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PrROLOGO

Es OBVIO QUE EN ALGUNAS PROFESIONES las probaturas, las tentativas, en definitiva el
ensayo-error, estan totalmente contraindicados. Los pilotos de avion, los bomberos, los
cirujanos y los arquitectos suelen realizar su formacion practica en base a simulaciones,
a través de dispositivos o ensayos que emulan las condiciones complejas en las que
deberan desempenarse profesionalmente. ;Aceptariamos viajar en un avion conducido
por un piloto en practica?, ;confiariamos nuestra casa a un arquitecto que unicamente ha
trabajado con lindas maquetas?, ;permitiriamos que un estudiante de tultimo afo
adquiera los conocimientos necesarios como cirujano, experimentando con nuestro
corazon? Probablemente la respuesta de la mayoria de los mortales (y nunca mejor
empleado este término), seria un rotundo «ni hablar

Entonces, siguiendo con el mismo hilo argumental, ;por qué confiamos a nuestros
hijos e hijas a docentes que no han sido especificamente preparados para afrontar
situaciones criticas en sus aulas y centros de trabajo? Quizas una primera respuesta, poco
meditada, seria decir que la actividad educativa no es comparable a las anteriormente
mencionadas, en las que la vida de las personas puede estar en juego. No obstante, la
formaciéon de los futuros ciudadanos, responsables de hacer que nuestra sociedad
evolucione hacia cotas superiores de democracia y convivencia pacifica, ;jno es también
una cuestion de supervivencia? Desde luego lo es a medio y largo plazo y, por
consiguiente, garantizar que nuestros maestros, profesores, académicos, formadores, etc.
adquieran las competencias profesionales necesarias para hacer frente a situaciones de
riesgo, y ensefien a la vez a sus alumnos a hacer frente a situaciones conflictivas en su
vida cotidiana y/o laboral, nos parece un objetivo educativo de primera magnitud.

(Estamos en la actualidad preparando a nuestros futuros docentes para afrontar los
conflictos con que se encontrardn en su quehacer profesional? La respuesta,
desgraciadamente, es diafana: rotundamente no. La inmensa mayoria de los docentes y
profesionales de la ensefianza que egresan de los estudios de magisterio, de las
facultades de Ciencias de la Educacién o de formacion del profesorado, de las
especialidades de Psicologia Educativa o de Psicopedagogia, o de estudios de postgrado
especializados en didacticas especificas, por ejemplo a nivel de ensefianza media y/o
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universitaria, en muy pocas ocasiones se han enfrentado a eventos conflictivos
simulados, ya no digamos a eventos reales. Frente a sucesos, cada vez mas comunes,
como el que un estudiante desmotivado nos agreda verbalmente, que un estudiante copie
el trabajo de otro o plagie directamente un texto encontrado en Internet, que un grupo de
alumnos nos reproche el bajo nivel de las clases, que nadie en clase haya realizado la
lectura que recomendamos, etc., esos profesores no sabran como deben actuar. O mejor
dicho, si responderan en la mayoria de los casos, pero su respuesta, causada por una
reaccion a menudo visceral, poco razonada, tendra en ocasiones repercusiones mas
nefastas que las producidas por la conducta original.

Cuando esas situaciones conflictivas se repiten dia tras dia los profesores van
adquiriendo una suerte de «desesperanza aprendida», que suele degenerar en una actitud
de resignacion victimista o desencadenar un estilo de ensefanza autoritario y punitivo,
cuando no simplemente el abandono de la docencia, al concluir el profesor que no es
competente para aquello que fue su vocacidn y para lo que tanto estudié. En realidad, en
muchas universidades enviamos a esos nuevos docentes a un «suicidio pedagogico»
anunciado, al no prepararlos oportunamente para afrontar, con algunas garantias, lo que
probablemente encontraran, al no pertrecharlos de recursos suficientes para resistir
algunas frustraciones y contradicciones, al no ensefarles que cualquier cambio en
instituciones tan rigidas como las educativas tiene un costo en términos de esfuerzos,

tiempo y emociones, que es preciso calcular antes de acometerlol.
(Cuales son esos eventos conflictivos y qué caracteristicas tienen? En una publicacion

reciente? apuntabamos qué tipo de eventos son los que indefectiblemente podian tener
lugar en una clase y cudles son sus caracteristicas, en términos de la exigencia que
trasladan al docente. En términos generales, los eventos que tienen lugar en un salén de
clase pueden clasificarse atendiendo a si la situacion que se plantea es o no esperada por
el docente, y si su aparicion provoca o no un estado de descontrol emocional que le
obliga a reaccionar en forma extemporanea o, al contrario, le permite activar sistemas de
control mental y emocional para tomar decisiones conscientes € intencionadas, es decir,
decisiones estratégicas.

Partiendo de estas premisas podriamos identificar diferentes clases de escenarios: las
rutinas (control frente a una situacién conocida y esperada), los eventos(control, a pesar
de que la situacion es sorpresiva e inesperada), los conflictos (pérdida de control, pero en
respuesta a una situacion conocida y esperada, que se repite con cierta asiduidad) y los
incidentes (situacion con un alto impacto sobre las emociones del docente que ocurre de
manera insospechada). Los incidentes se adjetivan como «criticos» cuando la intensidad
del sentimiento que generan es tan grande que obliga al profesorado que lo sufre a
repensar su propia identidad docente, si es que realmente pretende afrontarlo para que no
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vuelva a repetirse,.

La obra que tiene entre sus manos trata, precisamente, de ofrecer ideas, instrumentos
y recursos para que los docentes y los lideres escolares puedan hacer frente a este ultimo
tipo de eventos, los incidentes criticos, con solvencia, salvaguardando la convivencia al
interior del aula y en el propio centro educativo. Para ello, el texto ofrece al lector
distintas aproximaciones a la tematica. Un bloque se centra en identificar los incidentes
criticos que con mayor frecuencia se producen en las escuelas, en forma de conductas
disruptivas y violentas, tanto desde el punto de vista fisico como verbal. Otro bloque
analiza la forma en que se expresan esos incidentes, los dilemas que plantean esos
discursos y las emociones que encubren.

Finalmente, durante toda la obra se dibujan las multiples aplicaciones que pueden
tener esos incidentes criticos en su condicidon de herramientas de anélisis, intervencion y
evaluacion frente a las situaciones de violencia y disrupcion escolar identificadas. A
saber:

En la formacion de docentes noveles y en la formacion permanente de profesores
veteranos, a través de la obtencion de conocimiento practico y estratégico sobre como
afrontar conflictos e incidentes.

En la formacion de lideres educativos, tanto en relacion a sus funciones de caracter
institucional (liderazgo transferencial) como respecto al modo de gestionar lo que
ocurre en las aulas (liderazgo instruccional).

Como base para realizar entrevistas, mediante las cuales seleccionar profesionales.

