar los estudios.

De igual manera, las alteraciones en la red de apoyo del estu-
diante tienen efectos en la experiencia doctoral. Mientras se cursa un
doctorado el grupo primario del estudiante atraviesa por un periodo
de reajuste en el que en ocasiones los roles de cada persona pueden
llegar a modificarse. La familia y los amigos ya han sido identificados
como figuras esenciales para la permanencia (Ceglie, 2019; Guerin
et al., 2015), en especial cuando el estudiante estd casado y tiene
responsabilidades definidas en casa, ya que es probable que estas
cambien, incluso que se reversen los roles (Rockinson ez 4l., 2017;
Rockinson et al., 2015).

Una de las figuras de apoyo mds importante durante la for-
macién doctoral es el asesor de la tesis, incluso como factor de mo-
tivacién (Guerin ez al., 2015). Este rol puede representar tanto un
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factor que contribuya a la permanencia como a la desercién. Entre
la percepcién de los entrevistados sobre sus asesores, se identifican
diferentes estilos de asesoria, algunos propician un “sentimiento de
abandono”, otros sirven de “impulso” al proceso de escritura, pero
crean tensiones cuando el espacio de asesoria se convierte en la tnica
causa por la cual avanzar en el proceso académico. Son diversos los es-
tilos de acompafiamiento ya que no hay lineamientos preestablecidos
por parte de las universidades (Schneijderberg, 2021). Sin embargo,
la manera en la que se acompana es crucial ya que el sentimiento de
aislamiento ha sido identificado como factor de desercion (Garcia y
Barrén, 2011), asi como los problemas en la relaciéon con el asesor
(Bartolini, 2017). Como se menciond antes, no existe un solo estilo
de asesoria, sin embargo, la consistencia en el discurso de los parti-
cipantes define su importancia en el proceso académico. Se encontré
entre los participantes que, en ocasiones, el asesor también ostenta un
cargo administrativo en la IES y esto puede limitar la disposicién que
tenga para acompanar al estudiante, a tal punto que, tanto el asesor
como el doctorando, pierdan interés por la investigacion. El estudian-
te espera que se le brinde apoyo suficiente durante su investigacién; el
sentimiento de soledad con respecto al asesor es una queja frecuente
entre los doctorandos (Doganab y Bikmazab, 2015). La permanencia
del asesor durante el desarrollo investigativo también se senala como
un factor decisivo en los procesos académicos (Barry, 2018).

El factor econdmico también tiene un impacto en la permanen-
cia en el programa formativo. Se le considera como un predictor de
la persistencia estudiantil (Ertem y Gokalp, 2019) y los problemas de
financiacién en cuanto a la investigacién como retos negativos en la
experiencia (Corcelles ez al., 2019). En la presente investigacion, los
entrevistados contaban con becas y aun asi presentaron dificultades
econémicas. Mds alld del pago de la matricula y el sostenimiento del
estudiante, se pueden encontrar obstdculos al momento de financiar
la investigacidn, incluso, el ciclo de vida en el que se encuentra el
estudiante puede afectar la manera en la que los recursos se adminis-
tran. No se encontraron investigaciones en el rastreo bibliografico que
abordaran esta especificidad del factor econémico. Tampoco sobre las
consecuencias econdmicas acarreadas por la pandemia del covid-19,
que, en el caso de un participante, contribuyeron de manera positiva
a su economia y calidad de vida, en tanto que pudo pasar mds tiempo
con su familia.
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El acompafiamiento al estudiante inicia antes de realizar la
matricula y es responsabilidad del sector de la educacién superior
(Guerin ez al., 2015). Es también responsabilidad de las instituciones
disponer de recursos de acompanamiento al estudiante para lograr
su permanencia. Sobre este punto, los participantes sefalan algunas
recomendaciones para las IES; tener un banco de asesores disponibles
a quienes se pueda recurrir a parte del asesor asignado, establecer
perfiles de idoneidad para dichos asesores, flexibilizar los tiempos de
entrega, exigirles informes de avance a los asesores y coordinadores,
y disponer de recursos econémicos para financiar el inicio de las
investigaciones de los estudiantes. Todas son recomendaciones que
ya figuran en la literatura (Ertem y Gokalp, 2019).

Dentro de la estructura curricular de los programas de edu-
cacién superior, se destacan los aspectos que limitan la formacién
como investigador de los doctorandos. En ocasiones, los doctorandos
pueden no tener la suficiente claridad en metodologia o epistemo-
logia para plantear sus proyectos. Lo anterior se consolida como un
hallazgo ya que no se encontraron antecedentes que abordaran estas
necesidades educativas propias al estudiante de doctorado y, mucho
menos, a su posible repercusién en la permanencia de los doctoran-
dos en el programa formativo.

De la interaccién entre factores personales e institucionales,
se evidencia que emergen de esta manera tensiones entre el saber
metodolégico, el estudiante y la propuesta del doctorado. Entre los
participantes, se destacaron como tensiones: la baja organizacién en
la periodicidad de los pagos de la beca, las particularidades del acom-
panamiento en la asesoria y la importancia de un acompafamiento
integral mds alld de lo académico. La comunicacién y empatia con el
asesor (Gomez y Alzate, 2018), las asesorias frecuentes y de calidad
(Zeng et al., 2013) ya fueron sefialados como factores influyentes en
la permanencia y la desercién de doctorandos.

Finalmente, la angustia como mediatizadora entre lo personal
y la formacién doctoral, es una dimensién que, aunque figura de
manera transversal en las investigaciones sobre salud mental en los
estudiantes de doctorado, no habia sido atin nombrada como parte
intrinseca de la experiencia doctoral. Investigar la vivencia del estu-
diante de doctorado, no desde las encuestas y estadisticas, sino desde
la experiencia, permite visualizar la complejidad del fenémeno tal y
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como se presenta. Debido a ello, se pueden tomar medidas basindose
en las necesidades reales de esta poblacién estudiantil.

Conclusion

La experiencia de los estudios de formacién doctoral se encuentra
matizada por diferentes elementos, los cuales abarcan factores per-
sonales (organizacién familiar, proyecto de vida y ajuste socioeconé-
micos) y factores institucionales, como son la delegacién de tutores
de proyectos de investigacién, desarrollo de la tutorial, y la forma de
pagos que contempla la beca. Se recomienda a la institucién desarro-
llar programas que permitan afianzar el reconocimiento de la relacién
pedagdgica que se establece entre el tutor y el estudiante, teniendo en
cuenta no solo lineamientos teéricos, sino también perfiles y estra-
tegias de acompafiamiento que contemple lo emocional y lo social.
Igualmente, se recomienda la estructuracién de un acompanamiento
integral dirigido al estudiante, que contemple los requisitos que de-
manda formarse en el nivel doctoral y asuntos administrativos y/o
personales, que le permitan continuar con su proceso de formacién.
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Competencias
emocionales de
estudiantes de psicologia

en la transicion a la
educacion virtual como
efecto de la pandemia por
covid-19

Andrea Tatiana Mogolldn Portilla
Laura Isaza Valencia

Resumen

La pandemia por covid-19 generé que el contexto univer-
sitario se enfrentara a nuevos retos formativos, sociales y
emocionales. El objetivo de la investigacién fue analizar
las competencias emocionales de un grupo de estudiantes
de psicologia en la transicién de la educacién presencial
a la mediada por entornos virtuales. La metodologia se
dividié en dos fases: una fase inicial de tipo cuantitativo,
con una muestra probabilistica de 66 estudiantes, con la
aplicacién del Cuestionario de desarrollo emocional de
adultos (CDEA-R) de (Pérez Escoda & Bisquerra, 2010),
y una fase de profundizacién cualitativa en la cual se aplican
entrevistas y grupos focales a diferentes actores relacionados
con el hecho educativo y el fenémeno de estudio. Se evi-
dencia como resultado que la competencia emocional que
presenta mayor afectacién son las competencias sociales, lo
cual se relaciona con el distanciamiento social a causa del
confinamiento por la pandemia de covid-19.

Palabras clave: Competencias emocionales; Educacién;

Pandemia por covid-19; Educacién superior; Orientacién
psicopedagégica.
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Introduccion

Desde la aparicién de la pandemia por el covid-19, se ha convertido
en un foco de interés investigativo la salud mental y la educacién; en
este sentido, en el contexto internacional se encuentran estudios orien-
tados al andlisis de las consecuencias del confinamiento en aspectos
como la educacién y la salud mental, como ejemplo de ello, Rodriguez
et al. (2020) resaltan cémo se puede tener un impacto negativo sobre
la salud mental a raiz del confinamiento estricto y prolongado, gene-
rando secuelas negativas, debido a la sensacién de pérdida de control,
la incertidumbre y los cambios en el estilo de vida que conducen a un
aumento de los sintomas de depresién, ansiedad y estrés.

Entre los agentes estresores ocasionados por la covid-19, se
resaltan la duracién de la cuarentena, el miedo al contagio, la frus-
tracion y el aburrimiento, los escasos suministros, la informacién
inadecuada, los problemas econdmicos, entre otros (Brooks ez 4.,
2020). Como coinciden diversos estudios (Dubey ez a/., 2020; Kon-
toangelos ez al., 2020; Pakenham ez al., 2020; Xiong ez al., 2020), la
pandemia tiene un impacto psicolégico a largo plazo, creando nuevos
desafios sociales y de la salud sin precedentes, tanto en el personal
sanitario como en la poblacién en general, resaltando la necesidad e
importancia de modelos de prevencidn e intervencién que permitan
reducir el impacto de estos efectos.

El impacto del confinamiento no ha dejado al campo de la
educacién exento de consecuencias; segin Rosario ez al. (2020), los
principales desafios frente a la educacién superior giran en torno a
la permanencia de estudiantes en la modalidades virtuales o semi-
presenciales, la brecha digital y desigualdad en el acceso a herra-
mientas TIC y las competencias digitales, tanto en docentes como
estudiantes; Oyedotun (2020) sehala dentro de estos retos, la falta de
recursos, la deficiente infraestructura tecnoldgica de las instituciones,
la reduccién de la participacién de los estudiantes, la inflexibilidad
académica, los problemas familiares y las afeccién a la salud mental;
por lo cual, para los autores se requiere de un nuevo modelo educa-
tivo que faciliten la adaptacién y el trabajo colaborativo.

Lo expuesto anteriormente evidencia las consecuencias revisa-
das hasta el momento en el contexto de la salud mental y las reper-
cusiones emocionales por la pandemia por covid-19 en Colombia.

178



Es importante revisar cudles han sido las implicaciones en el dmbito
de la educacidn, en especial en la educacién superior. En relaciéon
a la préctica pedagdgica Vergara (2020) plantea cémo la educacion
debe buscar las estrategias necesarias para lograr afrontar dificultades
que se puedan presentar, ademds de preparar a la sociedad para su
adaptacién; en ello resalta la importancia del bienestar estudiantil
para lo cual, la educacién debe propender por la formacién de com-
petencias sociales y emocionales, de tal manera que la prictica de
ensefanza del docente se relacione con la percepcién de bienestar
que tiene el estudiante, la cual, hoy en dia, se relaciona con el ais-
lamiento por pandemia.

Es asi como la educacién superior se enfrenté a un cambio
inesperado en el que debié ajustar a una metodologfa virtual que
permitiera el distanciamiento social como medida principal ante la
pandemia por covid-19. La crisis sanitaria representa una amenaza
para la salud fisica, mental y emocional, afectando ademis el proceso
de ensefianza y aprendizaje en las instituciones educativas.

La presente investigacion se desarrolla con el objetivo de ana-
lizar las competencias emocionales en un grupo de estudiantes de
Psicologia de una Universidad Piblica de Pamplona en la transicién
de la educacién presencial a la virtual asociada a la pandemia por
covid-19, que permitan a futuro el acompahamiento integral a la
poblacién estudiantil.

Desarrollo conceptual

Competencias Emocionales.

Las competencias emocionales han sido definidas desde diferentes
modelos tedricos, uno de ellos es la aproximacién conceptual pro-
porcionada por Bisquerra (2009; citado por Carralero ez al., 2013),
en la cual las competencias emocionales son un “conjunto de cono-
cimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para tomar
conciencia, comprender, expresar y regular de forma apropiada los
fenémenos emocionales” (p. 62).
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De acuerdo con Bisquerra & Pérez (2007, citados por Berrocal
etal., 2017), las competencias emocionales comprenden la concien-
cia emocional, regulacién emocional, autonomia emocional, com-
petencia social, habilidades para la vida y el bienestar; sin embargo,
Salovey y Sluyter (1997, citados por Berrocal ez al., 2017), definen 5
dimensiones, como son la cooperacién, asertividad, responsabilidad,
empatia y autocontrol.

Desde la psicopedagogia de las emociones por parte de Bisque-
rra (2009), las competencias emocionales favorecen los procesos de
aprendizaje, las relaciones interpersonales y la solucién de problemas;
la conciencia emocional se refiere a la capacidad de tomar conciencia
sobre las propias emociones y comprender las emociones de los de-
mds; la regulacién emocional, comprende la expresidn, tolerancia a la
frustracién y habilidades de afrontamiento; la autonomia emocional
abarca la autoestima, automotivacién, resiliencia y responsabilidad
de las propias emociones; la competencia social, se relaciona con
las habilidades sociales, la comunicacién efectiva y la solucién de
conflictos; y, finalmente, las competencias para la vida y el bienestar,
en las cuales se destaca la capacidad para fijar objetivos adaptativos,
tomar decisiones y buscar ayuda y recursos.

Educacion Emocional

La educacién emocional pone énfasis en la interaccién del individuo
con su ambiente, y la importancia del componente emocional en el
aprendizaje y el desarrollo, por lo cual las competencias emocionales
tienen una aplicacién directa en la educacién, haciendo necesario que
se involucren programas de desarrollo emocional en el proceso de ense-
fianza y aprendizaje, afirmacién en la cual coinciden diferentes autores
(Alfonso ez al., 2019; Bisquerra, 2009; Pérez, 2019), quienes afirman
que desde la psicopedagogia, la orientacién en el dmbito emocional
hace parte de la comprensién de la educacién desde un enfoque inte-
gral. Segiin Herrera e 4l. (2016), la universidad constituye un entorno
de cambios e incertidumbre que requiere de adaptaciones constantes
por parte de los estudiantes, que en ocasiones pueden generar can-
sancio emocional, estrés y ansiedad e incluso el burnout académico.
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Educacién en tiempos de pandemia

La pandemia a causa de la enfermedad por covid-19, generé un
cambio inesperado a escala global; el campo educativo no es ajeno a
esta situacién por lo que desde marzo del 2020 estudiantes y docentes
se desplazaron a casa, suspendiendo las clases presenciales en todos
los niveles, migrando a medios virtuales en la mayoria de los casos.
Frente a esto, Expdsito & Marsollier (2020) plantean que este hecho
genera un punto critico de antes y después dentro de las practicas
pedagdgicas y la concepcidn de la ensefanza y el aprendizaje, gene-
rando un reto para el sistema educativo, ante el cual, a pesar de las
circunstancias, la educacién no puede parar. En este contexto, el rol
del docente debe mantenerse como un motivador y guia académico
que también asume la contencién afectiva, por lo cual debe promover
précticas y estrategias de resiliencia y acompafamiento emocional
(Villafuerte et al., 2020).

Aunque el aprendizaje mediado por entornos virtuales ofrece
ventajas (Romdn, 2020), también como lo manifiesta Garcia (2020)
supone la evidencia de brechas en el acceso, uso y competencias frente
a la virtualidad, que generan desigualdades importantes para la edu-
cacién, especificamente en el contexto universitario, y manifiesté la
necesidad de adoptar modelos semipresenciales con los que, a corto
plazo, las universidades han respondido en tiempo récord al cambio
sin dejar de lado que existen falencias en cuanto a las herramientas
pedagdgicas y a la evaluacién, lo cual conlleva a la necesidad de
redisefiar la docencia, y a largo plazo, llegar al desarrollo de planes
estratégicos que fortalezcan la transformacién digital.

Metodologia

La investigacién parte del modelo de la etnografia educativa con un
énfasis cualitativo, apoyado en instrumentos de tipo cuantitativo en
la fase exploratoria. El estudio partié de una metodologia dividida en
dos fases que permitieron, inicialmente, la aplicacién de un estudio
cuantitativo, con un disefio no experimental de alcance descriptivo,
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en el cual se evalué el nivel de competencias emocionales presentes en
los estudiantes, aplicado en estudiantes de psicologia de tercer, cuarto
y octavo semestre de la Universidad de Pamplona, sede Pamplona,
en el curso del periodo académico 2021-1. Se toma una muestra de
tipo probabilistico aleatorio simple con un tamano muestral de 66
sujetos para la aplicacién de los instrumentos cuantitativos, se aplica
el Cuestionario de desarrollo emocional de adultos (CDEA-R) de
Pérez Escoda y Bisquerra (2010). Después de la aplicacién del cues-
tionario, se continud a una fase de profundizacién cualitativa, en la
cual se aplicaron entrevistas a docentes del programa de psicologia y
psicélogos de bienestar universitario, contrastando con grupos focales
a estudiantes, lo que permitié analizar la relacién entre las compe-
tencias emocionales y el aprendizaje mediado por la virtualidad a
causa de la pandemia por covid-19. La triangulacién de los datos se
realiz6 a través de la triangulacién poblacional, con el contraste entre
la informacidén proporcionada por estudiantes de psicologia, docentes
del programa de psicologia y psicologas de bienestar universitario que
realizaron atencién durante la pandemia por covid-19. Las técnicas
cualitativas se basaron en las categorias expuestas en la Tabla 1.

Tabla 1. Matriz de categorias.

Categorias Subcategorias

Competencias emocionales Conciencia emacional
“conjunto de conocimientas,
capacidades, habilidades y actitudes
necesarias para tomar conciencia,

Regulacién emocional

Autonomia emocional

comprender, expresar y regular de Competencia social

forma apropiada los fendmenos

emocionales” (Pérez y Bisquerra, Competencias para la vida y el bienestar

2010).

Educacion en la virtualidad Implicaciones en el aprendizaje
Adaptacion

Procesos de ensefianza y aprendizaje . . —
mediados por herramientas TIC. Relacion emocion aprendizaje

Fuente: elabaracién propia
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Resultados

Como resultado se encuentra un andlisis del desarrollo y potencial
de desarrollo de las competencias emocionales. A continuacidn, se
presentan los resultados iniciales de la fase cuantitativa, y posterior-
mente los resultados cualitativos de la investigacién.

De acuerdo con la aplicacién del cuestionario de desarrollo
emocional CDE-R, se evaltian las 5 competencias del modelo penta-
gonal de competencias emocionales de (Bisquerra, 2009); en la Tabla
2 se observan los resultados obtenidos frente a cada competencia.

Tabla 2. Andlisis CDE-R

Conciencia Regulacion Autonomia Competencias e 2t Promedio
CDE-R . . : : para el

emocional emocional emocional sociales : global

bienestar

Dominio
absoluto de las 89% 44% 56% 36% 88% 83%
competencias
Dominio medio 9% 30% 23% 21% 6% 14%
Ausenciadela o, 26% 21% 42% 6% 3%

competencia

Fuente: elabaracién propia

De acuerdo con estos resultados puede verse como las compe-
tencias sociales son las mds afectadas, lo cual es posible comprender a
raiz del distanciamiento social a causa de la pandemia por covid-19,
frente a esta competencia es posible evidenciar que el 42% de los
participantes exhiben ausencia de esta y un 21 % un dominio medio.
La competencia con mayor desarrollo dentro de la muestra evaluada
es la conciencia emocional; frente a la regulacién emocional, se puede
observar que un 44 % tiene un dominio total, un 30 % un dominio
medio y un 26 % tiene ausencia de desarrollo de esta competencia; se
presenta un 56 % con un alto dominio de la autonomia emocional,
un 23 % con un dominio medio y un 21 9% con ausencia de este
factor; con lo cual se puede inferir que, si bien existe una adecuada
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capacidad de autogestién dentro de los estudiantes, existe un porcen-
taje considerable que tiene dificultades en este sentido. En cuanto a
las competencias para el bienestar y la vida se obtiene un 88 % de los
participantes que demuestran un gran dominio de esta competencia.

Desde los resultados de la fase cualitativa, se realiza una codifi-
cacién abierta que da paso a matrices de andlisis, las cuales posibili-
tan la comprension de las categorias planteadas y adicionalmente se
encuentran categorias emergentes que permiten la comprensién del
fenémeno de las competencias emocionales durante la pandemia por
covid-19, de esta manera se encuentra que la relacién de la concien-
cia emocional con el aprendizaje en la virtualidad, desde la cual se
encuentra que la falta de reconocimiento de las propias emociones
genera una afectacién en los procesos atencionales dificultando el
aprendizaje, aspecto que se ha reflejado durante las clases mediadas
por la virtualidad. En los que refiere a la gestién de las emociones
en el aprendizaje durante la pandemia, los estudiantes manifiestan
la aparicién de emociones negativas, ante las cuales no cuentan con
las herramientas necesarias para gestionarlas; aspecto que involucra
la capacidad de autogestién, en la cual se encuentra que el estableci-
miento de los hdbitos cambia a raiz de la virtualidad por la pandemia,
haciendo que los estudiantes deban adaptarse a una nueva rutina de
vida que les puede generar sentimientos de frustracién que afectan
su capacidad para gestionar sus recursos personales.

En relacién a las competencias sociales, desde la fase cualitativa
se encuentra que el relacionamiento interpersonal es un factor que
genera malestar en los estudiantes puesto que la universidad repre-
senta para los estudiantes un entorno que no se concentra solo en
el aprendizaje, sino en la posibilidad de establecer vinculos sociales,
los cuales se afectan por la pandemia; asi como la vinculacién entre
docente y estudiante, al generarse una barrera en el aprendizaje desde
los procesos comunicativos.