En la identificacion de los puntos débiles y fuertes de una institucion educativa.

En la capacidad de afrontar situaciones nuevas, por ejemplo cuando se lleva a cabo
alguna reforma educativa.

En la elaboracion de casos para la formacion de otros miembros de la comunidad
educativa.

En la evaluacion de las competencias de los profesionales, cuando se inducen
incidentes criticos de manera sorpresiva.

En la conexidén de la teoria con la practica, a partir de lo que se explica en clase con la
realidad extra-escolar y con las propias vivencias.

El libro, ademads, incluye distintas actividades de analisis practico dirigido a
profesores, directivos y padres; un conjunto de ilustraciones que plantean situaciones que
ayudan a la comprension del texto, y se completa con un glosario de términos muy util
para que los equipos docentes puedan compartir aquellos significados que les permitiran
comunicarse con mayor facilidad. Nos encontramos pues frente a un texto con vocacioén
practica, un trabajo que quiere auxiliar al profesorado a afrontar sus problemas
cotidianos, sin abdicar de los fundamentos teéricos que avalan sus propuestas. Un libro,
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en definitiva, que deberia estar en la biblioteca de cada centro educativo.

Carles Monereo>

Barcelona, enero de 201 3.

1 En relacion a estos obstaculos, puede revisarse: Monereo, C. (2010) jSaquen el libro de texto! Resistencia,
obstaculos y alternativas en la formacion de los docentes para el cambio educativo. Revista de Educacion, 352;
583-597. Consultado el 9 de enero de 2013 en: http://www.revistaeducacion.educacion.es/re352/re352 26.pdf

2 Monereo, C.; Weise, C. y Ibis, A. (2013) Formacién del profesorado universitario a través del analisis de IC
generados en situaciones de dramatizacion. Infancia & Aprendizaje, (aceptado, en prensa).

3 Doctor en Psicologia y profesor de Psicologia de la Educacion en la Universidad Autonoma de Barcelona.
Coordina el equipo de investigacion SINTE, reconocido por la Generalitat de Catalunya, y el doctorado en
psicologia de la educacion (DIPE) de su universidad. Sus principales lineas de investigacion son: el
asesoramiento en estrategias de ensefianza y aprendizaje, la formacion de la identidad profesional docente a
través de incidentes criticos y el impacto de las TIC sobre las formas de aprender y ensefiar.
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CONVIVENCIA ESCOLAR EN EL AULA

Oscar Nail Kréyer?

SoN MULTIPLES LOS PLANOS donde es posible observar a hombres que comparten maneras
de pensar, de ser y de actuar. Por ello se dice que el hombre es un ser social, un ser que
se relaciona con otros en busca de su felicidad. Pues bien, de esta socializacion innata
del ser humano derivan situaciones de vida denominadas «convivenciay.

El concepto convivencia resulta cotidiano, comlin y cercano a las personas, y esta
inserto en nuestro vocabulario, ya que todos hemos convivido en algin momento de
nuestras vidas. El primer escenario o entorno donde se gesta la accion de convivencia
corresponde al hogar, més precisamente a la familia. Es en la familia donde las personas
se relacionan con otros y crean lazos, no solo sentimentales, que las llevan a mantener
esta convivencia por periodos de tiempo prolongados.

Ahora, si bien este concepto resulta cercano a las personas, serd necesario referirse a
¢l, a sus definiciones y contextos de significado.

El término convivencia hace referencia a la accidén de vivir juntos. Pero esta accion de
vivir juntos se puede observar desde distintos contextos, que dan a la palabra
convivencia diferentes connotaciones, destacandose tres: el contexto del habla popular,
el contexto psicoldgico y el contexto juridico social (Ortega y Martin, 2003).

En el contexto del habla popular la definicion del término convivencia dice relacion
tanto con el acto de compartir un lugar fisico, como también con un sistema de normas
que ordenan la vida conjunta para evitar el surgimiento de conflictos. Si llegan a
producirse estos, la relacion de convivencia permite su resolucidon equitativa y justa.

En el contexto psicologico la palabra convivencia se refiere a los sentimientos y
emociones que proporcionan una mejor vida en comun. Son por lo tanto sentimientos de
empatia con el otro, de aceptacion de los otros y de las diferencias entre ellos, lo que
implica renunciar al egoismo personal y generar , en consecuencia, un comportamiento
tolerante y solidario entre los que conviven.

En el contexto juridico social se alude al respeto de los derechos de las personas en
todos los ambitos, ya sea publico, laboral, legal o civico. Por lo tanto, se refiere al
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ejercicio de la democracia, pues esta forma de gobierno requiere del respeto mutuo entre
los ciudadanos. En consecuencia, la democracia es una forma basica de convivencia.

Es evidente que las tres dimensiones descritas anteriormente seran de relevancia en
este estudio, pero es menester llegar a un consenso acerca del concepto de convivencia,
asunto que resuelve muy bien la autora Rosario Ortega Ruiz en su conferencia del afio
2005 «Construir la convivencia para prevenir la violencia», dictada en Granada. Segun
sus palabras, convivencia se define como «la accidén de vivir con otros compartiendo
actividad y didlogo, bajo el entramado de normas y convenciones de respeto mutuo,
comprension y reciprocidad éticay.

Ahora, al hablar netamente de la convivencia escolar, las palabras adecuadas son:
proceso de interrelacion entre los diferentes miembros de un establecimiento
educacional[...], no se limita a la relacidn entre las personas, sino que incluye las formas
de interaccion de los diferentes estamentos que conforman una comunidad educativa, por
lo que constituye una construccion colectiva y es responsabilidad de todos los miembros
y actores de la comunidad educativa (MINEDUC, 2004).

De igual modo, la convivencia escolar se puede comprender a través de tres areas,
entendiéndose por areas, aquellos espacios que intervienen en el estado de la
convivencia escolar (MINEDUC, 2004). Estas areas son: Normativa de la convivencia:
se refiere a las normas conocidas por todos los miembros de la comunidad educativa que
orientan sus comportamientos interviniendo, de esta forma, en la convivencia escolar.
Participacion institucional de los actores educativos: consiste en dar responsabilidades y
derechos a los diversos actores de la comunidad educativa en la construcciéon de una
buena convivencia escolar. Desarrollo pedagdgico y curricular: se refiere a las practicas
pedagdgicas coherentes con una convivencia escolar democratica.

Estas tres areas han de considerarse en la elaboracion de cualquier plan de accion
cuyo objetivo sea intervenir en el centro educativo para mejorar la convivencia.

Se sefialo anteriormente que la familia es el primer entorno en el que una persona
comienza a convivir, pero no es el unico. Sin duda la familia es el ambiente en el que el
nifilo aprende estilos, formas y costumbres de vivir con otros, pero en esta labor es
ayudada por un segundo contexto de aprendizaje, que corresponde a la escuela o
instituto. El nifio debe aprender a convivir en la escuela. Al ingresar al sistema
educacional no solo debe apropiarse de contenidos, sino también debe aprender como
convivir en ese nuevo espacio social (Maldonado, 2004).