Discusion

La educacién superior al igual que muchos dmbitos se vio directa-
mente afectada por la pandemia por covid-19; el distanciamiento
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social implicé que estudiantes y docentes dejaran las aulas presencia-
les y se adaptaran a entornos mediados por la virtualidad para lograr
garantizar la permanencia y acceso a la educacién. Especificamente
en los estudiantes de psicologia que pertenecen a los campos profe-
sionales del drea de la salud, como lo afirman De Lucca ez a/. (2021).
La formacién de los profesionales de la salud debe incorporar com-
petencias como las emocionales, puesto que el equilibrio emocional
se relaciona con la calidad de vida y con la capacidad para afrontar
los desafios que supone el trabajo en contextos de la salud.

Frente a lo anterior, desde el modelo pentagonal de compe-
tencias, se identifica que las competencias sociales estdn afectadas
en este grupo de estudiantes, y competencias como la regulacién y
la autonomia emocional empiezan a percibirse como factores que
podrian estar en riesgo, a partir de esto, se identifican no solo como
aspectos en riesgo, sino como factores de desarrollo.

De esta manera se evidencia que la universidad representa para
los estudiantes no solo un lugar de aprendizaje, sino la posibilidad
de establecer vinculos sociales, como lo confirma la investigacién de
Tello (2021), en la cual resalta la importancia de las instituciones
educativas en la exposicidn social, y cémo el aislamiento fisico por la
pandemia de covid-19 genera barreras en el desarrollo de conexiones
interpersonales, teniendo como efecto malestar psicoldgico. Esto se
corrobora con Morrissette (2021), quien concluye que el cierre de
las instituciones educativas implica un aislamiento social que deriva
en consecuencias emocionales y psicoldgicas, dando paso a nuevos
problemas de salud mental.

Lo anterior se relaciona con el postulado de Orellana ez 4.
(2020), en cuya investigacion se concluye que las limitaciones oca-
sionadas por la pandemia generan respuestas emocionales negativas,
especialmente en poblaciones de jévenes, estudiantes y mujeres, por
lo que estas poblaciones requieren especial atencién a la hora de pro-
mover el desarrollo de estrategias que contribuyan a los recursos de
afrontamiento personal. Se puede comprender que la pandemia por
el covid-19 generd un estado de confusion que afectd el desarrollo
emocional y frente a lo cual no se tenian estrategias de adaptacion
que permitieran gestionar las implicaciones del aislamiento social
y de los demds cambios producidos por la emergencia sanitaria. La
falta de regulacién emocional ante las exigencias del medio, genera
una respuesta de malestar en el estudiante.
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Conclusiones

Entre los efectos ocasionados por la pandemia se observa un impacto
en las competencias emocionales, tanto estudiantes como docentes
tuvieron que transitar a una metodologia virtual que permitiera el
distanciamiento social, ocasionando que los procesos de aprendizaje
se vieran afectados; dentro de este cambio las competencias emo-
cionales se encuentran como un factor mediador en el proceso de
adaptacion a la educacién virtual como consecuencia del covid-19.
A partir de esta problemdtica la investigacién tuvo como propdsito
responder a cudles son las competencias emocionales que se relacio-
nan con la transicién de la educacién presencial a la virtual.

El andlisis cuantitativo permiti6 tener informacion de las com-
petencias emocionales durante la educacién en pandemia, eviden-
ciando que las competencias sociales son las mds afectadas, lo cual
es posible comprender a raiz del distanciamiento social a causa de la
pandemia por covid-19. Las competencias de conciencia emocional
y las competencias para la vida tienen un alto desarrollo en los estu-
diantes, por lo cual se pueden definir como factores posibilitadores y
protectores; la regulacién y la autonomia emocionales, se encuentra
en un nivel intermedio, lo cual las presenta como un punto en riesgo
de no intervenirse a tiempo. El factor con mayor afectacién estd dado
por las competencias sociales, relacionado con el confinamiento,
distanciamiento y aislamiento social.

Para la educacién superior las emociones son parte bésica
del desarrollo de competencias blandas requeridas para la formacién
profesional, especificamente en las carreras de salud son indispen-
sables, pues median con la calidad de vida y el bienestar, y también
con la capacidad del profesional para responder a los desafios que se
presentan en el drea de la salud y al trato humanizado de su servicio.

Es necesario que desde las universidades se propongan estra-
tegias y planes que permitan la promocién, prevencion e intervencién
de las competencias emocionales en entornos de aprendizaje virtuales
y que puedan ser aplicadas en el futuro inmediato del retorno a la
presencialidad.
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Transformaciones
de la sociabilidad entre

estudiantes en tiempos
de pandemia’

Siman Callejas Pérez
Laura Isaza Valencia

Resumen

La pérdida de los espacios fisicos en los ambientes univer-
sitarios, como consecuencia de las medidas de aislamien-
to implementadas para la mitigacién del covid-19, han
transformado las formas de socializacién presenciales de
los estudiantes por interacciones mediadas por la virtuali-
dad. Esta investigacion de accién participativa tiene como
objetivo identificar las diferencias en las formas de sociali-
zaci6n entre los estudiantes universitarios antes y durante
la pandemia, ofreciendo una perspectiva para observar las
formas y afectaciones en las que los relacionamientos han
cambiado debido a la transicién de la educacién mediada
por la virtualidad. Los datos recolectados se obtuvieron a
través de entrevistas semiestructuradas a ocho estudiantes

1 El proyecto de investigacion que dio lugar a este capitulo
se titula “Trayectorias académicas y experiencias univer-
sitarias de estudiantes no tradicionales que cursan pro-
gramas de pregrado, Medellin- Colombia”, avalado por el
Centro de Investigacion para el Desarrollo y la Innovacidn
(CIDI) de la Universidad Pontificia Bolivariana con nimero
de radicado 519C-07/19-63. Investigacion liderada por el
Grupo de Investigacién Emocidn, Cognicion y Comporta-
miento (ECCO) y apoyada por Grupo de Investigacion en
Familia (GIF).
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universitarios de la ciudad de Medellin entre los afios 2020 y 2021, encontrando
cambios relevantes en las formas de socializacién, destacando en la presenciali-
dad la importancia de la conformacién de vinculos y experiencias significativas
para la vida, y un desinterés por pate de los estudiantes en las interacciones con
el otro en la virtualidad.

Palabras clave: Educacién del tercer ciclo; Estudiante universitario; Pandemia;
Salud mental; Socializacién.

Introduccion

Como consecuencias del acatamiento de las medidas de prevencién al
contagio dictadas por el Gobierno Nacional en el intento de prevenir
la epidemia del covid-19, las universidades de la ciudad de Medellin
y sus estudiantes durante los afios 2020 y 2021 se vieron obligados
a cambiar las formas de educacién tradicional que se promovian en
el campus universitario y en las aulas de clase por unas nuevas for-
mas de interaccién mediadas por la virtualidad y el distanciamiento
social, lo que ha traido afectaciones de la salud mental representadas
principalmente por ansiedad y la depresién (Lee, 2020), ademds de
haber perjudicado diversos aspectos de la vida universitaria, alterando
las dindmicas de los docentes, estudiantes y administrativos. La vir-
tualidad alterd lo establecido en la educacién y obligé a estudiantes
y docentes a adaptarse a nuevas formas de difundir y aprender el
conocimiento (Cobo et al., 2020).

Carli (20006) plantea que las instituciones de educacién supe-
rior influyen directamente sobre la vida de los estudiantes que la
conforman, no solo durante el transcurso normal de su estancia y
educacién, sino también durante los periodos de crisis e incertidum-
bre. Estos tltimos también generan transformaciones en las formas
en las que experimentan la universidad y, mds importante para los
fines de esta investigacion, las formas en cémo se relacionan con sus
pares. Las problemdticas derivadas de la pandemia han representado
una crisis para el sistema educativo, en donde las instituciones, al
igual que sus estudiantes, se han visto obligados al cambio de una
educacién presencial por una educacién virtual. Segiin la Organi-
zacién de las Naciones Unidas para la Educacién la Ciencia y la
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Cultura (UNESCO, 2020) esto ha representado una inestabilidad
en las formas de interaccién y en la construccién de experiencias para
estudiantes universitarios.

La pérdida de los espacios fisicos ha transformado las formas
en las que los estudiantes experimentan la educacién, esto se debe a
las medidas derivadas de los protocolos de aislamiento social (Regmi
& Jones, 2020; UNESCO, 2020), llevando a que las interacciones
entre estudiantes sean generadas desde los hogares y mediante pan-
tallas. Sin embargo, estas formas de interaccion a través de medios
digitales limitan el contacto con el otro (Cdceres ez al., 2017 y Lovén
y Cisneros, 2020), afectando las metodologias y motivaciones en los
espacios educativos (Rosario et al., 2020).

Para Bowlby (1969) las relaciones interpersonales constituyen
un papel muy importante en el desarrollo intelectual y personal del
sujeto a lo largo de la vida, de igual manera, la educacién superior
y la adherencia a esta le suministra al estudiante habilidades sociales
y valores que no necesariamente se alinean con los objetivos insti-
tucionales. Esto se logra mediante el estrechamiento de los vinculos
relacionales, los cuales suelen ser auténomos e independientes de la
institucién, y no solo se refieren a lo emocional, sino que promueven
la construccién de la personalidad e individualidad del sujeto a la
vez que lo sumerge en la colectividad del mundo social. Por lo que
la experiencia universitaria no solo se basa en la construccién de
conocimientos, sino también en la experimentacién e incorporaciéon
de la persona en la sociedad (Carli, 2006).

Las instituciones educativas deben responsabilizarse de sus ac-
ciones y de sus integrantes, preocupdndose por sus factores organi-
zacionales, relacionados a las politicas de desarrollo educativo que
promueven, centrindose en la formacién de los estudiantes y su
vocacion profesional y civica, en la construcciéon de conocimiento y
el desarrollo social, buscando que las instituciones interactien con
los diferentes agentes y comunidades tanto a nivel local como global
(Vallaeys ez al., 2009). Estos acercamientos son aiin mds importantes
y necesarios durante los periodos de crisis social (Estrada, 2021).

El rol del estudiante es el de un sujeto social inmerso en el am-
biente educativo de aprendizaje y relacionamiento (Sanchez, 2021).
Gracia a esto el estudiante puede adquirir habilidades que le ayudaran
a superar las diferentes adversidades que pueden surgir a lo largo del
proceso educativo, sirviendo como factores de proteccién y motiva-
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cional ante la ansiedad, la angustia y el estrés de la carga académica,
ademds de ayudar a la generacién de adherencia al sistema educativo
(Leoz, 2019)

El establecimiento de vinculos afectivos y relacionales surgen
a partir de los espacios y gustos que se comparten entre los sujetos,
esto genera un ambiente propicio para la conformacién de redes re-
lacionales que permean la cotidianidad de la vida de los estudiantes
(Westendarp & Iglesias, 2019). Las instituciones educativas tienen
el deber de darle continuidad al desarrollo de la vida cotidiana de los
estudiantes, a través de espacios y metodologias para la educacion
social e individual de los estudiantes. El paso a la virtualidad ha afec-
tado de forma directa la fisicalidad de los encuentros transformado
de manera significativa la experimentacién del proceso universitario.
Se debe comprender que las instituciones educativas son focos de
encuentro social y por ende tienen la responsabilidad de velar por
el componente gregario de su comunidad (Leoz, 2019), sea este de
forma virtual o presencial.

Coll y Monereo (2008) argumentan en su libro “Psicologia de
la educacién virtual” que la presencialidad permite la conformacién
de relaciones mds estables y predecibles debido a que los encuentros
fisicos permiten el intercambio emocional y empdtico a comparacion
de las relaciones conformadas por la virtualidad, en las cuales la vin-
culacién con los otros es mds 4gil, superficial, variada y préctica, ya
que no es necesario de una temporalidad ni espacialidad simultdnea,
lo que condiciona las formas de relacionamiento, por lo general cen-
tradas en gustos y preferencias en comuin, estableciendo comunidades
virtuales alrededor de tépicos especificos, generando interacciones y
redes relacionales en internet (Garcia, 2020).

Winocur (2006), manifiesta que el internet y las redes sociales
tienen la capacidad de distorsionar las percepciones que las personas
desarrollan de si mismas, esto es debido a que se posee un mayor
control de lo que se muestra, resaltando solo una parte de lo que
se es y controlando la forma en la que se desea ser notado. Esto
representa un espacio seguro y cémodo para el sujeto, en donde
se pueden modificar rasgos fisicos o adoptar otras caracteristicas
de personalidad diferentes a la propia con el fin de ser socialmente
aceptados (Bossolasco ez al., 2020). A pesar de esto, las interacciones
suelen ser efimeras y superficiales sin ningan tipo de repercusién ni
trascendencia a largo plazo.
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A pesar de que las interacciones en internet no requieren de un
espacio ni un tiempo especifico, estas complementan las socializacio-
nes presenciales. Coll y Monereo (2008, citando a Welman, 2004)
establecen una relacién directa entre las relaciones presenciales y
virtuales, para las que definen que, entre mds relaciones presenciales
se tenga, mayor serd el nimero de relaciones en la virtualidad. Esto
quiere decir que la virtualidad refuerza y le da continuidad a las rela-
ciones y narrativas que surgen de la presencialidad y no las remplaza
como se suele creer (Winocur, 2006).

Estas interacciones entre estudiantes en internet y redes sociales
se evaltian en un ambiente en el que la presencialidad y la virtuali-
dad se desarrollan de forma paralela (Céceres ez al., 2017); pero, la
pandemia ocasionada por el covid-19 ha generado que las formas de
socializacidn presencial con otras personas fuera del circulo del hogar
se vean alteradas, por lo que las interacciones con los otros por medio
de las redes sociales o internet han proliferado.

Sociabilidad

Es la orientacidn intrinseca del hombre a relacionarse con otros indi-
viduos de su misma especie, se determina por los espacios, virtuales
o presenciales, las actividades y los objetivos (Escalera, 2000), ayu-
dando a la conformacién de multiples circulos sociales, logrando
una red de relacionamientos que influyen de forma directa sobre los
individuos, inculcando principios y valores que moldeardn su actitud
y personalidad (Bertrand, 2012). Estas relaciones se caracterizan por
la conformacién de vinculos en los cuales se establece un intercambio
de afecto y la expresién de emociones de forma voluntaria y auténo-
ma (Escalera, 2000).

Escalera (2000) clasifica las interacciones en la sociabilidad en
dos categorias segiin sus objetivos y funciones: por un lado estdn las
formales, que refieren relaciones entre los sujetos y que se encuentran
delimitadas por las caracteristicas establecida por una institucién; y
por otro lado las informales, las cuales surgen de manera espontanea
por la necesidad de los individuos de generar socializaciones y no
tienen un objetivo ni funcién especifico. No obstante, nada impide
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que puedan surgir relaciones informales en ambientes formales, y
relaciones formales de espacios informales.

Sociabilidad Virtual

Son interacciones que se desarrollan a partir de espacios digitales
desde una simultaneidad desfasada, desligados de una temporalidad
y espacialidad, pero que permiten la conformacién de comunidades
y el establecimiento de relaciones de forma instantdnea e ininte-
rrumpida. Las relaciones en internet y redes sociales, similar a como
lo plantea Winocur (2006), permiten el anonimato que fomenta
la falta de compromiso y una desvinculaciéon de las consecuencias
que conlleva el relacionamiento con otros, esto ha fomentado una
conformacién de nuevos valores a los que se les da mds relevancia
en la sociabilidad virtual, tales como “la visibilidad en las redes, la
popularidad y la influencia social” (Céceres ez al., 2017).

Segtin las investigacion realizada por Crovi y Lopez (2011), la ac-
tividad principal que los estudiantes suelen desarrollar en los entornos
digitales es la conformacién y continuidad de interacciones por medio
del uso de redes sociales, otro de los principales usos es el desarrollo
de actividades académicas a través de Tecnologfas para la Informacién
y la Comunicacién (TIC), y por ultimo suele ser también utilizada
como forma de entretenimiento haciendo uso de videojuegos, musica,
redes sociales y plataformas de video y/o streaming.

Sociabilidad Presencial

Son interacciones entre sujetos sumergidas en un espacio fisico y tem-
poral sincrénico, en las que la capacidad de atencién del sujeto se ve
puesta en el otro. Verse expuesto ante la mirada y la presencia ajena
genera “vinculos afectivos y sociales como la empatia y sentimiento de
pertenencia al grupo” (Céceres ez al., 2017). Estas interacciones son
mds estables, duraderas y generan competencias para el desarrollo en un
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contexto social, a diferencia de la virtualidad, en donde el anonimato
y el distanciamiento varian las formas de interaccién (Garcia, 2015).

Periodo de pandemia Covid-19

Periodo de tiempo en el que se instauraron a escala nacional e igual-
mente en las instituciones educativas las normatividades de cuarente-
na, autoconfinamiento, distanciamiento social y cuidado de la salud
establecidas por el estado de alerta decretado por el Gobierno Nacio-
nal con el fin de prevenir la propagacién del virus SARS-CoV-2, el
cual genera la enfermedad conocida como covid-19 o Coronavirus.
A este periodo de tiempo también se le conoce como Nueva Nor-
malidad o periodo de Pandemia.

La enfermedad del covid-19 cuenta con propiedades patdgenas
contagiosas que producen complicaciones respiratorias, neumonfa,
fallo multiorgdnico y en ocasiones la muerte (Wang ez 4l., 2020). Esto
obligé a la poblacién universitaria a adaptarse a nuevas formas de
trabajo, estudio e interaccién desde el hogar, sin embargo, esto trajo
una serie de nuevas consecuencias psicoldgicas para esta poblacion
con un incremento de los niveles de estrés, ansiedad y depresion
(Huarcaya, 2020). .

Durante el periodo de pandemia el relacionamiento entre los
individuos se vio alterado de forma significativa. La conformacién de
vinculos més casuales, espontdneos y de poca significacién emocional
se vieron disminuidos y las formas de interaccién se centraron en el
cumplimiento de diferentes objetivos (Cantd ez al., 2021).

Periodo de pre-pandemia Covid-19

Este es el periodo de tiempo anterior al estado de alerta sanitario, en
el que a escala nacional no se habfan implementado las normativida-
des de cuarentena, autoconfinamiento, distanciamiento social y cui-
dado de la salud. También se le conoce como periodo de Normalidad.
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Estudiante Universitario

Un estudiante universitario puede definirse como aquel individuo
que accede a los sistemas e instituciones de educacién superior en
busca de una formacién integral y una transformacién social y hu-
mana, con liderazgo ético, cientifico, empresarial y social al servicio
del pais, mediante la bisqueda constante de la verdad en los procesos
de investigacién y proyeccién, pero una definicién mds completa
podria ser la del estudiante como un sujeto social inmerso en el
ambiente educativo de aprendizaje y relacionamiento, el cual tiene
como funcién principal el aprender el conocimiento teérico y pric-
tico impartido en la carrera en la que se desempena.

El estudiante busca comprender y acumular conocimientos a lo
largo de la vida universitaria, sin embargo, este entra en un proceso
de maduracién en el cual no solo se aprende, sino que hace una
busqueda personal de sentido, interioriza la informacién buscando
dominarla para una mejor comprensién de la realidad a través de la
reflexién y la aceptacién de la pluralidad de los puntos de vista frente
a la interpretacién de los fenémenos (Gémez & Alzate, 2011).

A su vez estd sumergido en un ambiente de socializacién en
donde se relaciona con la institucion, con los docentes y con sus pa-
res, convirtiéndose en un actor que no solo participa en los procesos
al interior de la universidad, sino que genera procesos de convivencia
e interaccién, lo que le proporciona habilidades para su desarrollo
personal y social (Carli, 2006), por lo que es deber de las instituciones
educativas, velar por el correcto desenvolvimiento de los estudiantes,
promoviendo espacios y acciones que incentiven su relacionamiento
(Leoz, 2019).

Vinculos entre estudiantes universitarios

El vinculo es la capacidad de entablar relaciones estables con los otros,
que no solo se remite a las conductas de apego, sino que se manifiesta
en lo psicolédgico, formando fuertes lazos que unen a las personas
y que pueden desarrollarse a lo largo de toda la vida. Asi mismo el
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apego es una union afectiva intensa, duradera y particular mediado
por dos personas a través de las interacciones comunes y reciprocas.
Estas generan confianza, seguridad y bienestar en el individuo, cuyo
relacionamiento con el otro se mantienen a lo largo del tiempo y
superan las distancias adaptdndose a las conductas ambientales. Para
esto es necesario el afecto, el cual promueve la creacién de vinculos
y redes de apoyo (Manzo, 2017).

Segtin Manzo (2017), en su investigacién llamada “El vinculo
afectivo del estudiante universitario con sus compafieros como factor
de permanencia’, los vinculos con mayor relevancia en los ambientes
universitarios son los siguientes:

*  Vinculo Afiliativo: se da al momento de la conformacién de
subgrupos al interior de los grupos estudiantiles, entre sus inte-
grantes se hacen presentes elementos comunes y reciprocos en
su identidad y fraternidad, estableciendo relaciones de amistad
y pertenencia en un grupo.

*  Vinculo Afectivo: surgen sentimientos y emociones hacia los
compafieros basados en el apego, esto se expresa a través del
carifo, el afecto, el apoyo, el acompanamiento, la gratitud, la
pertenencia, etc., siendo una forma mds profunda, intima y
dedicada del vinculo afiliativo.

*  Vinculo Académico: surge del deseo de conocer y desarrollar
actividades académicas, en donde los trabajos y tareas pro-
mueven la vinculacién entre los individuos. Esto proporciona
convivencia entre sujetos fuera de los subgrupos de amistades,
incluso formado otros subgrupos para el desarrollo de activi-
dades académicas.

La vinculacién entre los estudiantes incide de forma directa
en la vida y desarrollo de estos ya que satisfacen necesidades socia-
les y conforman redes de apoyo. Los vinculos sirven como soporte
emocional para los estudiantes que les puede ayudar al individuo a
sobrepasar momentos dificiles de su vida. A su vez, estos inciden en
la escolaridad del estudiante, relacionada al rendimiento escolar, el
logro académico, el fracaso, la desercién, la permanencia y la moti-
vacién (Manzo, 2017).

Una gran parte de las investigaciones que han surgido durante
el periodo de pandemia del 2020 y 2021 relacionadas con la psico-
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logia en estudiantes universitarios, se han centrado mds que nada en
los factores de riesgo y/o sintomatologias que estos han presentado
debido al aislamiento social y los procesos de adaptacién de la pan-
demia, dejando de lado los factores sociales del estudiante (Cobo ez
al., 2020; Lee, 2020; Regmi y Jones, 2020, Rosario ez 4l., 2020).