La escuela o centro educativo es el primer espacio publico en que los jovenes
participan; es un sistema compuesto por multiples elementos relacionados entre si, tales
como alumnos, profesores, administrativos, padres y apoderados, entre otros. Cada uno
de estos miembros es clave para el funcionamiento de la institucion y en conjunto todos
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ellos generan un «clima» o factor ambiental compuesto por una compleja red de
relaciones. Este clima institucional supone cierto estado de equilibrio que puede ser
alterado por multiples factores. Y es en aquellos casos en que el clima ha sido alterado
donde encontramos el espacio necesario para intervenir en su mejoramiento y retorno al
equilibrio anhelado, con el objetivo de mejorar la calidad del centro educativo.

Para la intervencion que busca el retorno del clima y de la convivencia se deben
considerar ciertos principios (Ibar, 1986, citado en Vinas Cirera, 2004): Principio de
totalidad: todo plan de intervencidén afecta al conjunto del centro, no son actuaciones
aisladas. Principio de caracter propio: el plan de intervencion debe ser adaptado al centro
educativo, sus condiciones y entorno, es decir, debe ser contextualizado. Principio del
cambio permanente y autorregulacion: el plan de intervencion debe ir readecuandose con
el tiempo, ya que haber sido la solucién en un momento no garantiza su perpetuidad
como tal y por lo tanto debe sufrir adecuaciones de la mano de los cambios que se hayan
producido en el centro. Principio de crecimiento y coordinacion progresiva de las partes:
como la institucion es un sistema, siempre estd en crecimiento a través de la integracion
y organizacién de sus partes componentes. El plan de intervencion debe contemplar
entonces que la institucion no es estatica. Principio de finalidad y equifinalidad: el
objetivo principal de todo centro educativo es conseguir educar al alumnado y muchas
veces esto se logra a través de diferentes y creativas maneras. Precisamente a ello se le
llama equifinailidad. En otras palabras, se entiende que el centro educativo puede tener
mas de una solucion para conseguir la misma finalidad, aportando todas una eficacia
equivalente.

Para el adecuado tratamiento de la convivencia en el centro educativo deben
considerarse los principios mencionados anteriormente y resaltar la relevancia del
concepto de escuela como un sistema. En la escuela solo se lograra la buena convivencia
si esta logra que sus actores —alumnos, profesores, familia y sociedad— convivan
solidariamente, resolviendo de forma adecuada sus conflictos y evitando la violencia.

En reiteradas ocasiones la convivencia en el centro educativo es vista como un
elemento de disciplina que se impone al momento de presentarse el conflicto. Sin duda
que esta actitud es errada, ya que se aborda la conducta luego de observada, aplicando
soluciones que involucran sanciones que muchas veces conducen a desajustes de la
conducta e incluso a la violencia.

Sin embargo, la violencia no es el Gnico problema que se presenta al romper el
equilibrio de la convivencia en un centro educativo. Hay otras multiples complicaciones,
por ejemplo, la desmotivacion de los estudiantes secundarios, es decir, la falta de interés
y entusiasmo por la actividad escolar, lo que deteriora el sistema de relaciones tanto
entre los pares como entre docentes y alumnos.

12
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La disciplina es otro inconveniente recurrente en la ensefianza media, ya que los
estudiantes se sienten obligados a respetar ciertas normas externas que les resultan
ajenas. La solucién a este tema pasa por democratizar la disciplina, incorporando a todos
los miembros de la comunidad educativa en la creacion de normas. Asi los estudiantes se
sentirdn sujetos activos. La escuela debe propiciar los tiempos y espacios para que se
produzca el didlogo y la discusion, no la sumision y el acatamiento.

Esta desmotivacion y falta de disciplina tienen su origen en la muy bien Ilamada
Tercera Revolucion Educativa (Esteve, 2003), que consiste en la democratizacion de la
enseflanza, la cual deja de ser un privilegio que el alumno se tiene que ganar. Por eso, ya
no son expulsados aquellos estudiantes que tienen un mal rendimiento o
comportamiento, sino que se mantienen en el sistema educativo. Se le llama tercera
revolucidon en referencia a dos hitos anteriores: la creacion, en Egipto, de las primeras
instituciones educativas y la aceptacion por parte del Estado de su responsabilidad sobre
las instituciones de educacion.

La tercera revolucion educativa supone un grupo heterogéneo de alumnos:
inteligentes, dificiles, agresivos, mal alimentados, con problemas de drogas y alcohol,
golpeados en sus hogares, entre otros. Muchos de ellos se sienten obligados por la ley
que asegura la ensefianza obligatoria.

Todo lo anterior indica que los profesores ahora no solo deben ocuparse de lograr
aprendizajes académicos, sino que, ademads, deben preocuparse por formar individuos
preparados para la vida en sociedad. De esta forma los educadores se convierten en
asistentes sociales que deben integrar a los estudiantes, no excluirlos.

La principal funcién de la escuela corresponde a la funcion socializadora. Esta se
manifiesta en las actividades habituales, en la forma de alcanzar el consenso, de
reconocer los acuerdos y las diferencias. Traducido a la cotidianeidad transcurrida en el
aula, la escuela permite el aprendizaje y la practica de valores democraticos tales como
solidaridad, justicia y paz.

Un tercer problema presente en la unidad educativa es el conflicto propiamente tal.
Para Casamayor (2000, citado en Zabalza, 2002), un conflicto se produce «cuando hay
un enfrentamiento de los intereses o las necesidades de una persona con las de otra, o
con los de un grupo o con quien detenta autoridad legitima. Esto significa que no sélo
hay conflictos cuando se producen malos tratos fisicos o verbales, sino que también
cuando alguien deteriora el mobiliario o el edificio, o cuando alguien no deja trabajar a
sus compaiieros» (p.)

Rosario Ortega define el conflicto como aquel «enfrentamiento de puntos de vista
diferentes, de miradas diferentes, de intereses diferentes, de posiciones diferentesy.
Segun la autora el conflicto es consustancial a la naturaleza humana y enriquece las
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relaciones interpersonales. Sin embargo, esto ultimo depende de la forma cémo se
resuelvan los conflictos.