Por esto, una investigacién centrada en los cambios de las for-
mas de relacionamiento entre los estudiantes durante el periodo de
pandemia ofrece una nueva perspectiva para observar las afectaciones
no solo patoldgicas de los estudiantes, sino que busca identificar las
formas en las que la socializacion y los relacionamientos han cam-
biado debido a la transversalizacién de las herramientas digitales, la
comprensién de estos fenémenos ayudaria a las instituciones edu-
cativas a identificar y evitar posibles factores de riesgo en el proceso
educativo y la experiencia universitaria del estudiante que puedan
significar un descontento con las formas de educacién y que a futuro
resulte en una desercién del sistema educativo o en una afectacién
de su salud mental.

De esto surge la pregunta de esta investigacién: ;Cudles cam-
bios has surgido en la sociabilidad entre estudiante como conse-
cuencia del uso de herramientas digitales en los procesos educativos
universitarios? Para lograr esto se tiene como objetivo reconocer las
transformaciones de la interaccién estudiante-estudiante en el paso
de la presencialidad a la virtualidad de la poblacién universitaria en
tiempos de pandemia.

Metodologia

Para la metodologia se implementé un enfoque cualitativo, el cual
permite una observacién de las problemadticas y de los sujetos de
investigacién de forma total y holistica, entendiendo que cada ser
humano es més que la suma de sus partes, por lo tanto, “se busca
comprender a las personas mds que analizar las relaciones entre las
variables” (Corbetta, 2007). El propésito es ver como los estudiantes
universitarios perciben y experimentan la transicién de la presenciali-
dad a la educacién mediada por la virtualidad en tiempos de pande-
mia, con un especial énfasis en sus interpretaciones, puntos de vista
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y significados mediante las narraciones, relatos y descripciones de los
participantes mediante el desarrollo de entrevistas semiestructuradas
(Corbetta, 2007; Herndndez ez al., 2014).

La investigacién accién participativa permiti6 al investigador
construir de manera colaborativa con los actores institucionales. Las
problemdticas son identificadas por la comunidad y los investigado-
res, considerando a los estudiantes universitarios como expertos en
sus dificultades, por lo que sus opiniones son consideradas para el
planteamiento y las soluciones (Herndndez et al., 2014).

La muestra estuvo conformada por ocho estudiantes de la Fa-
cultad de psicologfa, de los cuales fueron dos hombres y seis mujeres,
que cursaban el octavo o el noveno semestre.

El planteamiento para el desarrollo de la pregunta y objetivos
de la investigacidn se construyé a partir de la identificacién de pro-
blemdticas emergentes en diversas entrevistas exploratorias elaboradas
a estudiantes, padres de familia, docentes y psicélogos de la institu-
cién, preguntando por posibles problemdticas que pudieron haber
surgido durante el periodo de pandemia. El andlisis de las entrevistas
exploratorias concluyd, como principal problemdtica que afectaba a
los estudiantes, la disminucién de las actividades sociales y las con-
secuencias de estas sobre su desempefio académico, la permanencia
y salud mental.

La técnica para la recoleccién de informacién seleccionada para
esta investigacion fue la entrevista. En las metodologias cualitativas
la entrevista permite al investigador establecer un ambiente de con-
fianza e intimidad con el estudiante, siendo mds flexibles y abiertas
a una discusion entre el entrevistado y el entrevistador. Herndndez ez
al. (2014, citando a Janesick, 1998), la definen como una reunion en
donde se intercambia informacion a travez de preguntas y respuestas
que logran la construccion conjunta de significados respecto a un
tema. La entrevista semiestructurada sigue un guion de preguntas
a resolver y permitié formular preguntas adicionales con el fin de
profudizar y precizar conceptos u obtener mayor informacion, esto
ayudo a la fluidez de la conversacion y a la elavoracion de respues-
tas mas libres y naturales por parte del estudiante (Corbetta, 2007;
Herndndez ez al., 2014).

La informacién recolectada se extrajo por medio de entrevis-
tas semiestructuradas a ocho estudiantes, a los cuales se les asegura
total anonimato y privacidad, ademds de certificar que la entrevis-
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ta se realiza bajo su consentimiento. Los datos recolectados y aqui
expuestos son la interpretacién de los relatos de los entrevistados
contrastados con los antecedentes tedricos y las opiniones del autor.
A los entrevistados se les formularon 22 preguntas relacionadas con
las formas de sociabilidad antes de la pandemia y durante la pande-
mia, como habian sido los vinculos durante estos periodos y otros
temas relacionados.

El estudio se realizé a partir de las siguientes fases, todas com-
plementarias y progresivas: la fase de desarrollo y levantamiento de los
datos; la fase de procesamiento, construccion de los datos y andlisis,
en esta se identificaron los atributos, las cualidades o las caracteris-
ticas, se compararon entre si para hallar coincidencias y distinguir
diferencias. La informacién obtenida pasé por un proceso de sistema-
tizacién. Las entrevistas tuvieron registro por medio de grabaciones
de audio. Con cada fuente de datos se realizé la tarea de transcrip-
cién, codificacién y categorizacién de los textos. El andlisis de la
informacién se realizé a través del método inductivo, se definieron
categorias iniciales y emergentes, lo que posibilité construir memos
analiticos y matrices de andlisis. La tercera fase fue de coherencia,
discusion y triangulacién, el proceso metodoldgico incluyé la prictica
de contrastacién de coherencia, en el cual se presenté a un grupo de
los participantes los resultados de la investigacién, con el propésito
de constatar con ellos los resultados y hacer sugerencias; por tltimo,
la fase de formacién y construccién conceptual.

Consideraciones Eticas

De acuerdo con la Resolucién 8430 de 1993 del Ministerio de Salud
de Colombia (1993) este estudio fue una investigacién de riesgo
minimo porque prevalecié la seguridad de los beneficiarios y la in-
formacién registrada no se ubicé en el plano de diagnésticos ni tra-
tamientos, ni de procedimientos invasivos que vulneren informacién
que los participantes tengan el derecho a mantener en reserva. Se
respetaron los principios éticos de: Autonomia, Beneficencia, Justicia.
No se realizaron actividades que estuvieran fuera de la reglamentacién
ética y juridica de la investigacién con seres humanos. Y se atendi6
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con especial cuidado el respeto a la confidencialidad, la voluntarie-
dad de los sujetos de investigacién, el anonimato y el principio de
reciprocidad. Cada participante firmé el consentimiento informado.
En este estudio se hace mencién de cddigos al momento de hacer
mencién de los participantes en los fragmentos presentados.

Resultados

Presencialidad y Pre-pandemia

Antes de la pandemia las interacciones de los entrevistados con sus
pares eran mediadas por la presencialidad, desarrollindose en las aulas
de clase, el campus universitario e incluso fuera de este, incitando
a los estudiantes a diferentes tipos de socializacién; a su vez, tenfan
interacciones digitales mediante las redes sociales y los servicios de
mensajerfa, las cuales se integraban simultdineamente en las dindmicas
y actividades de los estudiantes. A pesar de esto, se les daba mds rele-
vancia a las interacciones presenciales que a las virtuales durante este
periodo de tiempo, debido a que estas fomentan el contacto fisico
y emocional a la vez que facilitan el establecimiento de relaciones
mis significativas mediadas por la empatia, la atencién y el afecto.

Los estudiantes describen la sociabilidad presencial como una
experiencia humanizadora, dentro de la cual se le da una impor-
tancia al otro y se permite la expresién emocional con una pronta y
satisfactoria respuesta que favorece el establecimiento de amistades,
experiencias o relaciones sociales mds significativas. Asi mismo las
actividades académicas se desenvuelven con relativa facilidad, ademds
de permitir el intercambio de opiniones y emociones que enriquecen
el aprendizaje y el trabajo con el otro.

Virtualidad y pandemia

Durante el periodo de pandemia, las interacciones entre los estudian-
tes se han visto constantemente mediadas por herramientas digitales
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debido a las normas de aislamiento y distanciamiento social, lo que
les impedia asistir de forma presencia al campus universitario optan-
do por una educacién virtual desde el hogar. Esto supuso grandes
inconvenientes para el desarrollo de las actividades sociales y aca-
démicas debido a diferentes factores que afectaron a la comunidad
universitaria. Los estudiantes no se mostraban a favor de este tipo
de précticas pero las aceptaban sabiendo que eran necesarias para el
cuidado de la salud publica.

Estos describen la sociabilidad durante el periodo de pandemia
y mediada por la virtualidad como deshumanizante, impersonal,
fria y distante, con dificultades para establecimiento de relaciones y
el mantenimiento de amistades ya establecidas debido a la falta del
contacto con el otro. Estos sienten que han perdido el interés por
mantener o generar sus vinculos, argumentando que no serdn lo
suficientemente relevantes para ellos y que aquellos que se forman
son muy superficiales o centrados en el desarrollo de actividades
académicas, lo que ha ocasionado una disminucién de las actividades
y experiencias de socializacién ~ a comparacién del periodo anterior
a la pandemia.

Discusion

Sociabilidad antes de la pandemia

Las interacciones entre los estudiantes eran principalmente presen-
ciales, y mediadas por las aulas de clase, espacios del campus univer-
sitario y fuera de este, que proporcionaban lugares de encuentro y
socializacién. Pero estos no era sus tinicos espacios para interactuar,
las redes sociales y los sistemas de mensajeria electrénica complemen-
tan las relaciones sociales de los estudiantes, extendiendo el contacto
entre los individuos mds alld de las limitaciones fisicas y temporales
que puedan surgir (Céceres ez al., 2017). Las redes sociales y los sis-
temas de mensajerfa son utilizadas como una herramienta para estar
en contacto con el otro, difundir informacién (Winocur, 2006) y
establecer acuerdos académicos y sociales.
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Lo que indica que la sociabilidad entre estudiantes antes de
la pandemia estaba compuesta por interacciones tanto presenciales
como virtuales. A pesar de esto el manejo del tiempo y el transporte
se vuelven factores a tener en cuenta en la presencialidad, haciendo
que los estudiantes, en ocasiones, sientan que su tiempo rinde menos
0 que se cansan mds.

Los estudiantes valoraban las relaciones sociales presenciales
por la facilidad y la capacidad de ver, sentir y escuchar al otro, lo que
permitia el desarrollo de conversaciones fluidas mediadas por la em-
patia, el compartir, la atencién y el afecto, ayudando a la formacién
vinculos. Esto coincide con lo descrito por Escalera (2000), Cdceres
et al. (2017) en cémo se construyen las relaciones sociales entre los
sujetos. De esta forma se pueden generan experiencias significativas
mis estables, predecibles y duraderas (Coll & Monereo, 2008) para
la vida de la persona al interior de la universidad, dotando de un
propésito a la interaccién, estableciendo vinculos afectivos, afilia-
tivos y académicos, proporcionando seguridad y confianza en los
estudiantes, elementos que servirdn como factor de permanencia y
motivacidén en la institucién educativa (Manzo, 2017).

Escalera (2000) expresa que la presencialidad y la exposicién
fisica ante un otro fomenta las interacciones y la formacién de vincu-
los entre los individuos a través de la empatia. Asi mismo, las formas
de estar en el espacio y el lenguaje no verbal dan informacién al otro
que también se podria catalogar como interaccién.

“El tan solo tu estar, tu presencia, ya significa algo para el otro, que
vos seas indiferente o no hables con las personas, que vos estés
aislado en un rincén dentro del salén o en la Universidad, en el rincén
mas vago en la biblioteca, pero el que la persona te vea, te sienta, te
escuche o que sepa que vos estas presente, tu tan solo existencia,
ya genera algo en el otro, vos siempre vas a dejar algo”. (Callejas P,
S. comunicacién personal, 14 de abril del 2021)

La presencialidad facilita la expresién, percepcién y acompa-
fiamiento de las emociones de forma mds abierta, ademds de una
respuesta inmediata del otro ante la expresién emocional, fortalecien-
do los vinculos y humanizando la experiencia académica (Escalera,
2000). Incluso, en relacién con el estrés, la compania del otro y la
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colaboracién entre estudiantes ayuda en la reduccién de sus niveles, a
la vez que despierta empatia y la sensacién de pertenencia a un grupo.

Los participantes expresaron que les es mds fdcil socializar y
entablar conversaciones mds profundas y significativas de forma
presencial con sus compaifieros, esto favorece la construccién de
amistades y la formacion de vinculos afiliativos. Después de ya es-
tablecidos y prolongados en el tiempo los vinculos, los grupos de
amigos se convierten en lugares familiares de seguridad y confianza
(Manzo, 2017). Estos vinculos se afianzan mediante la cotidianidad
y el compartir, por lo que destacan como sus principales actividades
el hablar, compartir espacios en la universidad o fuera de esta, jugar,
hablar, tomar un café o una cerveza, y asistir conjuntamente a cines,
bares o discotecas, actividades que aportan experiencias vivenciales
a los individuos.

“Tomar algo, compartir, reirte, ahi también aplica entorno. O sea,
como gue nuestro campo de visién, que en nuestra realidad estd
sucediendo lo mismo al tiempo, cambia un poco las interacciones”.
(Callejas P, S. comunicacidn personal, 14 de abril del 2021)

Con respecto a las actividades académicas, estas se desarrollan
con facilidad en los ambientes presenciales, sin embargo, el trabajar
junto al otro permite el intercambio de opiniones y emocional, el
trabajo colaborativo, y en ocasiones la aparicién de desacuerdos y
discusiones. Pero esto, segtin las opiniones de los estudiantes, hu-
maniza las actividades e interacciones, convirtiendo a las actividades
académicas en experiencias de aprendizaje social, lo que le ensena al
estudiante cdmo tratar con las demds personas, adaptarse y trabajar
en equipo; ademds, debido a la comunicacidn, les da a los estudian-
tes la sensacién de entregar trabajos mds completos y cohesivos, ya
que se llegan a acuerdos entre las ideas a plantear de cada uno de los
miembros de los equipos (Paris ez al., 2016)

También refieren que los espacios fisicos que presta la institu-
cién predisponen al alumnado a realizar actividades tanto académi-
cas como sociales, diferencidndolas del hogar que normalmente se
tiene como lugar de reposo o descanso. Viéndose los espacios como
herramientas que permiten la socializacién, esto se corrobora en los
estudios de Cemalcilar (2010) en los que dice que el ambiente que
promueve el espacio fisico de las instituciones educativas va a con-
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figurar las caracteristicas de la socializacién, motivacién y afiliacién
de los estudiantes al interior de estas.

En este estudio se identificaron diversos espacios en los cuales
los estudiantes se relacionan, y cada uno tiene unas funciones y tipos
de interaccién caracteristicas entre ellas.

* Sociabilidad dentro de las aulas de clase: Los estudiantes con-
versan y comparten durante el transcurso de la clase, por lo gene-
ral con fines académicos, pero buscando no interrumpir. Dentro
de estos también se encuentran los espacios de trabajo en grupo,
que son mds dirigidos por el docente, pero también permite la
profundizacién de las relaciones sociales entre los estudiantes,
conformando vinculos académicos que posteriormente pueden
ser afiliativos (Manzo, 2017).

* Sociabilidad en el campus universitario: La universidad presta
los espacios del campus universitario para que los estudiantes se
apoderen de ellos, utilizindolos para sus actividades académi-
cas, de ocio y socializacion. Estos espacios fomentan interaccio-
nes mds abiertas por parte de los estudiantes, aprovechando su
tiempo libre para conocer y compartir entre ellos, estableciendo
lugares especificos de reunién y encuentro con sus pares. Estos
lugares permiten el desarrollo de los intereses particulares me-
diante vinculos afiliativos que les permiten la conformacién de
subgrupos dentro de los establecidos por la institucién.

La biblioteca del campus es principalmente utilizada para el
desarrollo de actividades académicas, ya que presta espacios si-
lenciosos en los que se facilita el acceso a la informacién. Los
estudiantes los utilizan de forma individual para descansar o
desarrollar tareas en solitario, 0 como punto de reunién para el
desarrollo de trabajos y la conformacién de grupos de estudio.
A pesar de las connotaciones académicas que el espacio tiene,
los estudiantes utilizan sus pausas activas para interactuar entre
si, buscando despejarse momentdneamente de la tarea asignada
recurriendo a temas fuera de esta.

Asi mismo, las zonas deportivas permiten a los estudiantes ha-
cer parte de los diferentes grupos deportivos y hacer uso de los
espacios para el acondicionamiento fisico. Aunque estos lugares
no solo se limitan a una funcién especifica, hay espacios en los
que los estudiantes pueden desarrollar varias de estas activida-
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des de forma simultdnea o trasladdndose entre los diferentes
lugares para satisfacer las diferentes necesidades. Esto demues-
tra un apoderamiento de los diferentes espacios que el campus
universitario les presta para su desarrollo académico y social.
Independiente de la funcién especifica de estos espacios los es-
tudiantes se ven constantemente permeados por la sociabilidad
y el compartir con el otro.

“Cuando tenfamos que hacer un trabajo o solamente vamos a comer
algo ibamos al bule, cuando tenfamos mucha pereza o habiamos
hecho un trabajo muy prolongado la noche anterior, ibamos al poli-
deportivo a dormir, o cuando tenemos que concentrarnos demasiado
en un trabajo muy largo ibamos a la biblioteca". (Callejas P, S. comu-
nicacion personal, 14 de abril del 2021)

* Sociabilidad fuera de la universidad: Otro espacio de socia-
lizacién es fuera de los limites establecidos por la institucidn,
en ocasiones se llevan las actividades académicas fuera de los
espacios universitarios, pero mayormente los estudiantes utilizan
lugares de encuentro extrainstitucionales para favorecer las rela-
ciones interpersonales, sea salir a comer, ir a bares o discotecas,
o reunirse en las casas de sus compaferos para socializar. Esto
demuestra la iniciativa de los estudiantes por buscar lugares para
compartir con sus pares, no solo limitdndose a relaciones acadé-
micas, sino a la formacién de vinculos afectivos (Manzo, 2017).

Sociabilidad durante la pandemia

El aislamiento social obligé a las instituciones educativas a adap-
tarse a nuevas formas de difundir el conocimiento, por lo que estas
adoptaron las TIC como su recurso primordial para continuar con
el desarrollo académico. Esto desaté otro tipo de problematicas en
la comunidad educativa debido a que las interacciones ya solo se
podian realizar a través de una pantalla. La virtualidad ha hecho que
las comunicaciones sean indirectas, discontinuas y poco personales,
pero inmediatas y simultaneas, lo que ha modificado las formas de
interactuar y hablar con el otro por medio de frases cortas y concisas
sin posibilidad al detalle. Los silencios tienen un significado diferen-
te en la virtualidad, llegando a ser incomodos, ya que no proveen
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informacién y no se cuenta con el lenguaje no verbal de los demis
que ayude orientar la conversacién.

La virtualidad durante el periodo de pandemia ha sido fuer-
temente criticada por los estudiantes, las expectativas de estos va-
riaron significativamente de los cursos presenciales a los virtuales, y
surgieron maltiples inconvenientes. Los programas académicos no
estaban acomodados a la educacién virtual, por lo que los docentes y
estudiantes se vieron obligados a adaptarse sobre la marcha, ademis
de que estas formas de educacién le exigian una mayor concentracion
y disciplina al estudiante (UNESCO, 2020).

La conformacién de vinculos relevantes a través de las herra-
mientas digitales represent una dificultad para los estudiantes, quie-
nes percibieron las interacciones como frias, distantes, impersonales,
poco reales y deshumanizantes, similar a como las describe Wino-
cur (2006). También manifiestan que les es dificil entablar nuevos
vinculos o incluso mantener aquellos ya formados debido a la falta
de contacto fisico, empatia e interés por el otro, lo que generd una
predisposicién por parte de los estudiantes, que orientd la creencia
de que no valia la pena establecer vinculos y relacionarse debido a
que no eran lo suficientemente significativos.

Esto también ha sido descrito por Cdceres et al. (2017) en las
formas de relacionamiento digital, entre las que se desconoce al otro
por la poca interaccién que pueden surgir de los encuentros virtuales,
lo que finalmente desemboca en un poco compromiso con el otro.
Asi mismo ocurre en las reuniones virtuales de clase, dentro de las
cuales los estudiantes no participan tanto por el temor de que su
opinidn no sea valiosa como por la falta de devolucién inmediata por
parte de sus companeros y docentes, sea de forma verbal o a través
de su lenguaje no verbal, haciendo que no valga la pena el esfuerzo.

La generacién de experiencias y actividades en comunidad se
vio disminuida durante la pandemia, esto ocasioné que, tanto la
poblacién general como los estudiantes universitarios, buscaran alter-
nativas virtuales para mantener el contacto con los demds (Canté ez
al., 2021). Las videollamadas o fiestas virtuales son espacios digitales
de encuentro entre los estudiantes en donde se socializaba a través
de sus computadores o teléfonos celulares, haciendo llamadas con
video en tiempo real y cuyo objetivo varia segin el propésito de la
reunidn, aunque es muy frecuente que no se enciendan las cimaras.

208



Las plataformas mds utilizadas son WhatsApp, Zoom, Teams, Skype,
Discord y Google Meets.

Estas pueden se reuniones sociales en donde se discuten as-
pectos personales de cada uno de los participantes y se centran en
conocer ¢ informar del estado de las otras personas. Estas reuniones
pueden ser experiencias tranquilas de dialogo, o pueden intentar
imitar una fiesta con musica, bebidas y alimentos, cada uno desde su
propio hogar. Dentro de las videollamadas también se han adaptado
estrategias para ver peliculas en grupo compartiendo pantalla o todos
viendo simultineamente una pelicula.

Por otro lado, estas videollamadas también han sido utilizadas
para actividades académicas de los estudiantes, algunos ejemplos son
la asistencia a cursos, concretar trabajos, asignar tareas o distribuir
responsabilidades. Sin embargo, estas interacciones no son tan signi-
ficativas para ellos, manifestando inconformidad por las limitaciones
en las interacciones que se dan en la virtualidad, clasificindolas como
insuficientes, deshumanizantes o aburridas. “Yo no socializo con per-
sonas que no conozco de mis compafieros de clase virtualmente, con
las personas que socializo son porque estoy obligado especificamente
por mandato del profesor a hacerlo”, expresa uno de los entrevistados
(Callejas P, S. comunicacién personal, 14 de abril del 2021).

Los videojuegos, a su vez, también fueron una herramienta
utilizada por los estudiantes al inicio de la pandemia para buscar
alternativas a la socializacién, no solo con sus compaferos de clase,
sino con sus amistades (Canté ez al., 2021). Esto ha significado un
incremento y adopcién de hdbitos de juego a escala mundial, en
donde las personas han tendido a pasar mds horas de su dia jugando
videojuegos como forma de recreacién, relajamiento y socializacidn,
siendo los videojuegos que mds se popularizaron durante el periodo
de pandemia los multijugadores en linea (Jakob, 2021)

“Buscamos medios de socializacion que nos generen emociones
porque intentamos ocultar u opacar la frialdad de la virtualidad, la
presencialidad nos generaba emociones, lo intentamos ocupar por
medio de cosas que también nos generan emociones, o sea, cémo
generar un vinculo. Los juegos generan emociones, los juegos fueron
vitales para esta pandemia y para la socializacion en la virtualidad”.
(Callejas P, S. comunicacién personal, 14 de abril del 2021)
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Las redes sociales también han sido espacios en el que los es-
tudiantes han buscado socializar con sus companeros, mediante los
chats o las interacciones que hay en las publicaciones de cada uno
en Facebook, Instagram y WhatsApp, aun asi, estas interacciones
los estudiantes las sienten muy bdsicas y poco profundas, apoyando
lo dicho por Winocur (2006), Céceres et al. (2017) en relaciéon con
las caracteristicas distantes de las formas de relacionamiento virtual.
Durante el periodo de pandemia hubo un incremento del uso de
redes sociales y el niumero de horas que los usuarios le dedicaban
al dia, en Colombia durante el 2020 hubo un aumento del uso de
redes sociales equivalente al 11,4 % en relacidn con el 2019, siendo
uno de los paises de América Latina con mayor cantidad de usuarios
activos en redes sociales (Semana, 2021)

Las interacciones mds préximas se daban con aquellos con los
que se establecieron vinculos mds fuertes durante la presencialidad.
Sin embargo, aunque en un inicio fueron recurrentes, con el paso del
tiempo eran cada vez mds escasas. Esto ha ocasionado que las formas
de relacionamiento con los compafieros con los cuales ya se ha esta-
blecido un vinculo afiliativo, se vean limitadas solo al desarrollo de
actividades académicas, haciendo que los estudiantes vean la Univer-
sidad mds como una institucion para el desarrollo de tareas y labores
que para la socializacién y el crecimiento personal. Esto denota que
hay una predominancia de los vinculos académicos (Manzo, 2017)
y las formas de interaccién virtual entre el estudiante ha pasado de
ser socializaciones libres, impulsadas por la necesidad de compartir
con otro, a ser socializaciones formales o institucionalizadas, en las
que solo importa el desarrollo y cumplimiento de unos objetivos o
labores establecidas (Escalera, 2000).

“Las personas nuevas gue conozco ya no Son amigos, son personas
con las gue tengo que hacer trabajos. La virtualidad ha traido mucha
inmediatez, vamos a hacer este trabajo, aqui ahora y sale, entonces
ya no es una experiencia social, es un trabajo.” (Callejas P, S. comu-
nicacion personal, 14 de abril del 2021).

Al perderse el interés por el relacionarse con el otro se deja

de buscar el establecimiento de vinculos con nuevos compafieros,
aumentando el individualismo en el desarrollo de las actividades
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académicas y adoptando estrategias en las que hay un contacto mi-
nimo con el otro. Asi mismo, los estudiantes manifiestan que se les
ha dificultado concentrarse y mantenerse motivados, con mayores
tendencias a la procrastinacién, lo que les dificulta iniciar sus trabajos
y prefiriendo dejarlos para tltima hora. El estrés académico también
se hace presente, la falta de contacto con el otro focaliza la ansiedad
en el individuo, la socializacién ayuda a situarse en relacién con los
demads y a generar una red de apoyo que le ayuda al sujeto a manejar
el estrés. Sin embargo, ante la ausencia de estos elementos, los estu-
diantes son mds susceptibles a la aparicién de ataques de ansiedad
(Huarcaya, 2020).

“Aveces incluso las redes sociales me generan muchisima ansiedad,
en general es para mi es un esfuerzo muy grande meterme a Insta-
gram o Whatsapp, si es sobre todo para hablar con gente, Instagram
es facil meterme si es para mirar videos cualquiera, para mirar me-
mes y cosas asi, pero para hablar con la gente me genera muchisima
ansiedad, y no sé, casi que me tengo que preparar, destinar momen-
tos del dia en los que digo bueno, lo puedo hacer en este momento,
pues no sé, es todo un cuento para mi”. (Callejas P, S. comunicacién
personal, 14 de abril del 2021)

Es evidente cémo han cambiado la forma de interactuar de los
estudiantes debido al cambio del canal por el que se comunican. No
solo esto ha afectado la motivacién y el relacionamiento entre los
estudiantes, sino que, modifican las formas en cémo se percibe al
otro, qué tanta importancia se les da a las relaciones y c6mo el espacio
fisico y digital configura las formas de relacionamiento.

La socializacion se convierte entonces en un factor importante
dentro de la vida del universitario, proporciondndole herramienta
para solucionar las diferentes dificultades que pueden surgir en los
ambientes académicos, ademds de proporcionarle habilidades so-
ciales y empdticas para su desarrollo social y personal. La socializa-
cién se convierte en un factor de importancia para la satisfaccién y
la prevalencia del estudiante dentro de las instituciones educativas
(Cemalcilar, 2010).
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Conclusiones

La transicion de la educacién presencial a la virtual fue uno de los
cambios mds evidentes entre los periodos de prepandemia y pande-
mia, este cambio generd dificultades en la educacién y las formas de
relacionamiento entre los estudiantes. En el periodo de prepandemia,
los estudiantes le otorgaban una importancia a las relaciones e inte-
racciones con los pares, habia una facilidad para la conformacién de
vinculos y el desarrollo de las actividades académicas. Asi mismo los
espacios fisicos dentro y fuera de la universidad definfan las formas
de vinculacién entre los estudiantes dependiendo de las necesidades
y el tipo de actividad.

En el periodo de pandemia los espacios fisicos fueron rem-
plazados por espacios virtuales, tanto para el desarrollo de la educa-
cién como para la socializacién. Los estudiantes buscaron alternativas
para continuar comunicindose e interactuando con sus companeros
a través de redes sociales, plataformas de videollamada y videojuegos,
sin embargo, a medida que la pandemia avanzada, estas formas de
interaccién entraron en desuso, disminuyendo sus dindmicas socia-
les. Los estudiantes adoptaron estrategias mds individualistas para el
desarrollo de sus actividades académicas y mostraron poca participa-
cién en sus cursos, ademds, se hizo evidente la perdida de interés de
estos por mantener y generar socializacién, las cuales se ha limitado
Unicamente a un dmbito académico, en el cual, las relaciones que
surgen son unicamente mediadas por la tarea a realizar.

Las relaciones sociales entre estudiantes al interior de las
instituciones universitarias tienen mds importancia de lo que se les
amerita, las interacciones generan satisfaccion en los estudiantes, no
solo a nivel personal, sino con la institucién en la que se encuentra.
La reputacién e imagen de una institucién educativa se verd bene-
ficiada por la satisfaccién que los estudiantes tengan, por lo que
la sociabilidad entre estos es un elemento muy importante para la
imagen publica de las universidades y para la permanencia de sus
estudiantes (Easa & Bazzi, 2020). Durante esta investigacion se ha
demostrado cémo la sociabilidad se ha visto afectada como resultado
del aislamiento ocasionado por la pandemia, esto debe ser relevante
para las instituciones ya que al momento que se descuida la sociabi-

212



lidad entre los estudiantes, la satisfaccién de estos disminuye y con
ello su permanencia y la imagen y reputacién de la institucién

Esto repercute al dmbito empresarial y econémico en las insti-
tuciones, las cuales se encuentran inmersas en un mercado cada vez
mds competitivo y con diferentes alternativas para la educacién. Esto
incluso se ha visto en furor debido al aislamiento, cuando las personas
comenzaron a buscar actividades al interior de sus hogares con el
fin de subsanar y hacer mds llevadero el tiempo de encierro, orien-
tdndose incluso por la educacién. Las instituciones deben entonces
reestructurar y adaptarse lo suficientemente rdpido ante los cambios
y necesidades que el medio demanda con innovacién, calidad y res-
pondiendo a los cambios sociales, generando beneficios e interés en
la comunidad y manteniéndose en buena relacién a corto y largo
plazo con y entre sus actores institucionales (Araya & Rivera, 2021).

Se debe destacar la relevancia que tiene la conformacién de vin-
culos entre los estudiantes como factor protector de su salud mental
y de los riesgos psicosociales. Carmona ez al. (2014) sostiene que los
relacionamientos entre los estudiantes permiten la construccién de
redes de apoyo que brindan estrategias de afrontamiento para las
dificultades de la vida. En el caso particular de su investigacién, los
estudiantes con conductas suicidas con vinculos afectivos satisfacto-
rios poseen la ventaja de contar con redes de apoyo que les brindas
proteccién en contra de este tipo de tendencias.

Es importante que las instituciones educativas se preocupen y
busquen alternativas y programas para fomentar la sociabilidad y la
construccién de vinculos entre sus estudiantes. Aun asf, la reputacién,
la imagen publica, la competitividad del mercado y los beneficios
econémicos no deberia ser la razén principal por la cual se esmeren
por mantener los relacionamientos. Deberfan ser, entonces, el bien-
estar y las ventajas que esto tiene para el desarrollo académico y social
de los estudiantes, ademds de fomentar redes de apoyo, motivacion,
permanencia y experiencias més gratificantes durante la carrera uni-
versitaria. Por lo tanto, la promocidn, prevencién y proteccién de la
salud mental y de la sociabilidad de los actores institucionales debe-
rdn ser una prioridad para las instituciones educativas invirtiendo y
capacitando en las dreas de bienestar, orientacién universitaria y de
atencién psicoldgica (Cobo ez al., 2020).

La responsabilidad de la sociabilidad no solo es de las institucio-
nes educativas, también en gran medida es deber de los estudiantes
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mantener y cuidar de ella. Sin el esfuerzo de estos, por mucho que
las instituciones presten espacios y actividades que fomenten la cons-
truccién de vinculos, la sociabilidad no podréd desarrollarse. Durante
los periodos de crisis o pandemia el estudiante deberd esforzarse mds
para hacerse cargo de sus propios vinculos y amistades, y debe buscar
el mantenimiento del contacto con ellos, ya que la facilidad que la
presencialidad prestaba para el contacto constante no estd presente.

Se han identificado diferentes formas en que los estudiantes
socializaban durante la virtualidad, muchas de estas, a pesar de que
no fueran tan significativas como podrian ser en la presencialidad,
ayudaban al mantenimiento del vinculo. Lastimosamente, la gran
mayorfa de estos reforzadores de los vinculos fueron desapareciendo
a medida que avanzaba la pandemia por la falta de constancia del
estudiante.

La investigacién aqui mostrada pretendié recolectar los re-
latos de los estudiantes con el fin de comprender esas diferencias
establecidas entre dos periodos de tiempo y sus consecuencias en
la sociabilidad. Se sugiere ampliar estos hallazgos a un periodo de
postpandemia, de modo que se evalie cémo la adopcién de esas
costumbres individualistas y no cooperativas de la virtualidad han
podido llegar a afectar a corto o largo plazo el regreso a las aulas de
clase presenciales, asi mismo, una muestra mds amplia proporcionaria
informacién més detallada. Es importante entonces continuar inves-
tigando sobre las consecuencias de los cambios o transformaciones
de la sociabilidad, no solo de los estudiantes o durante los periodos
de crisis o pandemia, sino observar cémo los factores que modelan
las costumbres y comportamientos del hombre cambian de forma
significativa las maneras en las que se relaciona.
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Autoeficacia académica
en adultos universitarios

con trastorno por déficit de
atencion e hiperactividad

Yuleydy Palacios Medina
Cecilia Maria Diaz Soto
David Andrés Montoya Arenas

Resumen

Los trastornos del neurodesarrollo y su relacién con los
procesos de aprendizaje es un tema de estudio y de interés
para la psicopedagogia. El objetivo de la investigacién con-
sistié en determinar la autoeficacia académica en hombres y
mujeres adultos universitarios con Trastorno por Déficit de
Atencién e Hiperactividad (TDAH). El disefio metodolé-
gico fue de enfoque cuantitativo de disefio no experimental,
con alcance descriptivo, transversal y prospectivo, incluyé
una muestra no probabilistica de 119 adultos universitarios
(61 hombres y 58 mujeres), quienes respondieron el Cues-
tionario Auto informado de Cribado del TDAH (ASRS
V1.1.), la Escala de Autoeficacia Académica VM, la Escala
de Impulsividad Plutchick, el Inventario de Ansiedad de
Beck (BAI), el Inventario de Depresién de Beck (BD-II),
los criterios DMS 5 para TDAH y los criterios del CIE-10
para el TDAH. Los resultados mostraron que el tener diag-
néstico TDAH en hombres y mujeres adultos con ausencia
de comorbilidad con ansiedad, depresién e impulsividad
no se relaciona con dificultades en la autopercepcién de la
autoeficacia académica.

Palabras clave: Autoeficacia académica; Ansiedad; Depre-

sién; Impulsividad; Déficit de atencidn e hiperactividad.
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Introduccion

El Trastorno por Déficit de Atencién e Hiperactividad (TDAH) es
considerado un problema en el desarrollo neuropsicobiolégico que
afecta el presente y futuro de las personas con esta patologia, en el que
se ven implicadas ademds algunas funciones neurocognitivas, tales
como las funciones ejecutivas (Vicario-Hidalgo y Sdnchez-Santos,
2014, p. 610). “El manual diagndstico y estadistico de los trastor-
nos mentales (DMS-5°) sugiere que el TDAH estd presente en la
mayorfa de las culturas con una prevalencia de aproximadamente el
5% de los ninos y el 2,5% de los adultos” (Asociacién Americana de
Psiquiatria, 2014, p. 61).

Segin Romo ez al. (2018), la alta prevalencia del TDAH depen-
de de factores ambientales y neurobioldgicos en la infancia, lo que se
ha estimado que puede ser hasta del 5,6% de la poblacién general,
siendo mds frecuente el diagndstico en hombres que en mujeres. “La
prevalencia de TDAH en escolares (6-11 anos) en Lima se encuentra
entre 10,7 y 22,3%, con una distribucién de subtipos combinado, in-
atento e hiperactivo” (Segovia, 2017, p. 70). De acuerdo con lo inves-
tigado por Ricardo-Ramirez ez a/. (2015) en un estudio acerca de las
caracteristicas sociodemogréficas y los trastornos mentales de ninos
y adolescentes de consulta psiquidtrica, informa que el TDAH estd
presente entre el 30-50% de nifios colombianos que son remitidos
a clinicas de atencién psicoldgica, neuroldgica y psiquidtricas. Esta
remisién tan alta y quizds cuestionable ha sido un tema de interés
en el pais, por lo que se identificaron diferentes estudios orientados
al diagnéstico y reporte de prevalencia con esta condicién clinica en
poblacién infanto-juvenil.

Dicho lo anterior, uno de los primeros estudios realizados en
nifios colombianos con el fin de evaluar la prevalencia del TDAH
fue en la ciudad de Medellin (Colombia); en el que se determiné la
distribucién del trastorno de acuerdo con su distribucién por sub-
tipo, tipo de institucién, grupo de edad y estrato socioecondmico.
Se encontré que la prevalencia era del 20,4% y del 15,8 % si solo
se consideraban los nifios con un coeficiente intelectual de 80 o
superior. El subtipo combinado fue el mds frecuente, con 9,6 %.
En las escuelas publicas fue del 16,2 %, privadas del 15,3 %, grupo
de edad de 7-11 anos 16,9 %, 12-17 afos 14,2 %, varones 20,9 %,

225



mujeres 10,1 %; bajo 14,7 %, medio 17,4 % y nivel socioeconémico
alto 10,7 %, con una razén de prevalencia hombre a mujer de 3.88
a 1 (Cornejo ez al., 2005, pp. 720-721).

Respecto a la prevalencia de los subtipos de TDAH segtin el
manual de DSM-5 y los distintos autores revisados, la mayoria coin-
ciden en la mayor prevalencia del TDA-C, seguido del predominan-
temente inatento y subtipo hiperactivo impulsivo. Los varones estdn
mis afectados que las nifias, aunque esta diferencia se va acortando
con un incremento cada vez mayor en la identificacién de ninas;
finalmente, se encontré que la prevalencia més alta se presentd en
el rango de edad de 6-9 anos (Cardo y Servera, 2005, pp. 13-14).

Seguidamente, el estudio sobre la prevalencia del TDAH en
colegios publicos y privados de la ciudad de Bogotd, demostré que
las prevalencias por subtipos fueron: 0,8 % para el hiperactivo, 2,5 %
para inatento y 2,4 % para el combinado, ratificando la relacién sig-
nificativa (p=0.00) con el género masculino en el grupo general y los
subtipos hiperactivo y el combinado; Adicionalmente, se evidenci6
una predominancia del género femenino en el subtipo inatencién,
ademds que solo nueve de los ninos diagnosticados estaban recibien-
do algun tipo de tratamiento (Vélez e al., 2008, pp. 9-11)

Por otro lado, la prevalencia de diagnéstico TDAH en adultos
es poco reportada o no se tienen datos precisos, sin embargo, se
evidencian algunos estudios en los que mencionan que puede ser
aproximadamente un 3,5% de la poblacién universitaria, sin em-
bargo, se debe hacer la aclaracién de que los resultados pueden estar
sesgados, debido a que la mayoria de los participantes eran mujeres,
casi el 90 %, pues generalmente las mujeres tienen un indice de pre-
valencia de TDAH menor que al de los hombres y solo se valoré en
un contexto especifico. (Shen ez al., 2018, p. 294)

De igual modo, en una investigacién basada en la Encuesta
Nacional de Salud Mental (ENSM), Gémez-Restrepo ez al. (2016),
buscaron profundizar en la realidad de la salud mental de los ninos,
adolescentes y adultos en Colombia. El objetivo de este estudio fue
determinar la prevalencia y los factores asociados de los trastornos
en los dltimos 30 dias y los tltimos 12 meses. Gémez ez al. (2016),
encuentra una prevalencia del 2,3% en el tltimo mes y el 3% en
los tltimos 12 meses. En los subtipos de TDAH se obtuvo que en el
tltimo ano es mds frecuente el subtipo hiperactivo (1,7 %), seguido
del inatento (1,1 %) y el mixto (0,3 %).
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En el caso de los adultos con este diagnéstico “se ha encontra-
do una relacién estrecha con los hdbitos de beber alcohol, fumar,
ansiedad, depresién y comportamiento suicida, dentro de este se
incluye las acciones de ideacién, planeacién e intentos de suicidio”
(Shen ez al., 2018, p. 295). Ademds, la persistencia de los sintomas
de TDAH en el adulto es considerada un problema, debido a que el
40 % de estas personas siguen manifestando problemas en relaciéon
con las variables que son evaluadas en la adultez. Es decir que, aunque
se produzca una reduccién de los sintomas principales del TDAH,
especialmente en los problemas cognitivos y la labilidad emocional,
los adultos que fueron diagnosticados en la infancia seguirdn presen-
tando sintomas. (Casas ez al., 2013, p. 650)

Segtn Romo ez al. (2018), los estudiantes con TDAH tienen
mds probabilidad de presentar dificultades financieras, repetir pe-
riodos académicos en la universidad, es decir, que el TDAH en la
infancia se asocia con un mayor riesgo de bajos resultados académi-
cos que persisten en la edad adulta; cuando esta etapa se relaciona
con las comorbilidades como la ansiedad, labilidad emocional, y los
ausentismos laborales (dias libres, cognicién deteriorada e interac-
ciones sociales).

A medida que se hace la transicién a la vida adulta se experi-
mentan cambios de habitos y crecen las demandas; la persona con
TDAH presenta dificultades si no trata este trastorno durante su vida,
estas dificultades suelen ser: riesgo a tener otros trastornos, problemas
sociales y de relaciones de pareja, dificultades laborales con un mayor
indice de desempleo, accidentes de trdnsito, incluso tener una muerte
prematura (Martinez , 2019, p. 74; Ricardo ez al., 2015., p. 118).

El comportamiento de las personas, segiin Bandura (1987), pue-
de predecirse por las creencias que las personas tienen acerca sus pro-
pias capacidades, esta autopercepcion, también llamada autoeficacia,
influye en la eleccién de tareas, actividades y planteamiento de metas
u objetivos, asi como en el esfuerzo y la perseverancia que las personas
despliegan cuando enfrentan desafios e incluso cuando experimentan
reacciones emocionales ante situaciones dificiles (Vera ez a/., 2011).

El estudio de la influencia del género, en el contexto de autoe-
ficacia académica, resulta interesante al partir de que las expectativas
de autoeficacia constituyen uno de los principales determinantes de
las diferencias académicas y la toma de decisiones profesionales (Ban-
dura, 2000). De acuerdo con Gutiérrez y Landeros (2018) algunas de

227



estas diferencias son el resultado de los procesos de socializacién que
lleva a mujeres y hombres a diferentes percepciones sobre las tareas,
actividades, estudios y ocupaciones mds apropiadas para cada género.
Por otro lado, la autoeficacia académica en nivel medio en estudiantes
universitarios depende de la cantidad de asignaturas no aprobadas,
el promedio que se haya obtenido en el bachillerato y el promedio
del semestre universitario anterior (Herndndez, 2018). Incluso la
autoeficacia académica depende del contexto y de la motivacion hacia
las metas escolares que el estudiante se haya propuesto.