Ahora bien, para la resolucion efectiva de los conflictos es indispensable una
clasificacion. Vinas Cirera (2004) los clasifica en cuatro grupos: a) Conflictos de
relacién: en este conjunto tenemos la relacion alumno-alumno, alumno-profesor,
profesor-profesor. Frecuentemente estos conflictos se mueven en el plano de la
afectividad y los sentimientos, por lo que presentan dificultades de control. b) Conflictos
de rendimiento: surgen conflictos cuando la finalidad del centro educativo no se cumple,
es decir, cuando el alumno tiene problemas con el aprendizaje de los contenidos
curriculares, sin conseguir resultados aceptables. ¢) Conflictos de poder: en el centro
educativo existen roles definidos y esto genera problemas entre el alumnado y la
autoridad, como por ejemplo el rechazo de los estudiantes a la obligacién de obedecer o
a asistir a clases. d) Conflictos de identidad: este conflicto se sitlia en el ambito personal
del profesorado y del alumnado. Se relaciona con las expectativas de los alumnos sobre
sus estudios, su obligacion o motivacion por los estudios, entre otros.

Si bien esta distribucion de conflictos es muy analitica, un conflicto puede pasar de
una modalidad a otra. Es por esto que para la solucion o tratamiento de ellos se debe
llegar al conflicto original y no hacerlo de modo general. Cuando un conflicto no se
resuelve o cuando se niega su existencia puede generar violencia. Hay distintos tipos de
violencia y este concepto tiene diversas connotaciones. Se habla de violencia ante la
presencia de vandalismo y terrorismo, fendmenos que implican agresiones fisicas, pero
también existe la violencia psicoldgica. Pues bien, ambas se pueden encontrar en el
contexto escolar. Lo importante a destacar es que cuando se manifiesta la violencia se
destruye el equilibrio del sistema educativo y se quiebran las relaciones interpersonales.
Este acto constituye un fendmeno no natural (Ortega, 2003), ya que va contra el natural
proceso de las cosas. Al no ser un fendémeno natural, se asume que no es normal y por lo
tanto no es lo ideal.

Referente al concepto de violencia escolar encontramos la definicion de Toro Soriano
(citado en Zabalza, 2002): «Al hablar de violencia escolar queremos referirnos —teniendo
en cuenta las multiples aproximaciones conceptuales al término que en la literatura
especializada encontramos— a las manifestaciones del comportamiento de un grupo de
alumnos que no hacen sino perturbar la normal convivencia en los centros educativos.
Hay quien pudiera pensar que estas manifestaciones disruptivas o antiescolares pudieran
tener sus causas en las propias relaciones interactivas que el mismo centro genera. Sin
embargo, un analisis reflexivo del verdadero origen de estos comportamientos, nos
llevan al ambito social, aunque sus manifestaciones mas primarias se aprecian en el
ambito escolary.
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Si bien la violencia no es una conducta natural, si es una conducta admitida en las
aulas y validada por los estudiantes, quienes la utilizan de entretenimiento. En este
contexto es dificil instaurar valores como la paz, la tolerancia y el dialogo. Por ello la
violencia no es solo un problema escolar, sino que es un problema social, convertido hoy
en un fenémeno social.

De la vision genérica de violencia escolar surge otro fenémeno en los
establecimientos educativos bajo el nombre de bullying. Este concepto se ha
comprendido como aquel dafo reiterado, no ocasional, causado a otra persona a través
de palabras o ataques fisicos en alguno de los espacios de la escuela o en el camino de la
casa a la escuela o de la escuela a la casa. El acto del bullying es injusto dado que el
atacante es mas fuerte fisicamente o bien mas habil a nivel verbal o social que su
victima. El ataque puede ser perpetrado, tanto por un individuo, como por un grupo
(Hazley, Millar, Carney y Green, 2001, citado en Zabalza, 2002).

En términos simples el bullying es un «fendmeno de violencia interpersonal que cursa
con mayor o menor grado de gravedad» (Ortega, 2003). Es un sistema de dominio-
sumision, vale decir, una dinamica de relaciones de poder que implica una conducta o
actitud agresiva. Dentro de este fenomeno tienen cabida tres elementos: victimas,
agresores y espectadores.

Siguiendo a Rosario Ortega, el bullying presenta cuatro caracteristicas:
Intencionalidad mantenida de dafiar a otro: el agresor o grupo de agresores sabe que lo
que esta haciendo estd mal y que esta produciendo dano a la victima. Existe
desequilibrio de poder: pese a que agresor y victima pertenecen a un mismo grupo de
iguales, uno de ellos asume un rol de poder para ejercer la violencia. En el aula existe el
llamado Microsistema de los Iguales (Ortega, 2003), que corresponde a un grupo de
referencia compuesto por jovenes que se sienten parte de este conjunto, se sienten una
entidad. Este microsistema de los iguales da las pautas de comportamiento social de sus
miembros, llegando a sacralizar ciertas conductas y a convertirse en una microcultura.
Por lo tanto los estudiantes no aprenden solo de sus maestros, sino también de su grupo
de iguales. La relacion de esta microcultura con el bullying se encuentra en que a veces
para ser aceptado dentro de un grupo de iguales se validan conductas de dominio y
sumision. O para tener un buen status social dentro de la clase, buscan la popularidad y
el liderazgo a través de conductas transgresoras y violentas en el aula (Jiménez, Moreno,
Murgui y Musutu, 2008). Persistencia en la agresion: que le da funcionamiento al
fenomeno del bullying y lo diferencia de un mero conflicto. Quiere decir que las
conductas de dominio-sumisidn se repiten con frecuencia en el tiempo. Reconocimiento
del dafio psicologico de la victima y dafio en el criterio moral del propio agresor: no solo
la victima se encuentra en riesgo, también lo estd el agresor, ya que su violencia en la
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escuela puede repercutir en la sociedad.

La busqueda de las causas del fenomeno del bullying es recurrente y dentro de la
psicologia se encuentran explicaciones en tres modelos de estudio de la conducta social
(Ortega, 2003): La teoria del apego, segun la cual la victima y el agresor son jovenes con
dificultad para elegir a sus amigos debido a su inseguridad e inestabilidad por la carencia
de afecto y calidez en la crianza. Teoria del aprendizaje social: esta teoria explica que la
conducta del agresor se gesta por la imitacion de modelos de adultos o de iguales, es
decir, si se vive en un ambiente con presencia de violencia se aprende a ser violento.
Modelos educativos: esta teoria es de tipo psicoeducativa y se refiere a que la disciplina
debe ser coherente, ya que cuando las normas son muy rigidas o autoritarias provocan
respuestas violentas.

Desde luego el fenomeno del bullying, asi como cualquier tipo de conflicto, puede ser
prevenido desde la escuela, mas precisamente desde las aulas, ya que estas tienen una
gran potencia transformadora, no solo por la cantidad de horas que permanecen los
estudiantes alli, sino también porque el aprender a convivir es una de sus tantas tareas a
lograr.
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(Por qué es necesario aprender a convivir? Existe en la ciudadania la percepcion de
que en los ultimos afios es claro el deterioro de la convivencia en los establecimientos
educacionales. Los principales informantes de tal acontecimiento son los medios de
comunicacién, y la preocupacion no involucra solo al centro educativo, sino a toda la
poblacién. Debido a lo anterior se plantea a continuacion que es posible ensefiar a
convivir mejor.