En otro estudio se describieron los indicadores de déficit de
atencién e hiperactividad y las competencias de investigacién en
estudiantes de primer ingreso a educacién superior en la carrera de
Psicologfa en una muestra de 41 estudiantes (26 mujeres y 15 hom-
bres), con promedio de edad de 19.5 afios, evidencidndose que la
dificultades asociados al diagnéstico de deficit de atencién e hiperac-
tividad continuan presentdndose en la poblacién universitaria, des-
cartando la afirmacién de que esta problemdtica solo se evidenciaba
en la etapa de educacién bdsica y secundaria (Granados ez al., 2016).

Recientemente, Martinez (2019) menciona que el TDAH no
es exclusivo de la edad infanto-juvenil, estimdndose una persistencia
del 40-60 % en la edad adulta, de modo que entre 2,5 y 5% de los
adultos contintian presentando este trastorno. La adolescencia es una
etapa en la que se producen grandes y continuos cambios y que se
asocia con una menor adherencia al tratamiento, una mayor vulne-
rabilidad a la aparicién de problemas académicos, mds conductas de
riesgo, el inicio en el consumo de sustancias y la aparicién de otros
trastornos comérbidos. Se produce también la transicién a los servi-
cios o unidades de adultos, siendo necesaria una mayor coordinacién
entre los servicios infanto-juveniles y de adultos para asegurar una
continuidad de la intervencién en una etapa de la vida en la que el
paciente es especialmente vulnerable.

Con relacién a las afectaciones cognitivas del TDAH en los
adultos, algunas investigaciones evidencian inmadurez cerebral res-
pecto a las conexiones frontoestriatal, frontocerebelosa y frontopa-
rietotemporal en los nifios y adultos con diagndstico de TDAH; se
ha notado diferencias entre los nifos y adultos en el grosor de las
trayectorias corticales en personas con TDAH desde la infancia, al
igual que el retraso en la maduracién prefrontal (Friedman y Rapo-
port, 2015).
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Por otro lado, se ha demostrado que, en zonas asociadas a las
funciones del control atencional, regulacién emocional y motivacién,
presenta afectaciones en la materia gris de los adultos con TDAH
(Proal et al., 2011).

Los déficits neuropsicoldgicos presentan afectaciones en las re-
des frontoestrial, dorsolateral y frontoparietal, y las fallas son en el
control inhibitorio motor, atencién sostenida, memoria de trabajo,
planificacién y flexibilidad cognitiva. La percepcién y estimacién del
tiempo son otras de las funciones que se ven implicadas en el TDAH.
También se identificé que afecta la estructura paralimbica orbitome-
dial y la frontolimbica ventromedial, es decir, que hay dificultades en
el retraso de la recompensa y la motivacién (Rubia, 2011).

En términos de educacién superior, los adultos con TDAH no
logran terminar el bachillerato o ingresar a la universidad debido a
la influencia negativa que tiene este trastorno en el desempeno aca-
démico (Barkley, 2015). Algunos autores manifiestan que es dificil
precisar la prevalencia del TDAH en adultos universitarios debido a
los criterios utilizados para el diagndstico de este trastorno (Frazier
et al., 2007). Sin embargo, algunos articulos estudian los aspectos
psicométricos del ASRS.1.1, el cual es un instrumento de cribado
de TDAH para el adulto, disenado por la OMS, que muestra un
nivel de consistencia interna aceptable y validez de constructo en
esta poblacién (Gray ez al., 2014).

Los adultos con TDAH obtienen bajo desempeno académico
desde el inicio de la vida escolar, especialmente cuando se trata de ter-
minar cursos obligatorios y finalizan con menos frecuencia sus estu-
dios de nivel superior (Cardo y Pamias, 2014). Ademds, tienen menos
motivacién y concentracién, bajo procesamiento de datos, manejo y
administracién del tiempo y dificultades para la conceptualizacion
(Gormley ez al., 2018; Cervantes ez al. 2018). Adicionalmente, existe
la posibilidad de que un bajo desempefio escolar permanente pueda
anticipar que los estudiantes incursionen en el consumo de sustancias
toxicas y en conductas asociales (Bachman ez 4/ 2011).

Teniendo en cuenta la literatura cientifica revisada se identifica
la necesidad de determinar si la autopercepcion de la autoeficacia
académica se ve afectada en adultos universitarios con trastorno por
déficit de atencion e hiperactividad estableciendo diferencias entre
hombres y mujeres con esta condicién clinica.
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Metodologia

Esta investigacién es de enfoque cuantitativo de disefio no experi-
mental, con alcance descriptivo, transversal y prospectivo. Muestreo
no probabilistico, seleccionada por disponibilidad. Los criterios de
elegibilidad fueron: estudiantes con una edad de 18 afios en adelante,
radicados en la ciudad de Medellin, que cumplieran criterios clini-
cos para el diagnéstico de TDAH vy se encontraran académicamente
activos. Los instrumentos de medicién fueron: Cuestionario Auto
informado de Cribado del TDAH (ASRS V1.1.) (Pedrero y Puerta,
2007), Escala de Autoeficacia Académica VM: se trata de una encues-
ta tipo Likert de 12 items relacionados con conductas académicas;
a partir de la cual el encuestado responde en una escala de 0 a 10, el
valor final se obtiene sumando la puntuacién de cada item. Escala
de Impulsividad Plutchick: los items preguntan a la persona acerca
de su tendencia a involucrarse en conductas impulsivas, las cuales
reflejen pérdida de control; los items se refieren a la planeacion, a
los gastos impulsivos, a la sobrealimentacién, al control emocional
y al conductual (Pdez e al., 1996). Inventario de Ansiedad de Beck
(BAI): es una escala que mide de manera auto informada el grado
de ansiedad. Estd especialmente disenada para medir los sintomas de
la ansiedad; en particular, los relativos a los trastornos de angustia o
panico y ansiedad generalizada, de acuerdo con los criterios sintomé-
ticos que se describen en el DSM (Sanz, 2011). Inventario de De-
presion de Beck (BDI- II): es un autoinforme que proporciona una
medida de la presencia y de la gravedad de la depresién en adultos y
adolescentes de 13 afios o mds (Sanz, 2011). Criterios DSM 5 para
TDAH, Ciriterios CIE-10 para TDAH: esta prueba estd basada en
los criterios postulados en la Clasificacién Estadistica Internacional
de Enfermedades y Problemas Relacionados con la Salud (CIE-10).

Estudio de riesgo minimo de acuerdo con la resolucién 8430 de
1993 y se realizé cumpliendo con las disposiciones éticas y bioéticas
de la Ley 1090 de 2006 la cual regula el ejercicio de la psicologia en
Colombia. Se incluyeron los participantes que firmaron el consen-
timiento informado.
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Resultados

A continuacidn, se describen los resultados del presente estudio; en
la tabla 1 se observa la distribucién de las caracteristicas sociodemo-
gréficas de los estudiantes universitarios de la ciudad de Medellin,
entre las cuales se pregunté el sexo, la edad, la universidad donde
estudia y el semestre académico.

Tabla 1. Caracteristicas sociodemograficas de 119 estudiantes
universitarios de la ciudad de Medellin.

N %
Sexo
Mujer 58 48,7
Hombre 61 51,3
Universidad
USB 22 185
UDEA 21 17,6
EAFIT 10 84
UPB 66 555
Semestre Académico
Segundo 27 22,7
Tercero 24 20,2
Quinto 2 17
Sexto 26 21,8
Séptimo 7 59
Octavo 9 76
Noveno 16 134
Décimo 8 6,7
Edad en afos MD (DS)
Hombres 219 (4.8)
Mujeres 20,7 (4,5)

MD: media. DS: desviacién estandar.
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El tamano de la muestra fue de 119 estudiantes universitarios,
de los cuales el 51,3 % fueron hombres y el 48,7 % fueron mujeres,
notdndose la homogeneidad que hay en relacién con el nimero to-
tal de la poblacién. Con relacién a la edad se puede observar que
los estudiantes tienen uniformidad en los datos debido a que los
hombres tiene 21,9 de media con una desviacién estdndar de 4,8, y
las mujeres se encontraron en una media de 20,7 y una desviacion
estindar de 4,5.

La mayor parte de la poblacién encuestada fue de la Univer-
sidad Pontificia Bolivariana de la ciudad de Medellin (UPB) con
un 55,5 %, siguiéndole la Universidad de San Buenaventura (USB)
con un 18,5%, con un 17,6 % de la Universidad de Antioquia vy,
finalmente, la Universidad EAFIT con un 8,4 %. En relacién con
el semestre académico se destaca que la mayoria de los encuestados
estaban cursando el segundo semestre con un 22,7 % de respuesta,
siguiendo el sexto semestre con un 21,8 % y el tercero con un 20,2 %.

Respecto a los sintomas clinicos en hombres y mujeres, se en-
contrd que hay criterios para el diagnéstico de TDAH dado que el
punto de corte es 12. Si bien hay criterios clinicos de ansiedad tanto
en hombres como mujeres, estos no son clinicamente significativos
para realizar el diagnéstico de ansiedad puesto que el punto de corte
es 21. En la depresion, aunque su punto de corte minimo es de 13
de acuerdo con el Inventario de Depresién de Beck 11, en hombres
y en mujeres se encontré criterios clinicos para el diagndstico de este
trastorno mental, destacando los hombres con una media de 16,9.
Respecto a la impulsividad, en los hombres se encontré con una me-
dia de 19,9 acercdndose al punto de corte, el cual es 20, sin embargo,
las mujeres cumplen con los criterios clinicos para el diagnéstico
con una media de 20,2. En el caso de la autoeficacia académica los
hombres obtuvieron una puntuacién de 7,5 y las mujeres de 7,7,
esto quiere decir que aunque las puntuaciones son homogéneas, son
correspondientes al limite de puntuacién de la académica, el cual es 7.
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Tabla 2. Sintomas clinicos en estudiantes Universitarios.

Mujeres (n58) Hombres (n61)
MD (DS) MD (DS)

TDAH 14,3 4.4 12,0 56
Ansiedad 173 12,3 15,6 119
Depresion 169 1,7 135 94
Autocontrol 72 35 6,7 3,2
Planeacion 75 21 17 2,0
Conductas fisioldgicas 18 11 20 13
Actuacion espontanea 3,7 17 3,6 18
Impulsividad 20,2 49 199 53
Autoeficacia académica 7 11 75 10
Comunicacion 70 15 70 17
Atencion 76 15 73 12
Excelencia 8,4 10 8,0 12

Nota. MD: media. DS: desviacién estandar. Datos descriptivos relacionados con
sintomas clinicos de déficit de atencidn e hiperactividad, ansiedad, depresién e
impulsividad y la autoeficacia académica diferenciado por hombres y mujeres en

una muestra de 119 estudiantes universitarios de la ciudad de Medellin.

A continuacidn, en la tabla 3 se describen los resultados de
TDAH con relacién a los sintomas clinicos (impulsividad, ansie-
dad, depresién) en hombres y mujeres universitarios de la ciudad

de Medellin.
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Tabla 3. Datos de poblacion con TDAH y sin TDAH en relacién con
sintomas clinicos de impulsividad, ansiedad y depresién.

SinTDAH (%) ConTDAH (%)  Total (%)
No impulsividad 19(866%)  15(395%) 34  557%
Impulsividad 4(174%)  23(605% 27  443%
Total 100%

Baja 19 (826%) 26 (684%) 45  738%
o Moderada ~ 3(130%)  10(263%) 13  21.3%
nsieda

Hombres Alta 1(4,3%) 2(63% 3 49%

Total 100%
Baja 19 (826%)  25(658%) 44  721%
_— Moderada 4 (174%)  8(211%) 12 19.7%
epresion
P Alta 0(0.0%) 5(132%) 5  820%
Total 100%
No impulsividad 7(683%  18(391% 25  431%
Impulsividad 5(417%  28(609% 33  56.9%
Total 100%
Baja 10(833%)  30(652% 40  69.0%
e Moderada  1(83%)  12(261% 13  22.4%
nsieda
Mujeres Alta 1(8,3%) 4 (8,7%) 5 8,6%
Total 100%
Baja 8(66.7%)  34(739%) 42 724%
_— Moderada 2 (16,7%) 487% 6 103%
epresion
P Alta 2067%  8(74% 10  172%
Total 100%

En el presente estudio se observa que el 55,7 % de los hombres
presentan criterios para no impulsividad y las mujeres 43,1 %; al
relacionar este criterio con la presencia de TDAH se encontré que
el 39,5% de los hombres y el 39,1 % de las mujeres tienen criterio
diagnostico para este trastorno. Por otro lado, el 44,3 % de los hom-
bres y el 56,9 % de las mujeres tiene impulsividad, al relacionarse
con el trastorno por déficit de atencién e hiperactividad se evidencia
que el 60,5 % de los hombres y el 60,9 % de las mujeres presentan el
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trastorno. También en este estudio se puede observar que el 73,8 %
de los hombres y el 69,0 % de las mujeres tienen ansiedad baja, al
relacionarla con la presencia de TDAH se encontré que el 68,4 %
de los hombres y el 65,2 % tiene este trastorno.

Por otro lado, el 21,3 % de los hombres y el 22,3% de las
mujeres presentan ansiedad moderada, al relacionarse con el TDAH
el 26,3 % de los hombres y el 26,1 % de las mujeres tienen TDAH.
Finalmente, el 4,8 % de los hombres y el 8,6 % de las mujeres tiene
ansiedad alta, al relacionar este criterio con el TDAH se encuentra
que el 8,4% de las mujeres y el 5,2% de los hombres tiene criterio
diagnéstico para el trastorno por déficit de atencién e hiperactividad.

En el 72,1% de los hombres y el 73,9 % de las mujeres se
encontré depresion baja, relacionado con TDAH se evidencia que
el 73,9 % de las mujeres y el 65,8 % de los hombres tienen criterios
para el trastorno. En cambio, en la depresién moderada se observa
que el 19,7 % de los hombres y el 10,3 % de las mujeres la presenta;
en relacién con el TDAH, el 8,7 % de las mujeres y el 21,1 % de los
hombres tienen presencia del trastorno, y por tltimo en el criterio de
depresion alta se evidencié que el 8,2% de los hombres y el 17,2%
de las mujeres tienen presencia de esta; una vez relacionada con el
TDAH se observé que el 17,4 % de las mujeres y el 13,2 % de los
hombres tienen trastorno por déficit de atencién e hiperactividad.

Discusion

El objetivo del presente estudio era determinar la autoeficacia aca-
démica de los adultos universitarios con trastorno por déficit de
atencién e hiperactividad diferenciado entre hombres y mujeres,
encontrindose que los pardmetros de la autoeficacia estdn dentro
de los pardmetros de la normalidad, por lo tanto, al tener criterios
clinicos para el TDAH no se observan relacionadas con este aspecto
tanto en hombres como en mujeres.

Si bien en la literatura hay diferencias entre hombres y muje-
res con TDAH en cuanto al rendimiento académico (Ferrufino y
Gismodi 2022), en el presente estudio, donde se muestran criterios
diagndsticos para el trastorno, no se observa una relacién que afecte
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la autoeficacia académica de la poblacién. Es decir que, frente a
situaciones estresantes que surgen en la vida cotidiana (Bandura,
1987; Bandura, 2006) las mujeres y los hombres con TDAH tienen
la misma capacidad para organizar y ejecutar actividades, alcanzan-
do el rendimiento deseado, teniendo en cuenta que las expectativas
que se establecen a la hora de lograr un objetivo pueden estar in-
fluenciadas por logros que hayan obtenido en el pasado, los estados
emocionales, los juicios de valor y el desempeno que hayan visto en
otros (Bandura, 1987; Gonzdlez y Tourdén, 1992; Rodriguez ez al.,
2006; Suarez-Montes y Diaz, 2015)

Uno de los principales hallazgos fue que, en relacién con los
sintomas clinicos para el TDAH, tanto hombres como mujeres tie-
nen criterio diagnéstico. Si bien en la ansiedad no hay diferencias
significativas entre hombres y mujeres, también prevalece la ansiedad
en ellas. Ademds, en la depresidn, se encontré que esta tiene mayor
puntuacién en mujeres, determinando que en los sintomas clinicos
de la poblacién relacionados con ansiedad, depresién y trastorno por
déficit de atencién e hiperactividad prevalece en las mujeres. Hallaz-
gos que se relacionan los cos referenciados por LaCount ez a/. (2018).

En relacién con la impulsividad, los hombres y mujeres no
tienen diferencias significativas, sin embargo, se encontré que las
mujeres se destacan al reaccionar de forma inesperada y desmedida
ante una situacién extrema. En factores relacionados con la impul-
sividad, como el autocontrol, se evidencié que las mujeres tienen
mayor capacidad de autorregularse en relacién con las emociones,
comportamientos y pensamientos, siendo la autorregulacion de los
estudiantes un gran desafio tanto en lo personal como social, pues-
to que en esta etapa el déficit inherente de la autorregulacién del
TDAH se intensifica (Barkley ez /., 2006; Fleming y McMahon,
2012; Garello y Rinaudo, 2013). Las mujeres se destacan en las
conductas fisioldgicas y la actuacién espontdnea, sin embargo, los
hombres tienen mayor capacidad para planear, es decir anticipar la
forma adecuada de ejecutar una tarea o alcanzar una meta especifica
(Ramos et al., 2006; Ramos-Galarza y Pérez, 2015).

Al analizar y evidenciar las comorbilidades de autoeficacia
académica con la ansiedad, depresién, impulsividad y sintomas de
TDAH, se encuentra que la poblacién no presenta criterios clinicos
para estos aspectos psicoemocionales. Entre mujeres y hombres no
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hay diferencias significativas en autoeficacia académica, sin embargo,
las mujeres presentan una mejor puntuacién en el factor de comu-
nicacién, es decir, “expresar ideas con claridad, hacer comentarios y
aportaciones pertinentes, en caso de desacuerdo ser capaz de entablar
un didlogo con los profesores y sentirse bien con su desempeno cuan-
do se habla enfrente de una clase o grupo de gente” (Blanco ez al.,
2012). En el factor de atencidn se evidencia, tal como cité Blanco et
al. (2012), que las mujeres tienen mayor capacidad de escuchar con
atencion al docente cuando aclara inquietudes de un companero,
sus preguntas o aportaciones, ademds de poner atenciéon cuando un
compafiero o docente expone un tema.

Adicionalmente, Castro-Montoya (2022) reporta que estudian-
tes que poseen elevados niveles de autoeficacia, tienden a presentar
niveles altos de atencién; por el contrario, aquellos que presentan
una creencia negativa hacia si mismos, con frecuencia presentan
problemas relacionados con este proceso cognitivo. Finalmente, en
la excelencia, en contraste con el estudio de Blanco ez 2/ (2012), se
encontr6 que las mujeres propenden a cumplir con las tareas que se
les asignan, a entregar puntualmente los trabajos que se les solicitan,
a prepararse para los exdmenes, y a ser cumplidas con la asistencia.

Teniendo en cuenta los factores de la autoeficacia académica,
podemos concluir de esta que, aunque tiene una puntuacién homo-
génea entre hombres y mujeres, incluyendo sus factores asociados,
estos no afectan en su totalidad la autoeficacia, sino que puede mejo-
rar el logro académico tal y como lo presenta el estudio de Cervantes
et al. (2018).

El presente estudio se focaliz6 en la presencia de TDAH tanto
en hombres como en mujeres adultos universitarios, y es justo esa
muestra la que le otorga importancia, pues en investigaciones ante-
riores se focaliza principalmente en hombres, Gémez ez al. (2016).
Una de las limitaciones de esta investigacién, que a su vez deja el
camino expedito para nuevas aproximaciones, es que, al ser un estu-
dio observacional, no es posible generalizar los datos.
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Resumen

De la reflexién acerca de la situacién actual de salud asocia-
da a la enfermedad SARS-CoV2, surgen interrogantes de
cémo se ha transformado la ensefianza y el aprendizaje en
el contexto de educacién superior; especialmente, emergen
preguntas con relacién a los procesos motivacionales en
la poblacién estudiantil. Estas reflexiones llevaron a plan-
tear un ejercicio investigativo con el siguiente objetivo:
comprender los procesos motivacionales en un grupo de
estudiantes de pregrado de una universidad privada de la
ciudad de Medellin y los cambios de estos procesos ante
los efectos educativos ocasionados por la emergencia sani-
taria. Se opt6 por un enfoque cualitativo y un disefio de
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Investigacién Accién Participativa (IAP). Los instrumentos utilizados fueron
la entrevista semiestructurada y los grupos focales, ambos permitieron el acer-
camiento a 110 estudiantes de pregrado y 12 docentes. Entre los resultados de
la investigacién resaltan variables personales y contextuales que favorecen u
obstaculizan la motivacién de los estudiantes en tiempos de aislamiento social,
confinamiento, distanciamiento social y educacién mediada por la virtualidad.

Palabras clave: Contexto de educacién superior; Motivacién; Pandemia; Psi-
cologfa educativa; Salud mental; Virtualidad.

Introduccion

Uno de los propésitos de la psicologia educativa es aportar al de-
sarrollo humano de la poblacién estudiantil y reconocer la salud
fisica y mental de los estudiantes en los diversos contextos educativos
(Andrade ez al., 2020). La motivacién ha sido uno de los objetos
de estudio de este campo de la psicologia, pues la presencia de este
proceso tiene una relacién directa con el desempefio académico, la
permanencia estudiantil y la adaptacién a los procesos formativos
(Espinoza y Chunga, 2020; Galindo y Vela, 2020). Por ello, en la
presente investigacién se considerd necesario propiciar una apro-
ximacién a las respuestas académicas y psicoldgicas de estudiantes
universitarios ante el confinamiento, el aislamiento social y la edu-
cacién mediada por la virtualidad, con el propésito de comprender
los cambios en los procesos motivacionales.

La actual pandemia a causa del SARS-CoV2, conocido como
coronavirus 0 SARS-CoV2-19, ha puesto en riesgo no solo la salud
fisica, sino también la salud mental de los estudiantes. El aislamiento
obligatorio ha generado incertidumbre y ha incrementado los niveles
de ansiedad, depresién y estrés (Buitrago e al., 2021; Ramirez ez
al., 2020): aspectos que han tenido un efecto en los modos de ser
estudiante y enfrentar el alcance de las competencias académicas
(Expésito y Marsollier, 2020; Valdivieso ez al., 2020).

La pandemia gener6 el cierre de empresas, instituciones edu-
cativas, preescolares, almacenes y tiendas, haciendo que las personas
trabajaran y estudiaran desde sus casas, lo que a su vez demandé
cambios en la rutina y en formas tradicionales de socializacién, as-
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pectos que podrian ser detonadores de estados de estrés en el ptblico
estudiantil (Shahil ez 2/, 2020). Cambiar las dindmicas cotidianas
puede afectar la estabilidad emocional y los comportamientos de los
ciudadanos (Andrade-Mayorca ez al., 2020); asimismo, se puede ver
afectado el desarrollo y la salud mental.

Ante este panorama, disciplinas de las ciencias sociales, de la
educacién y de la salud han centrado su interés en el contexto uni-
versitario, directamente, en la poblacién estudiantil. La separacién
de los miembros de la familia, la pérdida de autonomia, la incer-
tidumbre de contagiarse o no, las fallas en el sistema de salud, la
falta de recursos, la desinformacién o falsa informacidn, la escasez
econdmica, la frustracién, entre otros, pueden ser elementos estre-
sores que tienen impacto en la vida de los estudiantes universitarios
(Shahil ez al., 2020).

Esta situacién ha generado afectaciones en distintos niveles:
en el psicolégico con la aparicién de emociones y de angustia, es-
trés, incertidumbre, temor al contagio; a nivel grupal, se produjeron
cambios en las relaciones interpersonales y nuevas formas de orga-
nizacién. Todo ello, en el marco de una situacién que también ha
repercutido a escala global, en especial entre las relaciones con los
continentes, teniendo que cerrar fronteras y limitando no solo el paso
de las personas, sino también del comercio (Buitrago-Ramirez ez al.,
2021). Lo anterior ha ocasionado que el estudiante se cuestione en
lo personal, relacional y colectivo.

En los estudiantes se puede aumentar la presién y el estrés
cuando algunos factores como lo familiar, lo econémico, lo social
y lo académico comienzan a verse afectados. Las dificultades en las
relaciones familiares, la responsabilidad econémica por los gastos
del hogar, las discusiones y el distanciamiento con amigos o con las
personas que ofician como fuentes de apoyo, o el bajo rendimiento
académico, se convierten en factores que influyen en la salud mental
de los estudiantes, que en medio de una pandemia buscan como
continuar con sus responsabilidades y con el cumplimiento de su
rol como actor educativo. La sociabilidad de los estudiantes se ha
limitado y transformado en cuanto a la intensidad, periodicidad y
medios, lo que ha afectado la cercania con los seres queridos, no
poder compartir con los amigos, los companeros de trabajo o de
estudio, los vecinos, entre otros (Buitrago-Ramirez ez al., 2021).
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La relacién identificada entre el surgimiento de la pandemia y
la afectacién de la salud mental de los estudiantes universitarios lleva
a que, en este estudio, se busque comprender los procesos psicolé-
gicos implicados en el aprendizaje y los cambios generados debido
a el confinamiento. En la interaccion con los estudiantes y docentes
como parte de la metodologia de investigacion, se construyé en la fase
diagnostica un drbol de problemas, en el cual se resalté la motivacion
como uno de los procesos psicolégicos con mayor impacto en los
estudiantes, asociado a los niveles de estrés, a la dificultad de adap-
tacion a las nuevas formas de ensefanza, a la percepcién de pérdida
del aula, el docente y el par. Estos elementos repercuten en el des-
empefio académico, la permanencia y el bienestar. De ahi el interés
por indagar en ;cémo se transformaron los procesos motivacionales
en un grupo de estudiantes de pregrado de una universidad privada
de la ciudad de Medellin, debido a el confinamiento, el aislamiento
y distanciamiento social y la transicién de una educacién presencial
a una mediada por la virtualidad?

Educacion mediada por la virtualidad
en el contexto universitario

Es importante anotar que cuando se hace un rastreo acerca de la
educacién virtual, se encuentran hallazgos de épocas anteriores a la
pandemia por SARS-CoV2-19; sin embargo, dicha contingencia
vuelve los procesos de ensefianza mediados por la virtualidad uno de
los temas mds relevantes de acuerdo con las consecuencias y situa-
ciones que predominan con el cambio de una dindmica formativa.

Ruiz y Ddvila, en el 2016, hablan del e-Learning como mo-
dalidad educativa que aporta a la formacién en el escenario de la
sociedad de la informacién y del conocimiento, la cual considera
que los docentes a partir de diddcticas y tutoriales aportan a la edu-
cacién de calidad, donde es posible ubicar todo lo relacionado con
herramientas TIC y demds estrategias que mostraban la virtualidad
como un complemento probable a la educacién presencial.

De acuerdo con la contingencia sanitaria, las clases virtuales se
convierten en un reto para los estudiantes, en cuanto a la adaptaciéon
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a una nueva forma de aprendizaje y tener que presentar modificacio-
nes para relacionarse con el conocimiento. Asi mismo, también fue
un desafio para el publico docente, dado que debian convertir sus
dispositivos de ensenanza y didécticas en funcién de las mediaciones
virtuales, lo que también ocasioné que rdpidamente tuvieran que
aprender y reforzar sus conocimientos en el manejo de herramientas
TIC. Sin embargo, estos retos no solo se daban en el plano perso-
nal, sino que también evidencié un problema social, lo cual, segtin

Estrada et 2/ (2020),

Se tornd mas complejo en la actual época de pandemia, pues la edu-
cacién pasd de ser presencial a ser virtual, lo cual puso en evidencia
otras limitaciones como los problemas de accesibilidad y conectivi-
dad y la nueva forma de aprender. (p. 88)

En el contexto universitario la pandemia supuso una ruptura
con algunos elementos de la educacién tradicional, lo que ha llevado
a docentes e instituciones a encontrar en la virtualidad el apoyo,
pero a la vez la transformacién de la préctica. Las investigaciones
y la pandemia muestran en realidad que los estudiantes no son tan
habilidosos para el uso de las tecnologias aplicadas a la formacién,
pues su uso se orienta mds mds en el ocio (Vizquez ez al., 2020.)

Uno de los principales problemas experimentados al inicio de
la contingencia y las implicaciones del cambio en la modalidad edu-
cativa, fue la sobrecarga académica por la inexperiencia del manejo
de las clases por parte de los docentes (Estrada ez al., 2020). Dichas
dindmicas plantean serias consecuencias en la salud mental, con las
que predominan angustias basadas en la necesidad por aliviar la an-
siedad y el estrés que produce la percepcién de exceso de actividades
académicas, haciendo clara la necesidad de intervenciones institu-
cionales que le apuesten a nuevas formas de educacién y evaluacién.

De acuerdo con investigaciones realizadas por Cueva y Terro-
nes (2020), emergen otro tipo de angustias propias de la virtualidad
como los problemas de conectividad con un porcentaje predominan-
te, precedidos por la ansiedad y la frustracién académica. Otro factor
para considerar, son los escasos recursos tecnolégicos con los cuales
cuentan los estudiantes para responder a sus actividades, evidencian-
do un problema de desequilibrio social y de acceso a herramientas
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tecnoldgicas que le permitiesen acceder en primera instancia a los
dispositivos educativos.

La ausencia de recursos tecnoldgicos, de repertorios de estudio
para responder a la virtualidad y la sobrecarga académica han afectado
el desempefio educativo de los estudiantes, ocasionando la afectacién,
principalmente, en el proceso motivacional de los estudiantes, hasta
causar aumento en los niveles de factores de riesgo frente al indicador
de permanencia universitaria. Lo anterior invita a repensar la educa-
cién virtual de acuerdo con las necesidades particulares y subjetivas
de quienes se encuentran implicados (Crisol ez al., 2020), a partir del
desarrollo de contenidos y dindmicas flexibles, y sobre todo de fécil
acceso para todos, que logren promover una constante motivacién
del estudiante y propicien aportes a la labor del docente.

Pensar las implicaciones de la pandemia en la salud mental de
la poblacién estudiantil, lleva a reflexionar sobre los efectos de la
afectacién biopsicosocial en la motivacién académica (Anguita ez al.,
2020) y el reto pedagégico e institucional de replantear el proceso
de ensefanza y aprendizaje para favorecer la motivacién en tiempos

de (post) pandemia.

Contexto universitario y motivacion
académica en SARS-CoV2-19

La motivacién fue uno de los dispositivos psicoldgicos que mds va-
riaciones presentd en los estudiantes durante la emergencia sanitaria.
Solovieva y Quintanar (2020), mencionan que una de las causas
radica en que la mediacién virtualidad disminuye la interaccién, la
comunicacién y la practicidad en los estudiantes, y con ello el interés
por las actividades académicas y la actitud positiva por el estudio.
En la pandemia, los espacios de aprendizaje cambiaron y se tras-
ladaron del aula a los dispositivos méviles y digitales, lo que generé
el enfrentamiento con un nuevo modelo educativo (Bonilla, 2020).
Aunque se reconocen como beneficios de la virtualidad las experien-
cias de aprendizaje cooperativo, el aumentar la autoestima, las clases
mds activas y participativas por parte de los estudiantes, y el favoreci-
miento de la motivacién (Méndez ez 2/ 2018; Méndez et al., 2019).
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La motivacién académica entendida como las percepciones que
los estudiantes fundan con relacién a su interés, sus metas académicas
y orientacién al logro, y sus maneras de entender las dificultades en el
estudio (Durdn y Arias, 2016), es considerada para esta investigacion
como un proceso fundamental a estudiar en tiempos de pandemia, la
cual cambia el ser y actuar del estudiante universitario, que enfrenta
la ausencia del aula de clase, la perdida de la interaccién directa con
el docente y los pares y el acercamiento a nuevas formas audiovisuales
de aprender.

Para esta investigacién se consideré la teorfa cognitiva de mo-
tivacion académica planteada por Garcia y Doménec (1997, 2002).
Segtin estos autores, existen variables personales y variables contextua-
les durante el proceso de ensenanza y de aprendizaje, que favorecen
o no la motivacién. La identificacién de estas variables permitié en
esta investigacién comprender los procesos motivacionales que emer-
gieron en el tiempo del confinamiento, aislamiento y medicién de la
virtualidad en la poblacién estudiantil. Las variables personales hacen
alusidn a la intencién de la conducta del estudiante, la cual se encuen-
tra orientada por las expectativas, valoraciones y representaciones que
tenga sobre si mismo, los trabajos que debe desarrollar y de los logros
que proyecta alcanzar. Las variables contextuales permiten analizar la
influencia de elementos ambientales y del clima en la motivacién del
estudiante. Araujo (2020) indica que las variables personales cambian
en funcién de las interacciones sociales con la familia, los docentes y
los pares. Es asi como los modos de ensenar y la actitud del docente
pueden favorecer o afectar la motivacién del estudiante.

Metodologia

En esta investigacién se optd por un enfoque cualitativo, el cual se
centra en comprender y hacer una profundizacién en los fenémenos,
enfocdndose en los andlisis de la percepcién de los participantes, en
su contexto y su interaccién con los elementos que los rodean. Este
enfoque se caracteriza por ser abierto y expansivo, por lo general, no
estd direccionado desde el inicio. Se fundamenta en la experiencia e
intuicidn del investigador y se orienta hacia el aprendizaje por parte
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de experiencias y percepciones de las personas, valorando procesos
y generando teorfas que se apoyan en estas visiones subjetivas de
aquellos que participan en el estudio (Vasilachis, 2005).

El diseno fue la Investigacién Accidn Participativa (IAP), el cual
permitié desde un criterio de verdad dialdgico, favorecer el alcance
de datos contextualizados e histéricos, igualmente, propicié la par-
ticipacién de todos los actores implicados (docentes y estudiantes),
quienes se ubicaron en el lugar de investigadores y orientaron el
proceso del proyecto (Obando, 2006). Este disefio también favore-
ci6 en los investigadores el compromiso ético de poner sus saberes
al servicio de la comunidad académica. Este proyecto, al propiciar
ejercicios colaborativos, superd la dualidad entre objeto y sujeto y
logré democratizar el conocimiento (Contreras, 2002). Para Zapata y
Rondén (2016) la IAP es un método de investigacién que tiene como
objetivo el cambio social, por lo tanto, se realiza con una comunidad
que quieren optimizar sus condiciones de vida.

En la fase diagnostica se realizé un drbol de problemas, una
matriz DOFA y grupos de discusién. En la fase de recoleccién de la
informacién se utilizaron como instrumentos la entrevista semies-
tructurada y los grupos focales, ambos instrumentos permitieron el
acercamiento a 110 estudiantes de pregrado y 12 docentes. En la
fase de cierre, se realizaron grupos focales que tenfan como propésito
presentar los resultados a algunos participantes del estudio y ponen
en didlogo sus percepciones en torno a estas, con el interés de con-
trastar resultados y proponer estrategias institucionales y pedagdgicas
que favorezcan la motivacién en tiempos de pandemia. El estudio se
realizé desde abril de 2020 a noviembre del mismo ano.

Técnicas de recoleccion
de la informacion

Entrevista Semiestructurada

La entrevista semiestructurada es una de las formas de generacién de
datos mds empleada en distintas metodologias y en diferentes formas

250



de andlisis del discurso (Martinez, 2019). Esta se encargé de guiar
al entrevistador, ya que su cardcter conversacional permitié que en
cualquier momento la entrevista fuera modificada y cambiada, segtin
la informaci6én que iba emergiendo.

Grupo focal

Los grupos focales son una técnica de recoleccién de datos que se
basa en una entrevista grupal semiestructurada, esta se desarrolla
en torno a la temdtica motivacién en tiempos de pandemia. Es un
grupo de discusién, guiado por un conjunto de preguntas disefiadas
cuidadosamente con un objetivo particular (Aigneren, 2006). Segtin
Gibb (1997) se espera con esta técnica que en el grupo participante
se presenten actitudes, creencias y reacciones respecto al tema.

Muestra

Se entrevistaron a 110 estudiantes de pregrado y 12 docentes que
cumplieron los criterios de inclusién: estudiantes de pregrado ma-
triculados en el primer y segundo semestre del afio 2020, tener dis-
ponibilidad de autorizacién y firmar el consentimiento informado.
Para fines de confidencialidad los participantes se codificaron de la
siguiente manera, estudiantes ES seguido del niimero (va del 1 al
110) y docentes DO seguido del nimero (va del 1 al 12).

Tabla 1. Participantes del estudio.

Programas Estudiantes Docentes
Psicologia 21 2
Educacion 9 2
Trabajo social 10 1
Publicidad 1
Derecho 0
Medicina 1
Enfermerfa 0
Ingenierias 24 2
Arquitectura 4 1
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Ciencias 9 0
estratégicas

Filosoffa

Disefio industrial

Comunicacion
Sacial y periodismo

110 0

Nota: Creacidn propia

Manejo ético de la investigacion

De acuerdo con la Resolucién 8430 de 1993 del Ministerio de Salud
de Colombia (1993), este estudio se clasifica como una investigacion
de riesgo minimo porque prevalecié la seguridad de los beneficiarios
y la informacién registrada no se ubicé en el plano de diagnésticos ni
tratamientos, ni de procedimientos invasivos que vulneren informa-
cién que los participantes tengan el derecho a mantener en reserva.
En este estudio se hace mencién de cddigos al momento de hacer
mencién de los participantes en los fragmentos presentados.

Analisis de resultados

En el proceso de anilisis se construyeron tres niveles categoriales.
En el primero, se encuentran las categorias centrales, educacién vir-
tual y pandemia; en el segundo, las categorias secundarias: procesos
psicoldgicos implicados en el aprendizaje y motivacién académica;
por dltimo, las categorias de tercer nivel: variables personales y va-
riables contextuales, entre las que figuran los nuevos modos de ser
estudiantes: una relacién distinta con el aprendizaje; las emociones
emergentes; los nuevos modos de vinculacién con el docente; y si-
tuaciones familiares.

Se realizé una matriz de anilisis categorial que permitié la re-
duccién de los datos a partir de la codificacién de cada una de las
entrevistas y grupos focales, de modo que se generaran relaciones
entre las categorifas. Esto posibilité la construccién de sentido, a
partir de subjetivar e intersubjetivar lo que se ha percibido; desde
el punto de vista de los estudiantes y docentes en relacién con las
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experiencias universitarias y se propone los sentidos en los que se
destac la intersubjetividad (Strauss y Corbin, 2002).

Resultados

Entre los resultados de la investigacién se resalta el impacto de las
vivencias personales, familiares y académicas efecto de la pandemia
en los procesos motivacionales; a su vez, las repercusiones que estos
tltimos han propiciado en el desempefio académico y el riesgo de
deserci6n estudiantil.

Asi mismo, también se destacan resultados alusivos a la percep-
cién de pérdida por parte de los estudiantes de factores extrinsecos
favorecedores de la motivacién y respuesta académica; la construccion
de estrategias de motivacién intrinseca para responder a los nuevos
retos; el papel del docente como figura de “anclaje” y soporte para el
nuevo transitar académico; la metodologia docente como factor de
riesgo para el logro y mantenimiento de la motivacién; el reconoci-
miento de factores obstaculizadores de la motivacién como distrac-
tores emocionales y familiares, la perdida de la interaccién directa
con el par, la ausencia de retroalimentacién y procesos centrados en
el producto; y el reconocimiento de factores favoreceros de la mo-
tivacién como el desarrollo de la autonomia y auto regulacién, las
metodologias colaborativas, el apoyo familiar y manejo del tiempo.

Los resultados de la investigacién resaltan variables personales
y contextuales que favorecen u obstaculizan la motivacién de los
estudiantes en tiempos de aislamiento social, confinamiento, distan-
ciamiento social y educacién mediada por la virtualidad. Entre los
factores personales se identificaron los nuevos modos de ser estudian-
tes que exige posturas subjetivas distintas para enfrentar el reto de
ser estudiante; una relacién distinta con el aprendizaje que conlleva
el desarrollo o fortalecimiento de hébitos y técnicas de estudios,
estilos de aprendizaje, recursos académicos auténomos y flexibles y
la relacién emociones y motivacién que resaltan los modos en que
impactan la situacién de pandemia en el bienestar biopsicosocial.
Emerge como interés el reconocimiento de la motivacién intrinseca
y extrinseca, y cémo cada modo actiia como un factor protector o
de riesgo para el estudiante responder a la demanda académica y a
los cambios en los procesos de aprendizaje.
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Entre los factores contextuales figuran los nuevos modos de
vinculacién con el docente, quien se perfila como un soporte social
fundamental en el transitar académico y quien a partir de su estilo,
actitud y préctica pedagdgica contribuye a la motivacién académica
o viceversa; y las situaciones familiares, que pueden limitar la respues-
ta académica del estudiante, desde los conflictos emergentes con el
confinamiento, las necesidades econdmicas o los problemas de salud.

Discusiones

Motivacion en tiempos de pandemia

La motivacién entendida como “un conjunto de procesos implicados
en la activacion, direccién y persistencia de la conducta” (Garcia y
Doménech, 2002, p. 25), hace alusién al interés que tiene el es-
tudiante por su aprendizaje y por los procesos y productos que lo
conducen a alcanzar este. La motivacién emerge como uno de los
procesos psicoldgicos implicados en el aprendizaje que se transformé
en el tiempo de pandemia, como lo indica uno de los estudiantes
entrevistados: “para mi lo mds complejo fue volverme a conectarme
con la pasién por aprender, con todos estos cambios perdi la moti-
vacién y entusiasmo por estar en clases” (ESO1).

Los estudiantes, debido a los cambios que enfrentaron en los
modos de relacionarse con el aprendizaje desde la virtualidad, tu-
vieron que construir nuevas formas de ser estudiante, crear rutinas
y hdbitos distintos, y emprender nuevos reportorios cognitivos para
responder a la demanda académica, lo que para algunos se les difi-
culté e implic6 una afectacién en la motivacién, asi lo expresa uno
de los docentes: “el acompanamiento a estudiantes en esta época au-
mentd, y muchos de los motivos estdn asociados a desanimo, apatia,
desmotivacién por seguir estudiando” (DO02). Estos cambios de
dnimo y orientacién hacia el estudio emergen debido a “las exigencias
y demandas académicas propias de la educacién superior, problemas
de conectividad, accesibilidad y actitudes poco favorables hacia esta
nueva forma de desarrollar las clases” (Estrada ez a/. 2021, p. 91).
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Con base en la teoria de Garcia y Doménec (1997, 2002), en
las respuestas de los participantes fue posible identificar cémo en
este tiempo de pandemia los procesos de la motivacién académica
se trasformaron de manera subjetiva y diversa en la poblacién estu-
diantil; surgieron variables personales y contextuales que favorecieron
u obstaculizaron la motivacién académica, entre estos se resaltan en
esta investigacién: la construccién de nuevos modos de ser estudian-
te, una relacién distinta con el aprendizaje, emociones emergentes,
nuevos modos de vinculacién con el docente y situaciones familiares.

Variables personales

Nuevos modos de ser estudiante

Enfrentar un aprendizaje mediado por la virtualidad, vivenciar una
pérdida de la interaccién cara a cara en la relacién con el docente y
los pares, y tener que adaptar o adoptar estilos y habitos de estudios
nuevos, implicaron un encuentro con un modo distinto de ser estu-
diante, asi lo describe uno de los participantes: “todo se volcé, fue
un cambio de 180 grados, tuve que desaprender y reconstruirme en
todo: en como socializar, como estar atento, cémo participar, como
aprender” (ES13). Pareciera que los estudiantes se enfrentar a otro
yo; es decir, a un modo diferente de ser, de sentirse y de actuar como
estudiante.