El tratamiento de los conflictos tiene el objetivo de mejorar la convivencia, y una
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buena manera de generar mecanismos que lleven a prevenir la aparicién de conflictos se
logra aprendiendo a convivir. Si, a convivir se aprende, por lo tanto, a convivir se
ensefa. El proceso de aprendizaje de la convivencia es muy complejo, ya que solo se
aprende a partir de la experiencia, se aprende si se convierte en una necesidad y si se
logran hacer cambios duraderos en la conducta (Inanni, 2003).

El aprendizaje de la convivencia es un proceso inherente a la educacion, pero no por
eso es un ambito exclusivo del sistema educativo formal. En consecuencia, aprender a
convivir es un proceso que se desarrolla en forma simultdnea en muy diferentes
contextos sociales y con objetivos y estrategias no siempre coincidentes. Si bien
tradicionalmente la familia y la escuela han sido las instancias que han tenido una
responsabilidad casi exclusiva en esta tarea, se sabe que estos dos d&mbitos no son los
unicos que influyen en el aprendizaje de la convivencia. Junto a ellos aparecen con gran
influencia los medios de comunicacion, internet y el grupo de iguales. Por consiguiente,
en modo alguno se puede delegar exclusivamente esta responsabilidad en el sistema
educativo, aunque la tenga y sea muy grande (Jares, 2006).

Para mejorar la convivencia escolar se debe empezar por la responsabilidad
compartida de todos los miembros de la comunidad educativa, implicados directa o
indirectamente en la educacion: familia, profesorado, instituciones, agentes sociales, etc.
No se puede mejorar la convivencia si no existe trabajo articulado entre los actores
sociales y la escuela.

El proceso de aprendizaje de la convivencia tiene diferentes fases (Vifias Cirera,
2004). La base de este planteamiento se sustenta en que las personas modelan su
comportamiento a través de los habitos sociales. Segun Viias Cirera (2004) un habito es
una secuencia de comportamientos que tiene sus raices en nuestro cerebro, de manera
que nos pauta las actuaciones parecidas ante las diversas situaciones que nos
encontraremos en nuestra vida.

Una de las formas de involucrar héabitos de convivencia en el aprendizaje es la
resolucion de conflictos. Segun O’Connor y Seymour (1995, citado en Vinas Cirera,
2004), esta técnica sigue cuatro grandes etapas: a) Incompetencia inconsciente: que
consiste en el aprendizaje inconsciente a través de modelos. En otras palabras, es un
proceso en el cual la consciencia es solamente observadora, por lo que se aprende a
través de la imitacion primero y el modelaje después; son habitos que se forman
mediante mecanismos ordinarios de aprendizaje. b) Incompetencia consciente:
comprendida como consciencia del desajuste. Se observa cuando el profesorado
interviene haciéndole saber al alumno que su conducta no es apropiada. De esta forma el
estudiante admite culpabilidad y se propone cambiar de habitos. ¢) Competencia
consciente: que involucra practica de habilidades, entrenamiento. Deben trabajarse los
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nuevos habitos, no solo crear consciencia de ellos, es decir, no basta con indicarle a los
alumnos «lo que se tiene que hacer», debe practicarse. d) Competencia inconsciente:
entendida como la incorporacion inconsciente de habitos. La mente a través del
entrenamiento es capaz de hacer inconscientemente aquello que en un principio hacia de
manera consciente. Esto hace posible la creacion de habitos de convivencia espontanea.

Aprender a convivir se logra en la escuela, por lo tanto la ensefianza de la convivencia
se gesta también alli. A la escuela no solo se acude para aprender materias pertenecientes
al ambito académico establecidas en el curriculo educativo, sino también para «tratar de
convertirse en un ser socialmente integrado, emocionalmente equilibrado vy
afectivamente activo y seguro» (Ortega y Martin, 2003). Es por esto que en las escuelas
se generan valores basicos de la sociedad en que estd inserta. Estos valores influyen
sobre los alumnos e inspiran el proyecto educativo que hace a la escuela esperar de sus
actores comportamientos adecuados a ¢él, y sobre estos principios se construye y
consolida la convivencia. Este conjunto de necesidades y logros es denominado por
algunos autores curriculo ingenuo (Ortega y Martin, 2003). Este es un curriculo que
permite aprender a ser y a relacionarse con los demas (Delors, 1996, citado en Ortega y
Martin 2003). En este curriculo se establecen cuatro grandes objetivos: a) Aprender a ser
y estar: se refiere a la comprension de la persona como ser individual y social, que debe
aprender a valorarse de forma racional y equilibrada, ya que la valoracion propia es
necesaria para enfrentarse a retos y metas en el intento de ser feliz. b) Aprender a pensar
y comprender: alude al estimulo del pensamiento racional, pero incluyendo la diversidad
de pensamientos y el pensamiento con libertad y creatividad, en busca de formar
personas reflexivas. ¢) Aprender a hacer y sentirse util: aprender a hacer cosas practicas
que ayuden a dominar las tareas de la vida. Desarrollar lo que los estudiosos llaman un
conocimiento procedimental (Pozo, 1996); hacer cosas utiles que resulten gratificantes.
d) Aprender a relacionarse con los demas: este objetivo se fundamenta en la idea de que
a la escuela se va para aprender a relacionarse con los demads y actuar como un ser social,
y no para ser una persona inadaptada.
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Este curriculo ingenuo, con sus cuatro objetivos, es de vital importancia, tanto como
el curriculo formal. Para el logro de sus finalidades existen dos claves de tipo
metodologico: la actividad y el didlogo (Ortega y Martin, 2003).

Actividad y discurso son aspectos metodoldgicos que facilitan la mejora de la
convivencia. «El discurso de las comunidades de aprendizaje permite observar la cultura
de la escuela y la cultura que la escuela transmite [...] el discurso escolar es susceptible
de convertirse en herramienta para el aprendizaje, si se pone un poco de atencion y se
observa lo que acontece en el aula» (Ortega y Martin, 2003).

A dialogar se aprende dialogando. Es por esto que la labor del docente es de vital
importancia: debe escuchar y acompaiiar comprensivamente al otro. Una accion de
didlogo debe implicar (Gomes Da Costa, citado en Ianni, 2003): receptividad hacia el
alumno; disposicion a comprenderlo y conocerlo respetando su intimidad; reciprocidad,
pues no basta con escuchar, sino que se debe responder con actitudes, palabras y gestos;
compromiso, porque se toma una responsabilidad al asumir la relacion con el alumno.

La practica del didlogo lleva a enriquecer valores como la solidaridad que refuerza
esta red de «compartir con otro» en busca del bien comUn. En cuanto a la actividad, estas
logran un mejor aprendizaje. Cuando los aprendices se involucran desde el propio disefio
de las actividades, los estudiantes activan sus motivaciones y no se convierten solo en
ejecutores de la actividad. Para lograr la participacion del alumno, la actividad debe tener
sentido y ser interesante o relevante para é€l.
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En Ia escuela existe una red de relaciones interpersonales constituida por todos los
actores de la institucion. Esta red se conoce como convivencia. La convivencia debe
construirse, mantenerse y renovarse dia a dia, tal como lo manifiesta lanni (2003): Solo
cuando en una institucion escolar se privilegian la comunicacion, el respeto mutuo, el
dialogo, la participacion, recién entonces se genera el clima adecuado para posibilitar el
aprendizaje.

Por lo tanto, la convivencia es necesaria para el aprendizaje y también lo es el
aprendizaje para la convivencia. Esto se puede explicar a través de ejemplos: si en un
aula no se mantienen las condiciones minimas de disciplina, no es posible realizar bien
una clase por parte del profesor, por lo tanto es menos probable lograr aprendizajes.
Ahora al revés: si la clase es poco motivadora, con estrategias de ensefianza sin atractivo
para los estudiantes, ellos dejan de prestar atencidon, dejan de aprender y se producen
situaciones de distraccion e indisciplina en el aula.

El aula es el espacio privilegiado para construir la convivencia, es decir, para
ensefarla y aprenderla. Solo a partir de lo que ocurre en el aula, se puede mejorar la
convivencia en la escuela.

Asi, la convivencia en la escuela es el reflejo de la convivencia que se vive en el aula.
En este contexto es el aula el espacio en que comparten dos actores fundamentales del
proceso ensefianza-aprendizaje, profesores y alumnos. Entre ambos actores es posible
observar dos tipos de interacciones: la de profesor-alumno y la de alumno-alumno.

Ahora bien, no siempre las relaciones son idénticas en todas las aulas. Esta
variabilidad depende del clima o atmosfera social que se viva en ella, es decir, del tono
afectivo que impera en la sala. Asi, existen aulas en que los profesores son mas
tolerantes o los alumnos mas participativos; cada clima de aula tiene una personalidad
propia, rasgos que la singularizan y diferencian de las demés. No obstante, en todas ellas
se gesta un conflicto entre dos potencias, por un lado el profesor que hara valer su
autoridad dentro de la sala, y por el otro el alumno quien hara valer sus derechos como
tal (Fingermann 1981, citado en Bravo, 2008).

La pluralidad de aulas es la que lleva a encontrar distintas situaciones de conflicto, de
las que profesores y alumnos se hacen participes dia a dia. Actualmente, la violencia en
los establecimientos o la convivencia en los centros educativos es un tema bastante
comentado socialmente, tanto por quienes se han visto involucrados en conflictos de este
tipo, como por todos los miembros de la sociedad en general, que ven como la violencia
ya no solo se aprecia en la via publica o en compaifiia del alcohol, sino que esta muy
presente en los establecimientos educativos, donde los jovenes pasan la mayor parte de
su tiempo y donde, en consecuencia, deberian aprender a convivir.

Es por lo anterior que el estudio de la convivencia escolar en el aula es indispensable;
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se convierte, este espacio, en el punto de partida de cualquier investigacion o
intervencion. El aula es la génesis de la violencia en los establecimientos, debido a que
en ella se generan conflictos que no son resueltos de forma adecuada.

Los problemas dentro de las aulas pueden convertirse o dar pie a conflictos mayores
que deriven en casos de violencia. Y el problema de la violencia es actualmente uno de
los factores mas estudiados en la educacion, no solo en este pais, sino también en Espafia
y Europa en general. Se trata de un problema presente en muchos establecimientos del
mundo, lo que lleva a cuestionarse si se trata de un problema educativo o mas bien un
problema social. De ser un problema social, por el cambio acelerado de los valores y
objetivos que se plantean hoy en dia, se convierte también en un problema educativo, ya
que la educacion esta al servicio de la sociedad y de esta manera contribuye a formar
ciudadanos capaces de desenvolverse en ella, pero también de contribuir a esta para su
bienestar. Entonces, si el acelerado cambio social, que lleva a los jovenes a legitimar la
violencia como forma de resolver conflictos, puede ser conducido desde la educacion,
este intento debe partir desde las aulas.

El aula es el primer espacio de la vida publica de nifios y jovenes: es el lugar donde
trascurre la mayor parte del tiempo escolar de los alumnos, donde realizan la mayoria
de las actividades del dia y se sienten pertenecientes a ella.

El aula es el espacio para construir relaciones sociales: en este lugar se habla, se
escucha, se dialoga, se reflexiona, se aprende, se juega, se mantiene silencio, etc. Todo
lo que es la escuela se construye a través de la experiencia del aula (Ianni, 2002).

El aula es el lugar en que se adquieren gestos y rituales: desde el inicio de su
educacion el nifio aprende actividades cotidianas de su interrelacion con adultos, se
aprenden formas de comunicacidon, como los saludos, los permisos, los silencios y las
autorizaciones.
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El aula es el ambito en el que se convive: en el aula la convivencia se va construyendo
dia a dia. La funcién socializadora se manifiesta en la interrelacion de los actores en
actividades habituales.

El aula es el lugar para transmitir, ejercitar en incorporar formas de convivencia
democratica: en ella se producen situaciones habituales vinculadas a valores
democraticos, como la actitud comprensiva y educadora de los adultos que constituyen
un ejemplo para los estudiantes. Valores democraticos que se presentan en el aula
pueden ser la solidaridad, el respeto y la tolerancia.

Para mejorar la convivencia escolar existen ciertos organismos que contribuyen en la
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mision. Ellos son los cuerpos colegiados y representativos, organismos que tendrian
como finalidad mantener la convivencia de la institucion. Ejemplos de ellos son las
asambleas generales y por curso, los comités de convivencia, entre otros (Ianni, 2003).

La construccion, el disefio y el funcionamiento de un sistema de convivencia en la

escuela tienen ciertas caracteristicas que Ianni (2003) enumera de la siguiente forma:

Requieren de un trabajo compartido: esto es necesario tanto para elaborar como para
mantener el plan en aplicacion. La propuesta puede surgir de la iniciativa de cualquier
actor de la institucion. La responsabilidad de implementarla recae en el equipo
directivo, que también es el encargado de informarla a los docentes y luego a los
estudiantes. Todos en su conjunto participan del proyecto.

Demandan tiempo para su disefio: es necesario contar con tiempo, no solo para su
disefio, sino también para su aplicacion y adecuaciones. Para un mejor empleo del
tiempo se debe contar con una planificacion de actividades elaborada por el equipo
directivo y complementada con el resto de la comunidad educativa. Cuando el
programa esta completo se pone en conocimientode todos los actores.

Se construyen dia a dia: esto quiere decir que siempre esta a aprueba y nunca esta
terminado, pues en la practica las acciones pueden tener variaciones, para lo cual hay
que considerar una etapa de seguimiento y evaluacion del proyecto.