Los estudiantes se encontraron con un distanciamiento entre
el estudiante universitario ideal/conocido y el estudiante universita-
rio real/desconocido. En otras palabras, dejaron atrds ese estudiante
que fueron durante semestres académicos anteriores y con el cual se
sentian cémodos, y tuvieron que construir otro modo de ser estu-
diante en la pandemia, asi lo describe uno de los participantes: “los
estudiantes quedaron fuera de base, los sacaron de una zona de con-
fort y fueron obligados en poco tiempo a pensarse como estudiantes
distintos” (DO4). Esta nueva delimitacién conceptual del estudiante
universitario y la construccién que subyace a esta, conlleva a realizar
reflexiones del contexto social inherente a la vida universitaria y en
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el curso de la historia personal que se da en este (Carbonari, 2017).
Asi mismo, este nuevo modo de ser estudiante se constituye con base
a la trayectoria académica y a las experiencias personales y sociales
que los estudiantes tuvieron, de acuerdo con las necesidades que el
estudiante tiene en la cotidianidad (Zebadua, 2008).

Este nuevo modo de ser estudiante estd estrechamente relacio-
nado con los procesos motivacionales. Se identificé que para algunos
estudiantes este nuevo estudiante fue representado como reto, meta
a seguir, aprendizaje y desarrollo integral; es decir, los estudiantes
se sentian motivados ante el cambio y las formas emergentes de
aprendizaje, el deseo de buscar, hacer y alcanzar la meta académi-
ca permanecié o se increment6. Adn en un escenario caético y de
incertidumbre, estos estudiantes se caracterizaron por una “energia
[que] actda como un impulso psicolégico que lo permite sentirse
dispuesto e interesado a cumplir lo que se propone ante la vida” (La
Rosa, 2015, p. 198). Para uno de los docentes entrevistados, “en
muchos estudiantes se encendié un motor que les permitié no solo
responder a lo académico y permanecer, sino también enfrentar la
adversidad” (DO08). Esa motivacién entendida como un deseo de
moverse para alcanzar u obtener algo, actué para estos estudiantes
como un empuje necesario para dar sentido y valor al proceso forma-
tivo. Estudiantes que lograron mantener la motivacién durante los
cambios asociados a la pandemia, se percibieron persistentes, tenaces
y confiados hasta conseguir la meta académica (Vroom, citado por
Dortay Gonzalez, 2003), lo cual es un factor protector para su salud
mental y desempeno académico.

Por el contrario, para otros estudiantes este nuevo modo de ser
estudiante tuvo un efecto en su motivacién, “semana a semana me
sentfa mas aburrido y distanciado de la universidad, me daba pereza
sentarme al frente de un computador, no me sentia en clase y no me
sentia aprendiendo” (ES45), asi lo describe uno de los estudiantes. La
baja motivacién descrita por varios de los participantes tuvo efectos
en su desempeno académico y bienestar psicosocial. Como sefiala
Vroom (citado por Dorta y Gonzilez, 2003), cuando un estudiante
no se siente motivado para realizar algo, se le complejiza identificar
que esa tarea lo llevard al logro de un objetivo o meta deseada, de ahi
la ausencia de empefio hasta alcanzarlo, asi se describe en el siguiente
fragmento: “yo cada vez noto mids a los estudiantes desanimados,
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bajos de nota, y eso me hace dificil la tarea de ensefiar, no veo de
donde conectarlos. Hacen por hacer o no hacen” (DO11).

Este nuevo modo de ser estudiante que emerge con la pande-
mia, no solo implicé para el estudiante un cambio, sino para los do-
centes y las institucionales. Esto es comprendido como una variable
personal que ha favorecido y obstaculizado la motivacién académica.

Una relacion distinta con el aprendizaje

El asilamiento social, el confinamiento y la mediacién de la virtua-
lidad llevé a resignificar los procesos de ensefianza y aprendizaje,
a reaprender nuevas maneras para lograr las metas académicas, en
favor de salvaguardar la salud publica. Kemelmajer (2020), citado
por Hurtado Talavera (2020), comparte que los estudiantes se vieron
obligados a cambiar los modelos tradicionales y apropiar modos mds
participativos, favoreciendo de esta manerala continuidad del proceso
formativo, asi lo expresa uno de los estudiantes entrevistados: “para
mi aprender fue otra cosa, mi forma de aprender ya me di cuenta de
que ya no me servia, y tuve que buscar otras maneras de aprender
en la virtualidad” (ES100).

La nueva forma de comprender el proceso de aprendizaje en
casa, mediado por la virtualidad tuvo una relacién directa con la
motivacién, los estudiantes se enfrentaron a ser mds auténomos,
independiente y autogestionadores de los procesos académicos. Des-
de el inicio de las clases virtuales los estudiantes advierten que fue
“necesario desarrollar el autoaprendizaje, la autonomia y competen-
cias socioemocionales” (Miguel-Romdn, 2020, p. 39). La educacién
mediada por la virtualidad demandé cambios en las rutinas, la adop-
cién de nuevos hébitos de estudios y técnicas de apoyo académico
y “cambiar las formas en las que ensefiamos y aprendemos; no sélo
sumar la tecnologia a los procesos educativos, sino que realmente
sea una disrupcién que motive cambios profundos en las practicas
pedagégicas cotidianas” (Barrdn, 2020, p. 70).

Todos estos retos tuvieron construcciones subjetivas diversas.
En cuanto a la motivacién, para un grupo de estudiantes significé
un nuevo reto traducido en una energfa dirigida a actuar y responder
a lo académico, “muchos estudiantes encontraron con el paso a la
virtualidad nuevas formas de aprender, innovadoras y motivadoras”
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(DO03). Estos cambios en los procesos de ensenanza y aprendizaje
favorecieron la motivacién y respuesta a las demandas académicas,
pues la virtualidad significé para los estudiantes “explorar vias menos
enciclopedistas, mds abiertas y flexibles” (Aguilar, 2020, p. 53). En
enfrentar nuevas metodologfas docentes, mediciones pedagégicas
y recursos académicos pareciera que para este grupo de estudiantes
significé una motivacion, en palabras de Garcia y Doménech (1997),
la palanca que movié la conducta, lo que permitié provocar cambios
tanto a nivel académico como de la vida en general.

En el grupo de estudiantes, se identificé que los cambios en
los procesos de ensefanza, las nuevas metodologias y mediaciones
tecnolégicas actuaron como obstaculizadores de la motivacién, asi lo
nombra uno de los participantes: “ha sido muy dificil este semestre,
no logro concentrarme con el profe en la pantalla me siento suelto
y solo, las actividades en lineas se me dificultan, estoy muy aburri-
do estudiando asi” (ES98). Esta desmotivacién fue una respuesta al
esfuerzo que algunos estudiantes sintieron mds al aprender el uso
de las herramientas tecnoldgicas que a los contenidos de las clases,
“me gasto el tiempo entendiendo la plataforma, como entrar, como
resolver la falla de internet, y demds, que en aprender los temas de las
clases” (ES22). Esto lleva a pensar que el interés no puede centrarse
solo en el tema técnico, sino que también debe atender las necesi-
dades emocionales y mentales de los estudiantes. Complementando
lo anterior, Miguel Romdn (2020) senala que algunas de las incon-
formidades de los estudiantes fueron la mala comunicacién con los
profesores, la sobrecarga académica, la poca retroalimentacién vy las
fallas en la conectividad. Estos factores desfavorecieron la motivacidn,
y con ello el logro del comienzo, la direccién y la perseverancia de
la conducta académica.

La relacién emociones y motivacion

La pandemia present6 diferentes retos para la esfera académica. Esto
ha reforzado la idea que la formacién académica no se trata solo
de impartir conocimientos tedricos, sino también de favorecer el
desarrollo integral y, con ello, acompanar el desarrollo emocional de
los estudiantes. Los docentes, desde una demanda explicita y direc-
ta, fueron llamados a pensar cémo promover emociones positivas
en los cursos, y con esto, posibilitar la motivacién para las clases y
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para la realizacién de las tareas por parte de los estudiantes. Para los
estudiantes tener una emocién negativa ante el curso, el docente, la
pandemia o la virtualidad significa un efecto que puede afectar su
motivacién, asi lo afirma un participante: “todo esto me hace sentir
triste, a veces hasta enojada, no quiero a veces despertar y me aburre
tener que leer un documento, estar a una clase, hacer una tarea”
(ES37). La cercania que se da entre motivacién y emocién es de
cardcter bidireccional, esto debido a que las emociones pueden ser
un motivo que induce una actuacidn, pero a su vez, la motivacién
puede generar emociones. De ahi que Estrada (2018) hable de un
proceso dual, en el cual ambos factores se complementan. Medina
y Mora (2017) senalan que las emociones ayudan a la obtencién de
metas y la motivacién hace parte del proceso.

La pérdida del contacto socioemocional que los estudiantes
enunciaron puede causar en ellos ansiedad, incertidumbre, estrés,
desmotivacién, dificultades en sus habilidades sociales, desregula-
cién emocional, entre otros, lo que influye de manera negativa en
lo conductual, cognitivo y emocional (Rivas y Aviles, 2020), esto se
resalta en el siguiente fragmento: “no estar con mis compafieros no
ver al profe cara a cara me ha puesto triste, me da ansiedad las clases
me abrumo en distintos momentos, tanto que prefiero no unirme a

las clases” (ES44).
Motivacion intrinseca y extrinseca

Se identificé que los estudiantes que presentan una motivacién in-
trinseca logran enfrentar los cambios en los procesos de ensefianza
y orientarse a continuar respondiendo a la demanda académica, y el
esfuerzo y persistencia que esto exige no los limita en la actuacién.
Estos estudiantes se caracterizan por implicarse en una actividad por
su propio valor, y encuentran la recompensa en la propia participa-
cién en la tarea (Pintrich y Schunk, 2006). Un participante expresa:
“esto no es fécil y a momentos me desanimo, pero recuerdo lo im-
portante que es para mi ser abogado y lo mucho que quiero crecer,
solo pensar eso me pone a encender motores” (ES02). Los estudiantes
que intrinsicamente se motivan en el proyecto académico pudieron
tolerar més el aislamiento y distanciamiento del docente, pues estdn
guiados por lo satisfaccién que significa aprender para su vida, ser
mds competente y resaltar (Galindo y Vela, 2020).
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Estudiantes con motivacién extrinseca, caracterizados por parti-
cipar en una actividad con fines instrumentales, es decir que respon-
den a la tarea académica con la finalidad de obtener una recompensa,
en sus narrativas se identifica mayor dificultad para permanecer mo-
tivados en la transicion de la presencialidad a la virtualidad. Pareciera
que el estudiante actia porque se siente obligado y necesita un re-
fuerzo directo y permanente, y en este sentido, la retroalimentacién
brindada por el docente o compafieros no se percibe de igual manera
y con el mismo impacto desde la virtualidad (Garcia, 2005, citado
por Wo, 2011), como lo describe uno de los estudiantes: “me hace
falta el profe, que me reten, que me dé 4nimo y que mire lo que hago”
(ES57). Para Galindo y Vela (2020) la motivacién se vio afectada
“junto con la reduccién de alicientes contextuales y la exigencia de
desarrollar nuevas estrategias para encontrarse con el conocimiento,
lo que dificulta adn mds el proceso de aprendizaje” (Galindo y Vela,
2020 p. 48).

Variables contextuales

Nuevos modos de vinculacion con el docente.

Surgié la vinculacién con el docente como un elemento a rescatar
en la compresiéon de la motivacién de los estudiantes. El paso a la
virtualidad fue una dificultad latente tanto en docentes como en
estudiantes; sin embargo, la pregunto acerca de cémo ser docen-
te y estudiante en estas nuevas circunstancias destacé la mediacién
emocional y la solidaridad de conocimientos, que permiti6 prestar
diferentes soportes ante las dificultades presentes con la virtualidad,
evidencidndose una vez mds, que las emociones son la esencia de la
relacion diddctica, y son idéneas para activar o limitar los procesos
de aprendizaje (Porldn, 2020).

La actitud positiva para responder a las actividades académicas
de los estudiantes se vincula con la actuacién del docente. El docente
representa una relacién con el elemento afectivo, clave para la moti-
vacién del estudiante durante el proceso de ensefianza-aprendizaje; la
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actitud, el modo de interaccién y la metodologia de clase orientada
por el docente pueden brindar un sentido para el estudiante y forta-
lecer los elementos personales como el autoconcepto, las expectativas
y creencias. Como indica Vanegas (2020),

[...] la motivacidn y planificacion como las principales estrategias
pedagdgicas efectivas que el docente debe asumir y replantear desde
su labor, para promoverlas y fortalecerlas en los estudiantes para el
desarrollo de la autonomia desde la educacién remota asistida por
las TIC, en pandemia. (p. 46)

Esta idea la enuncia una de las estudiantes: “los profes empdti-
cos, cercanos, que flexibilizaban sus clases a nuestras necesidades sin
duda nos ayudaron a querer seguir, a conectarnos a las clases a creer
que podiamos cumplir esta meta en medio del caos” (ES77). Los
docentes fueron para muchos estudiantes el soporte para persistir y
para no desistir de estudiar, por medio de estrategias pedagdgicas y
recursos de clase lograban motivar a los estudiantes,

mediante el desarrollo de estrategias auto motivacionales en el estu-
diante favorece a que este, sea consciente de su capacidad de apren-
der y fortalecer en él la confianza en sus habilidades, motivandolo en
la realizacién de sus actividades y la superacidn de las dificultades
que se le presenten, por lo cual, para el estudiante auténomo la
principal motivacion es, su propio avance y la mejor compensacion es
el crecimiento personal y profesional gue logra al alcanzar los fines
propuestos. (Vanegas, 2020, p. 47)

Lo anterior sefala que generar una estrategia apoyada en tec-
nologfas digitales va mds alld de una accién prictica; es un ejercicio
intelectual que posibilita que la actuacién del docente se oriente
de manera pertinente y contextualizada desde la virtualidad. Los
docentes en esta modalidad han sido llamados a crear condiciones
con valor éticos para que los estudiantes logren la autorreflexion,
se acerquen a la informacidn criticamente y tengan la capacidad de
unir el aprendizaje con el cambio individual y social (Freire, 1974).

El uso de la virtualidad antes de la pandemia operaba como
una invitacién a aquellos docentes que manifestaban su interés por
acudir al apoyo de las diferentes herramientas propias de las nuevas
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tecnologias; pero al emerger la contingencia de salud, y con ella, las
medidas de cierre inmediato de los centros educativos, el uso de estas
herramientas digitales ya no era una opcién, sino una obligacién
para continuar apoyando los procesos de ensefianza (De Vincenzi,
2020). Las diferentes resistencias que en algunos docentes generaba
la aparicién de la virtualidad, las cuales estaban caracterizadas por
un componente de resistencia al aprendizaje, pero también sopor-
tado por una angustia frente a lo desconocido, causaron estados de
ansiedad y estrés en la mayoria de la poblacién. Esto aparecié como
causa o reforzador de la poca motivaciéon de los estudiantes: “uno
ver que el mismo profe esta aburrido de la virtualidad, que se queja,
que se bloquea, le da desanimo a uno” (ES83).

El docente, su préctica pedagdgica y clima de clase son varia-
bles contextuales de la motivacidn; cuando se vincula el estilo del
docente con las necesidades e intereses de los estudiantes, resulta un
aspecto favorecedor de la motivacién; por el contrario, puede ser un
obstaculizador cuando la actitud y el modo de ser docente dista de
las particularidades del estudiante.

Situaciones familiares

Las situaciones que trajo consigo la pandemia, ocasionaron que la
asistencia y el acompafamiento brindado por los docentes y univer-
sidades, tuviera que canalizar no solo soluciones tecnolégicas para
garantizar el acceso, sino también, la implementacién de acciones
ecolégicas, contemplando inclusive la familia y el niicleo inmediato
del estudiante.

La familia sobresale como una variable contextual que favorece
y a la vez que puede obstaculizar la motivacién. La familia es vista
como un factor fundamental para la construccién de una motivacion
hacia el estudio o por el contrario para distanciarse de la posibilidad
de permanecer en la universidad, como lo nombra un estudiante:
“el caos en mi familia fue muerte sibita para mi, me es imposible
responder de igual manera con y con el mismo entusiasmo al estudio
cuando en casa todo estd mal” (ES06).

Las situaciones socioeconémicas que surgieron en las familias,
en el caso de algunos estudiantes implicaron un riesgo para su perma-
nencia y desempeno académico, afectando en algunos la motivacién,
“conflictos, preocupaciones, precariedad, incertidumbre, enfermedad
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fueron los asuntos que nuestros estudiantes estin enfrentado, y por
eso se hace dificil el llamado a que estén en clases y que estén apren-
diendo” (DO02). Esto muestra cémo la socializacién familiar a la
que estén expuestos los estudiantes (valores, medios econémicos,
tipos de socializacién) tiene incidencia en sus modos de relacién y
respuesta al estudio (Betancourt ez al., 2011).

Como consecuencia de la modalidad virtual, la familia aparece
como uno de los protagonistas en el proceso de motivacién, a causa
de los efectos del virus en las formas de relacionarse con los integran-
tes de la familia, en la organizacién de la cotidianidad y distribucién
de espacios, tiempos y tareas. La familia toma un rol importante en
este proceso porque la casa del estudiante se convierte en el lugar
donde tiene que realizar todos sus deberes y responsabilidades, por
lo que la relacién con la familia toma un papel que puede determinar
la motivacién de los estudiantes con el estudio.

Conclusiones

Este estudio permite concluir que para los estudiantes la pandemia
significé una transformacién de ser estudiante e implicé la cons-
truccion de estrategias que les permitieran continuar su trayectoria
académica desde procesos mds auténomos. Entre los procesos afec-
tados y que signific un reto fue la motivacién, dado que enfrentarse
a otros modos de aprendizaje, a nuevos recursos y metodologias y
otras formas de interaccién los llevé a construir otros componentes
afectivos, cognitivos y comportamentales que posibilitaran continuar
respondiendo de manera favorable a las demandas académicas.

La motivacién ha sido uno de los objetos de estudio de la psi-
cologia educativa, pues su presencia tiene una relacién directa con
el desempefio académico, la permanencia estudiantil y la adaptacién
a los procesos formativos. En este estudio se consideré necesario
realizar una investigacién que proporcionara una visién cientifica
del impacto académico y psicolégico asociado a la pandemia, desde
un reconocimiento de los cambios en los procesos motivacionales.
Los resultados de esta investigacién aportan a la formulacién de re-
comendaciones pedagdgicas e institucionales para propiciar el acom-
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panamiento integral a la poblacién estudiantil desde la compresion
de los cambios motivacionales.

La pandemia por SARS-COV2-19 hizo emerger problemdticas a
nivel psicosocial que pueden ser factores de riesgo para la motivacion
de las personas, en este caso, de los estudiantes en el dmbito académi-
co. Para las instituciones de educacién superior es crucial crear planes
de accién que se encarguen de realiza seguimiento a dichas dindmicas
psicosociales con el fin de, atn desde la virtualidad, generar un espacio
de educacién que integre la mayor cantidad de 4mbitos posibles de la
vida del estudiante y se apunte a la permanencia, debido a la desercién
exponencial que trajo consigo la virtualidad y el confinamiento. Por
otro lado, haciendo énfasis en los recursos que propone la virtualidad
ante la educacién superior y el proceso de adaptacién de la comu-
nidad educativa, es fundamental que exista un trabajo en conjunto
que comprometa a los docentes y a los estudiantes, que permita crear
dindmicas amenas de aprendizaje a través de los diferentes medios y
situaciones como la cantidad exponencial de la carga académica, el
ausentismo en los encuentros sincrénicos, la falta de compromiso,
entre otros que puedan propiciar la calidad del aprendizaje.

Los estudiantes en la pandemia fueron expuestos a variables
personales y contextuales que protegieron su proceso de motivacién
y con ello su respuesta académica y adaptacién a las nuevas formas
de ensefianza; o, por el contrario, pusieron en riesgo su motivacion,
lo que generd bajo desempefio, desercion, ausentismo y afectacion de
la salud mental. Tener compresién de estas variables son un insumo
esencial para las instituciones y docentes, con base a estas es posible
plantear modos de acompafiamiento de promocién de la motivacién
o de prevencién e intervencién de la baja motivacién.
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A modo de conclusion:

Mas que un campo
ocupacional

Ramén José Ledesma Soto

Psicologia y educacion. Una aproximacion a estudios
recientes de dmbitos, facetas y contextos de desarrollo
abre la puerta a un abordaje estratégico, complejo
y pertinente de la psicologia en los escenarios de
educacién en nuestro contexto préximo. El texto
en su titulo plantea una paradoja. En la prime-
ra parte “Psicologia y educacién” deja entrever el
problema que muchas veces no permite consolidar
practicas pertinentes y efectivas en las pricticas de
ensefianza y aprendizaje, expresa un complemento
en el cual puede estar psicologia y organizaciones,
psicologia y comunidad, etc., sin una identidad co-
hesionada donde la practica psicoldgica en los con-
textos educativos se mantiene a nivel de un campo
ocupacional y no como una disciplina cientifica
consolidada al interior del cuerpo de la psicologia
general: la psicologia educativa.

Pero es paraddjico, porque la segunda par-
te del titulo, y en si el cuerpo del texto, visibiliza
las acciones que son oportunidad estratégica para
consolidar la plataforma cientifica, técnica y con-
ceptual, para generar un campo disciplinar cien-
tifico especifico que permita el andlisis y abordaje
de los procesos de ensenanza y aprendizaje, que
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siguiendo a Cesar Coll cuentan con un cuerpo teérico y conceptual
consolidado a partir de las experiencias concretas de los contextos
educativos, lo que a su vez configura lo que el autor define como
procedimientos de ajuste que materializan en técnicas especificas lo
que se ha conceptualizado, y donde la investigacién cumple un papel
fundamental como proceso que permite consolidar nuevo conoci-
miento y generar nuevas practicas especializadas para dar respuesta
a las demandas de los escenarios educativos y mejorar las practicas
de ensefianza y aprendizaje.

El texto refuerza la intencién y evidencia la posibilidad de
emprender acciones con suficiente rigor estratégico, metodoldgico,
técnico y cientifico para pensar una psicologia educativa dindmica,
innovadora, pertinente y contextualizada. Desde esta perspectiva, la
psicologia educativa trascenderia de una aplicacién de la psicologia
general en un campo ocupacional especifico, a un escenario disci-
plinar y cientifico con sus propias teorias, métodos de investigacidn,
problemas y técnicas.