No hay recetas infalibles: las caracteristicas de cada institucidon, sus integrantes,
recursos y obstaculos determinan el funcionamiento o no de un plan de intervencion,
ya que a la hora de ponerlo en accidon, se puede obtener un resultado diferente al
planteado en el proyecto original. Por lo tanto cada experiencia es unica e irrepetible.

Generar momentos de encuentro entre los actores: los actores de la institucion deben
participar a través del didlogo, la reflexion y el debate. Este punto seria el mas
complejo, puesto que la sociedad actual y las escuelas actuales no cuentan con el
llamado «tiempo institucional» para gestar estas instancias.

La construccién de un sistema de convivencia tiene también ciertas condiciones
(Ianni, 2002):

Responder a necesidades institucionales: falencias reconocidas por la comunidad
escolar en su conjunto.

Proponer actividades y acciones factibles de realizar: muchas propuestas fracasan al
no considerar las condiciones de cada escuela y sus recursos en infraestructura.

Organizar las distintas actividades: esto se debe hacer en detalle, dejando en claro las
responsabilidades de cada uno de los miembros de la comunidad educativa.

Elaborar normas de procedimiento: esto sirve para dar una organizacidén y estructura
al sistema, de manera que no se alteren las practicas convenidas.

Por desconocimiento de lo anterior, durante mucho tiempo las instituciones
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educativas no han hablado de convivencia, sino de orden-desorden, disciplina-
indisciplina y, en consecuencia, definieron reglamentos, instructivos o regimenes
disciplinarios con esta perspectiva. Regular la convivencia en funcion del paradigma de
la disciplina se hacia cada vez mas pesado e ineficaz, y algunos sectores reclamaban
medidas autoritarias y hasta crueles (Maldonado, citado en Bravo, 2008).

Bajo esta perspectiva, la construccion de un sistema de convivencia o de un programa
de intervencion en aula tendria otras caracteristicas. A continuacidén se presenta un
cuadro comparativo entre el paradigma tradicional basado en la disciplina y el paradigma

basado en la convivencia (Maldonado, 2004, citado en C. Bravo, 2008).

La escuela que funciona con el enfoque de la disciplina tiende a:

La escuela que funciona con el enfoque de la convivencia tiende

Una cultura autocritica

Una cultura democrética

Centralizar el ejercicio del poder

Descentralizar el ejercicio del poder

Imponer la disciplina rigidamente y funcionar como
organizacion expulsiva

Construir la convivencia dindmicamente y funcionar como
organizacion retentiva

Organizar la disciplina en base al control

Organizar la convivencia en base a la confianza

Generar c6digos de normas que atafien solo a los menores de la
institucion

Generar codigos de normas que atafien a todos los miembros de
la institucion

Estipular sanciones con argumentos emocionales y orientados en
base a criterios punitivos

Estipular sanciones con argumentos reflexivos y orientados en
base a criterios reparatorios

Generar y aplicar sanciones punitivas

Generar y aplicar normas protectoras

Producir clima de malestar institucional

Producir clima de bienestar institucional

Distribuir de manera desigual el conocimiento y la informacion,
con poco trabajo grupal

Distribuir de forma equitativa el conocimiento y la informacion,
con trabajo grupal

Disponer sanciones que suelen privar a los alumnos de la
apropiacion de bienes simbolicos

Disponer sanciones que no afecten los bienes simbdlicos que
requieren los alumnos

Provocar identificaciones negativas con la institucion

Provocar identificaciones positivas con la institucion

Concretar una comunicacion unidireccional y de tipo vertical

Concretar una comunicacion multidireccional y horizontal

Otorgar mayor significacion a la violencia fisica que a la
violencia simbdlica

Otorgar igual significacion a la violencia fisica y a la violencia
simbolica

Este cuadro es la clara muestra de los polos opuestos que se dan en una institucion
escolar, cuando se aplica el paradigma de la disciplina y el de la convivencia. Sin duda
es esta ultima la que proporciona mayores beneficios a la institucion, a la convivencia y
a las relaciones en el aula.

A la luz de lo expuesto anteriormente es posible sostener que la convivencia escolar
en el aula es el clima o sistema de interrelaciones que se presentan dentro de la sala de
clases. Estas relaciones hacen alusion a las formas de participacion entre los actores, a
las actividades que realizan, a su comunicacion, al afecto y respeto mutuo que profesores
y alumnos expresan durante la accion de vivir con otros en el salon de clases.
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La importancia del aula radica en ser la unidad de menor tamafio en el
establecimiento; de menor tamafo, pero de mayor impacto en los estudiantes. Puede ser
vista como un atomo, la unidad mas pequefia que conforma esta gran molécula que es la
escuela. Siguiendo esta linea, la forma correcta de analizar la convivencia escolar tiene
como punto de partida la convivencia en el aula.

En consecuencia, mejorar la convivencia en el aula traera resultados positivos para el
centro educativo en su conjunto. El aula es el punto de partida y la instancia para frenar
el clima de violencia que la sociedad esta legitimando cada dia mas. Cualquier proyecto
de intervencion en la escuela debe comenzar en el trabajo con los estudiantes en su
propio salén de aprendizajes. Esto no implica delegar al docente toda responsabilidad, ya
que para la mejora de la convivencia escolar, como objetivo ultimo, deben intervenir
todos sus actores.
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LA TECNICA DE ANALISIS DE INCIDENTES CRITICOS: ORIGEN
Y DESARROLLO
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ORIGEN DE LA TECNICA

LA TECNICA DE LOS INCIDENTES CRITICOS se origind en el contexto de la Segunda Guerra
Mundial, a partir de las investigaciones que John Flanaghan realizara en el campo del
entrenamiento de pilotos de aviacion.

Tales investigaciones fueron descritas y desarrolladas en el articulo «Los Incidentes
Criticos», publicado en el afio 1954. Este texto es considerado uno de los més citados en
el campo de la psicologia industrial y organizacional, gracias a su aporte para catalogar y
volver objeto de andlisis aquellas situaciones dificiles denominadas criticas. De igual
modo, sento las bases para el desarrollo de la técnica de incidentes criticos en diversas
areas, como una herramienta didactica que permite conocer detalladamente la efectividad
o ineficacia de las actuaciones en torno a situaciones de emergencia.

La técnica de los incidentes criticos nacid6 como un método de narraciones cortas y
espontaneas, pero estructuradas (Flanaghan, 1954). Mas adelante, en 1978, Cooper, un
médico anestesista, modificod la técnica, desarrollando un método de entrevista y
codificacion para estudiar los errores en anestesia (Cooper et al.1978). En 1996, Mitchell
y Everly aplicaron este concepto de incidentes criticos a las experiencias vividas por los
trabajadores de urgencias ante situaciones amenazantes, como forma de relatar las
experiencias vividas por escenarios de sufrimiento humano excesivo y/o elevado riesgo
profesional de error o fracaso. En el campo de la docencia médica el trabajo sobre
incidentes criticos se introduce como una herramienta de analisis de los problemas
presentados en la relacion médico paciente, considerando tanto aquellos relacionados al
area comunicacional como aquellos referidos a situaciones vinculadas con aspectos de la
bioética.