En “Psicologfa académica y psicologia profesional en el campo
de la educacién”, Cesar Coll indica, citando a Bardon (1973), que la
psicologia educativa es “tal vez la tinica especialidad en psicologia que
toma seriamente en consideracién de Forma simultdnea casi todas
las practicas actuales en psicologia, en educacién y en otros campos
relacionados” (parr 4). La anterior consideracién de hace casi 40
afos, se actualiza todos los dias en nuestros contextos educativos, y
plantea grandes oportunidades, pero también introduce problemas
que pueden afectar la pertinencia y efectividad de la labor del psi-
cdlogo educativo.

Comenzando por los problemas, Arancibia (1997), en su ma-
nual de psicologia educacional, enumera cinco grandes problemas
conceptuales que afectan, por una parte, la consolidacién de la psi-
cologia educativa como una disciplina cientifica aplicada, y que a
su vez, van generando dificultades operativas en los contextos, que
dificultan el ejercicio eficiente, efectivo y eficaz del psicélogo en estos
contextos. Inicialmente se plantea un problema de identidad que
implica diferenciar al psicélogo en un contexto educativo del psi-
cologo educativo; el primero, desde el aplicacionismo, se ocupa de
responder a las necesidades de un contexto que, desde el dmbito de
las instituciones educativas, genera constantes demandas, es un esce-
nario tan amplio que termina desarrollando un activismo en torno a
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la psicologizacién de las practicas educativas, orientindose siempre a
lo urgente y no a lo estratégico. Los otros problemas propuestos por
Arancibia son: el problema de los contenidos, el problema del estatus
cientifico, la investigacién en educacidn y la definicién conceptual
de la psicologia educativa.

Psicologia y educacion. Una aproximacion a estudios recientes de
dmbitos, facetas y contextos de desarrollo, abre la ventana a las oportu-
nidades, y en los trabajos que lo conforman, es una materializacién de
lo propuesto por Coll (2004), y plantea, de manera implicita, la ruta
para abordar lo problematizado por Arancibia. Las investigaciones
que componen el texto que acabo de leer, configuran la integrali-
dad, especificidad y complejidad desde la que se deben abordar los
asuntos propios de los contextos educativos formales y dan cuenta
de una perspectiva de la psicologia educativa que va mds alld de lo
ocupacional y del aplicacionismo antes mencionado.

Desglosando el titulo, en lo que tiene que ver con los 4mbi-
tos, una primera conclusion de este texto es que da cuenta de las
multiples posibilidades de accién que se posibilitan en los ecosis-
temas educativos. Se usa el término ecosisterna precisamente para
dar cuenta de la complejidad y de la légica sistémica que subyace
a los escenarios educativos. Los trabajos aqui presentados son evi-
dencia de la complejidad que transversaliza los procesos curriculares
en los diferentes momentos del ciclo vital y en los diferentes niveles
del sistema educativo con elementos emocionales, vinculares, men-
tales, diversos, subjetivos, conductuales y psicopedagégicos, y que
tiene como implicacién, la consideracién fundamental de factores
subjetivos, vinculares y emocionales, a la hora de pensar la practica
pedagdgica y el funcionamiento de las instituciones educativas. Por
ejemplo, plantear la socializacion afectada por el confinamiento en
pandemia, como una de las grandes apuestas institucionales para
promover la permanencia, y hace un llamado a considerar el aula
como el escenario per se del desarrollo curricular, para proyectarlos a
toda la institucién como ecosistema que, en cada uno de sus espacios,
servicios, y personas actualiza pricticas de ensefianza y aprendizaje.

Ademds introduce la necesidad de relativizar imaginarios aso-
ciados a los niveles del sistema educativo, como por ejemplo que en
el nivel de doctorado no se requiere tener en cuenta el factor vincular
y emocional porque alli, supuestamente, todo es produccién de saber
cientifico. La pregunta por la experiencia del estudiante de docto-
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rado, y especificamente por los factores personales e institucionales
en dicho estudiante, llevan a encontrar que no todo se reduce a la
generacién de conocimiento cientifico, y como si hay factores hu-
manos que condicionan el avance del proceso como la necesidad de
una red de apoyo, el acompanamiento humano, constante y emp4-
tico del asesor, y la percepcién de apoyo por parte de la institucién,
constituyéndose en elementos fundamentales para la permanencia
con calidad de vida del doctorando, y como elementos para relati-
vizar comportamientos y fenémenos que se dan en este contexto,
no solamente en el pafs, sino a escala mundial, como la famosa “all
but dissertation” que precisamente da cuenta de cémo, cuando no
se tiene un acompafiamiento integral desde la institucién, aun en
estos niveles de formacidn, se pueden presentar fenémenos relacio-
nados con la motivacién y la necesidad de un vinculo pedagégico
que brinde contencién al estudiante.

Estos imaginarios también van alimentando barreras actitudi-
nales que afectan los procesos de inclusion y educacién en la diver-
sidad, lo que configura procesos de estigmatizacién. De lo anterior
también dan cuenta los hallazgos establecidos por el estudio sobre
la autoeficacia académica en adultos universitarios con TDAH, de
los cuales, como factor implicito a un disefio cuantitativo, se tiene
informacidn orientada a relativizar dichos imaginarios y barreras ac-
titudinales frente al tema, lo que, como se indicd, previene procesos
de estigmatizacién frente a una condicién que se asocia, la mayoria
de las veces, a poblacién de la bésica primaria.

En la misma linea de relativizacién de imaginarios, en este caso
de una “buena intencidén politica”, se tiene la investigacién que da
cuenta de cémo el programa Ser Pilo Paga, se constituyd en una
gran intencién paraddjica precisamente por solo tener en cuenta
el factor de la cobertura, pero no el factor humano, situacién en la
que el psicélogo educativo estd llamado a visibilizar el desencuentro
entre la politica nacional y el factor personal y subjetivo, que termina
siendo fundamental para la permanencia y el bienestar del estudiante.

Introducir el tema de los dmbitos en educacion, y, mds desde
una perspectiva psicolégica, es introducir el tema de la complejidad
y la integralidad, en la cual el dato, la politica, la pedagogia tiene
que ser atravesada por la subjetividad del actor inmerso en el pro-
ceso, y no se puede pensar en unidireccionalidad o focalizacién de
los procesos en factores tinicos; la multifactorialidad de los asuntos
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aqui evidenciada relativiza imaginarios como que para el doctorando
con el rigor académico y cientifico basta, para afrontar la presién y la
soledad percibida en el acompanamiento por un asesor abanddnico, o
que un estudiante vulnerable desde lo socioeconémico, becado por su
rendimiento académico, o fordneo, tiene con la subvencién econémi-
ca de la matricula para permanecer con calidad y bienestar. También
la invitacién que se hace al docente de preescolar a que, en clave de
empatia, haga lectura de las necesidades de los estudiantes, y desde
la flexibilidad en su estilo pedagdgico y la creatividad fomente un
escenario vincular que responda a las necesidades de los nifios, todo
para facilitar la adaptacién de los mismos al contexto institucional.

Los dmbitos de los que se habla en el libro, en conclusién, de-
ben estar marcados por la integralidad que es la manera de abordar
los escenarios complejos que se plantean. Y de esa complejidad del
escenario emergen perspectivas y retos desde los cuales la institucién
educativa se consolida como un laboratorio para la salud publica, la
convivencia y la innovacién pedagdgica, mds que un escenario para
la instruccién y la ensehanza.

De lo anterior se desprenden una serie de retos para el psicologo
educativo, que siguiendo la perspectiva estratégica que trasciende el
aplicacionismo, lo conducen a implementar una préctica marcada
por la generacién de conocimiento sobre el contexto a partir de un
ejercicio investigativo y de lectura del medio constante, el que a su
vez lo llevard a la consolidacién de estrategias e intervenciones inno-
vadoras y pertinentes.

De estos retos dan cuenta los trabajos relacionados con los
efectos de la pandemia en las formas de socializacién, las maneras
de aprender y las estrategias pedagdgicas para afrontar el proceso
de adaptacion que implicaron llevar las pricticas de ensenanza y
aprendizaje del encuentro fisico al encuentro virtual. En este sentido
emergen los dmbitos planteados anteriormente ya como campos de
accién para que el psicélogo educativo intervenga.

Las competencias emocionales y la comprensién de los procesos
motivacionales de estudiantes universitarios en tiempos de pandemia
se constituyen en puntos de urgencia para ser abordados, teniendo
como marco la perspectiva de relacionamiento que la clase remota
y la telepresencia introducen, un encuentro inmediato pero lejano
desde lo psicoafectivo, oportuno y eficiente desde la conectividad y
los tiempos, pero donde queda en juego la presencia del otro que con-
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tiene, ubica, nombra y permanece. Es interesante encontrar relatos en
los cuales la presencia conectada se percibe como una ausencia, y en
los que elementos altamente motivantes como las TIC, terminaron
constituyéndose en oportunidades paradéjicas para sentir soledades
acompafiadas que afectaron profundamente la salud mental de los
actores educativos.

Lo anterior introduce un elemento curricular que pocas veces es
visibilizado y que es fundamental para la permanencia y para la praxis
del psicélogo educativo: el territorio como representacién mental que
da cuenta de la manera como cada uno de los actores inmersos en
la comunidad educativa, se apropia del espacio, y cémo desde esta
apropiacién entreteje la red de vinculos y representaciones que lo
sostiene, mantiene y motiva en el dmbito educativo, mds alld de lo
académico. Es un reto en el que se conjuga lo humano y lo creativo
para el desarrollo de apuestas que hagan pertinente el proceso de
ensefianza y aprendizaje segin las condiciones del territorio y segtin
las necesidades particulares de los agentes que habitan el mismo.

El desarrollo de apuestas innovadoras depende fundamental-
mente de la investigacion aplicada a las condiciones y singularidades
de los diferentes contextos donde se desarrolla el acto educativo, que
como se sefald anteriormente, llevan a la relativizacién de imagi-
narios que se constituyen en barreras actitudinales que afectan los
procesos de educacién en la diversidad y que promueven procesos
de estigmatizacién. Ejemplo de esto es el hallazgo que se logra con el
trabajo sobre la caracterizacién de conducta adaptativa, que ademis,
siguiendo el constructo psicolégico, puede servir como factor predic-
tor de problemas en el comportamiento y la socializacién que  pos-
teriori pueden aparecer en el estudiante; sirve para poner en cuestién
a prioris y estereotipos como el que la pobreza es determinante del
bajo rendimiento y de otros problemas de comportamiento; ademds,
como se indicé, posiciona a la escuela como un gran laboratorio de
convivencia para fomentar y fortalecer conductas adaptativas, que
aporten, en una direccién més efectiva y menos medidtica, a grandes
proyectos de la Nacién como lo es el de la paz.

Especificamente en el dmbito de la educacién formal y de las
instituciones educativas, se requiere de la adopcién por parte del
psicélogo educativo de esta prictica, ya sea desde lo cuantitativo, lo
cualitativo, o de manera mixta, como un elemento que configura
un sistema de lectura rigurosa de las dindmicas institucionales en
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los diferentes dmbitos, para lo cual el psicélogo estd llamado al de-
sarrollo de précticas y por qué no, de instrumentos que le permitan
visibilizar los fenémenos del curriculo formal y del curriculo oculto.
Del anterior reto habla el trabajo relacionado con el disefo y andlisis
de cuestionarios para valorar la actitud de un grupo de estudiantes
de programas de pregrado frente a una situacién que muchas veces
se convierte en elemento altamente ansiégeno: el requisito de una
segunda lengua.

Ademds del posible disefio de instrumentos para el desarro-
llo contextualizado de investigaciones que pueden ser aplicadas a
mejorar las pricticas de ensenanza y aprendizaje, se tiene que de la
mano de un psicélogo educativo que fundamente su practica en la
investigacién, se tendrd un profesional que estard desarrollando una
prictica pertinente que apunte a los elementos determinantes de
diferentes fenémenos al interior del acto educativo. En este sentido,
este texto aporta una gran conclusién que emerge desde la investiga-
cién y que, con seguridad, al que la atienda, favorecerd enormemente
su praxis: mds alld de lo diddctico, mds alld del disefio universal de
aprendizaje, mds alld del plan individual de ajustes razonables y de
las otras apuestas técnicas y pedagdgicas, el motor fundamental del
acto educativo es el vinculo que configura, cohesiona y moviliza el
acto educativo. Se expone el vinculo entre docente y estudiante, o
bien con los cuidadores, que constituye un llamado a trabajar por
un vinculo empdtico, donde se haga lectura y retroalimentacion de
las necesidades psicopedagégicas del estudiante. Este es el gran eje
transversal de los trabajos presentados en este texto.

Todos los trabajos confluyen en la necesidad de fomentar un
escenario que propicie ofertas vinculares favorables a la gestién y
contencién de las emociones, al soporte y el sentido de pertenencia
que motiva, a la presencia, a la lectura empdtica de las necesidades,
a la relativizacién de verticalismos en la comunicacién y al trabajo
en la reciprocidad y retroalimentacién entre actores educativos. Una
oferta vincular que plantea una perspectiva de la institucién educativa
como un gran escenario articulador, y donde el factor de la sociali-
zacion se convierte en fundamental para la permanencia académica
con calidad de vida y bienestar.

Lo anterior es el fundamento de las apuestas por la inclusién y la
diversidad en la institucién, y sin negar la necesidad de sensibilizacién
y capacitacion de los actores institucionales en materia de educacién
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inclusiva, es fundamental promover el tema vincular como factor de
prevencién de barreras actitudinales que son las grandes limitantes
para los procesos de educacion en la diversidad. De lo anterior que-
da un gran reto para el psicélogo educativo, constituirse en gestor,
promotor y facilitador de vinculos empdticos y asertivos que sirvan
de soporte y que mejoren las pricticas de ensefianza y aprendizaje
que en el contexto se desarrollen. En este sentido se cita uno de los
estudios contenidos en este texto: “Las estrategias y précticas que los
docentes emplean en el aula son el resultado de la lectura que hacen
de las diferentes necesidades emergentes en los nifios y nifias en edad
preescolar. El conocimiento de las formas de acompanar la adapta-
cién escolar de los nifnos y nifias permite la construccién de acciones
nuevas, pertinentes y contextualizadas a sus necesidades. El docente
que acompafia nifios y nifas al inicio de su etapa escolar requiere
de ser creativo, empidtico y muy flexible en su quehacer, ademds de
asumir roles que no se limitan a objetivos escolares”.

Los trabajos publicados en el texto Psicologia y educacién. Una
aproximacion a estudios recientes de dmbitos, facetas y contextos de
desarrollo evidencia, ademids de la necesidad de investigar para inno-
var y promover mejoras en las pricticas de ensefianza y aprendizaje,
se plantea la necesidad de humanizar el acto educativo, haciendo
un llamado a los actores de los procesos a tener en cuenta variables
fundamentales como lo subjetivo, si se quiere desde la perspectiva
psicoanalitica el deseo, que muchas veces se diluyen en a prioris pe-
dagdgicos, psicoldgicos y politicos, a los que William James (como se
cita en Lamiell, 2010) en algin momento se refirié como “las falacias
del psicélogo”, y que se consolidan como las bases de las barreras
actitudinales que no permiten avanzar hacia una educacién en la
diversidad, y que muchas veces, configuran escenarios de exclusion
y de configuracién de procesos de estigmatizacion.

Continuando con el desglose del titulo de este texto, se aborda
el asunto de las facetas, y en este sentido, los trabajos presentados
plantean ejes transversales que van configurando las mencionadas
facetas, y que van dibujando un rol posible del psicélogo en los con-
textos educativos. Inicialmente se plantea una condicién de clinico
capaz de establecer y promover en los agentes educativos, lecturas
enmarcadas en rigurosos criterios técnicos que se fundamentan en el
cuerpo conceptual de la psicologia educativa, pero mds alld de esto
capaz de acompanar y cuidar a los actores de la comunidad educativa
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desde un vinculo que promueva encuentros e interacciones, pero que
también brinde opciones frente al desencuentro y malentendidos
propios de la convivencia humana. El reto para esta faceta es traba-
jar en la construccién de entornos educativos para la alfabetizacién
emocional, la promocién de vinculos con sentido, la prevencién
de problemas de salud mental y la consolidacién de escenarios de
cuidado esencial, que trasciendan perspectivas reduccionistas y asis-
tencialistas de la psicologia, y se promueva el cuidado esencial como
elemento que movilice el propio cuidado, el cuidado del otro y el
cuidado de lo otro, como factores esenciales en las practicas de en-
sefianza y aprendizaje.

Otra faceta perfila al psicélogo educativo como mediador entre
fuerzas, que la mayoria de las veces son opuestas (conflictivas). Los
trabajos relacionados con las competencias emocionales, la salud
mental, la conducta adaptativa, las habilidades sociales y la conducta
asertiva, presentados en este texto, invitan al psicélogo educativo
a identificar, visibilizar y mediar desde una posicién neutral entre
las demandas de los diferentes actores institucionales, propiciando
ofertas vinculares empdticas y asertivas.

En articulacién con la anterior faceta, estd una condicién de
traductor, desde la cual el psicélogo educativo estd llamado a conso-
lidar una plataforma conceptual, especifica, especializada, de cardcter
disciplinar sobre la pedagogia, que va mds alld del aplicacionismo de
teorfas de la psicologfa general sobre el aprendizaje, a conceptos que
psicologizan las pricticas de ensefianza y aprendizaje desde un ejer-
cicio investigativo, y de desarrollo de experiencias intencionalmente
formativas y preventivas, constante y en contexto. Lo anterior brinda
el marco para establecer lecturas pertinentes y ajustadas al territorio
sobre las dindmicas pedagdgicas, curriculares e institucionales que
emergen en el contexto educativo en los diferentes niveles del sistema
educativo y de las trayectorias de los estudiantes y otros actores para
establecer retroalimentaciones que le permitan a los actores educa-
tivos, comprender las diferentes dindmicas que pueden movilizar
fendmenos que afecten los procesos curriculares y de ensefianza y
aprendizaje ante los malentendidos, sobreentendidos, encuentros y
desencuentros que el atravesamiento subjetivo puede generar en los
contextos educativos.
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Por ultimo, se propone una faceta de tecnélogo para el psi-
cblogo educativo. Esta perspectiva surge de la combinacién de dos
términos griegos: (i) thekné: arte, oficio, técnica; y (ii) logos: discurso,
estudio, tratado; configurando el rol creativo, innovador y proactivo.
Desde esta perspectiva, y voy a usar la definicién que le propongo
siempre a mis estudiantes, el psicélogo educativo tiene como objeti-
vo: Disefar experiencias y mediadores, desde intervenciones y ajustes
curriculares pertinentes, en el marco de la norma, y de enfoques
de contexto (ecosistémico, diferencial poblacional—territorial), de
Desarrollo a escala humana (capacidades y funcionamientos para el
agenciamiento), y Diversidad (género, inclusién, derechos, y ciclo
vital), de acuerdo a los medios, diversidad, caracteristicas e intereses
de los actores educativos para provocar elaboraciones y transforma-
ciones subjetivas.

Sobre los contextos de desarrollo es importante retomar la
perspectiva que Coll (2004) plantea para consolidar la psicologia
educativa en una disciplina cientifica con objeto propio: un cuerpo
conceptual especifico del que se derivan elementos técnicos que facili-
tan la intervencién efectiva y pertinente en los escenarios educativos.
En este sentido, el texto plantea focos que se pueden considerar como
espacios para una proyeccién desde la cual “psicologia y educacion” se
consolide de manera rigurosa en una disciplina cientifica con el rigor
suficiente para aportar al mejoramiento constante de los procesos de
ensefianza y aprendizaje, con la suficiente capacidad para producir
de manera innovadora procedimientos y técnicas adaptativas a los
contextos y ambientes, y con la suficiente pertinencia para responder
a las demandas de los diferentes entornos educativos.

En este propésito juega un papel fundamental la investigacién,
y en este sentido, este texto presenta un gran aporte al posicionamien-
to del ejercicio investigativo estratégico como una funcién sustantiva
del psicélogo educativo, focalizado muchas veces tnicamente en la
evaluacién, el diagndstico y la intervencién psicopedagdgica.

La investigacién es el primer eslab6n de la innovacién, y en
esta via, otro contexto de Desarrollo es el de la innovacién social y
pedagdgica. Como se afirmé anteriormente, desde esta perspectiva
las instituciones educativas se consolidan en laboratorios de salud
publica, convivencia y cultura ciudadana, e innovacién pedagégica.
Laboratorios en tanto, desde esta perspectiva innovadora, se con-
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solidan en escenarios orientados a aportar de manera colaborativa
a la resolucién de problemdticas sociales y a servir de escenarios de
incubacién de competencias comportamentales orientadas a la pro-
socialidad. Esta perspectiva marca una tendencia que en el momento
recibe el respaldo del Ministerio de eEducacién Nacional como el
COLAB MEN.

En este sentido, la accién del psicélogo en un contexto educa-
tivo, teniendo el fundamento conceptual y el ejercicio investigativo
como contextos de desarrollo, permite acompanar a las comunidades
educativas a procesos formativos desde los cuales consolidan herra-
mientas adaptativas para ajustarse a temas emergentes tales como
la diversidad y la inclusién educativa desde la convivencia, y por
ejemplo a condiciones que generan de manera accidental cambios
pedagdgicos, vinculares y diddcticos tales como los que fueron jalo-
nados por la pandemia.

Por dltimo, y como gran contexto de desarrollo estd el de con-
solidar a la psicologia educativa como un escenario disciplinar cien-
tifico, més alld de un campo ocupacional. La complejidad de los
contextos educativos evidenciada en los trabajos que se presentaron
en el texto, da cuenta de la necesidad de unas précticas rigurosas,
pertinentes y estratégicas que Gnicamente se logrardn en la medida
que se especialice la formacién para abordar las problemdticas que
a diario emergen en los contextos educativos, y que muchas veces
trascienden el alcance que las teorizaciones generales de la psicologia,
o la psicopedagogia permiten configurar. Este seria el gran reto, y los
trabajos aqui presentados podrian ser parte de ese primer pequefio
gran paso que se tiene que dar.
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