La técnica propiamente tal ha logrado desarrollase en areas tan distintas como la
educacion médico-sanitaria, los estudios sobre conducta de los consumidores en
marketing, el andlisis de juicios en derecho y la formacién del profesorado. También ha
mostrado su utilidad en areas tan disimiles como los procesos de seleccion de personal,
la evaluacion del rendimiento laboral de los trabajadores de una organizacion, el
diagnostico de necesidades de formacién y el andlisis de competencias, entre otras.
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DESARROLLO Y DIVERSIFICACION DE LA TECNICA

La técnica de incidentes criticos es la recoleccion de los sucesos criticos que le han
acontecido a algiin profesional. Segun De Ketele y Postic (2000) es una técnica de
descripcion secuencial, ya que se va narrando la situacion tal cual fue sucediendo, sin
alterar el orden de las acciones o de las frases que se pronunciaron en el momento de
sucedido el incidente. Al mismo tiempo, es una técnica no selectiva, puesto que no se
escogen los incidentes que se narran o recopilan, sino que se rescatan todos los
acontecimientos dificiles que ha tenido la persona, pudiendo solamente delimitar el
tiempo en que se desarrolld el suceso. Lo ideal es que sea una narracion clara del
comportamiento, sin involucrar otros antecedentes, de forma de no ensuciar la
recolecciéon de los incidentes criticos con datos que no estuvieron presentes en la
situacion.

Resulta asi una metodica recopilacion de informacion, con la que se puede aprender y
reflexionar sobre aquellas experiencias dificiles de resolver. En este sentido, como el
objetivo mas importante que persigue esta técnica es prever los efectos negativos de las
acciones profesionales, esta herramienta de analisis es un excelente facilitador del
aprendizaje de nuevas perspectivas y dindmicas de accion. Este aprendizaje se realiza a
partir de la transformacion de las situaciones negativas en escenarios con resultados
positivos o exitosos.

De ahi la importancia que adquiere en el ambito didactico-pedagogico, pues quienes
participan en la reflexion de los incidentes criticos tienen la posibilidad de ofrecer
soluciones disefiadas metodologicamente, que interpretan una respuesta nueva y
controlada de la situacion conflictiva.
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Debido a su caracter narrativo, la técnica de incidentes criticos es también llamada
informe de incidente critico. Este informe consiste en narraciones cortas y espontaneas,
pero con un componente narrativo estructurado y organizado, que van mas alla del mero
relato del protagonista del incidente. Para Costa y Almendro (2009) no solo el
profesional que experimenta el incidente serd el que lo pueda narrar, sino que también
aquel profesional u observador externo que lo ha presenciado. Sin embargo, también
insisten en el cuidado que se debe tener en la narracion de no emitir juicios de valor
sobre la actuacion del profesional ni tampoco involucrar los sentimientos del observador.

El informe de incidente critico debera recoger los aspectos objetivos del caso, sin
hacer juicios de valor sobre el incidente o el actuar del profesional. Con ello se pretende
no «ensuciar» la narracién ni incluir antecedentes que no han estado presentes en la
situacion, otorgandole asi un grado de objetividad. Sin embargo, si se deberan rescatar
las emociones experimentadas por el protagonista del incidente, pues son fundamentales
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para el andlisis. Lo interesante de este componente subjetivo es que permite dar

respuesta a cuestiones como qué pasod por su mente y cOmo se sintid en ese momento.

Del mismo modo, cuando el informe sea elaborado por un sujeto externo o un

observador de la situacion, se debera describir como se sintio la persona en el momento,

como parecia sentirse o qué sentimientos parecia tener.
Una de las estructuras de narraciéon de los incidentes criticos es la que presentan

Almendro y Costa (2006):

1. Descripcion del caso

1.1. Contexto: incluye el lugar en donde sucedid el incidente, la secuencia temporal-
logica de los acontecimientos y las personas implicadas.

1.2. Descripcién del suceso: se hace de forma narrativa, intentando reproducir las
palabras utilizadas en la situacion real y siguiendo las recomendaciones antes
indicadas de no emitir juicios de valor respecto de la narracion.

2. Descripcion de las emociones: principalmente aquellas que surgieron en el profesional
que experimentd el incidente, pero también las que se pudieron observar en las
personas implicadas en el mismo, siendo todas ellas importantes para su andlisis.

3. Afrontamiento de la situacion: se relata la actuacion que tuvieron los implicados en el
incidente, tanto el protagonista, considerando cual fue su reaccion o respuesta frente al
incidente, como las reacciones de los demas involucrados en la situacion.

4. Resultados de esta actuacion: en este punto se busca la descripcidon de los efectos que
el incidente tuvo en los diferentes implicados, ya sea en forma de problemas o de
consecuencias. Si bien esto esta relacionado con lo anterior, aqui solo se relataran las
consecuencias de las acciones mencionadas en el punto tres, observando si las
reacciones tuvieron consecuencias negativas o positivas.

5. Dilemas planteados: se deben contestar preguntas tales como ;qué dificultades me ha
planteado este caso? o ;lo podria haber resuelto de otra manera? En fin, son preguntas
que buscan que el relator o el protagonista del incidente reflexionen sobre este y su
propio actuar.

6. Ensefianzas del caso: se deben detectar las necesidades de aprendizaje a partir de lo
sucedido y la posible aplicabilidad de lo ocurrido en situaciones similares. Esto es tutil
tanto para el profesional que se ve enfrentado al incidente como para quienes
participan de la reflexion del mismo, ya que adquieren la experiencia necesaria para
poder reaccionar frente a otro hecho similar, o bien para prever incidentes en el futuro.

El informe de incidente critico serd, entonces, un instrumento que podra ser utilizado
para la reflexion grupal o bien para la autoreflexion. En cualquiera de estos casos se
podré contextualizar la situacion y trabajar con ella, ayudando a que los participantes de
dicha reflexion adquieran las habilidades para poder ellos mismos responder de manera
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adecuada a los incidentes en el caso que se vean enfrentados a situaciones similares a las

que se estan analizando.

Araya (2009) nos sefiala otra forma de abordar los incidentes criticos:

1. Contextualizacion de la situacion critica: se detallan las circunstancias en las que
ocurrio el incidente. Por ejemplo: lugar en que ocurrio, las personas involucradas, el
tiempo que durd, etc.

2. Descripcion minuciosa de la situacidon critica, focalizada en los aspectos mas
relevantes: debe identificarse el incidente, ademas de establecer las habilidades
involucradas en el mismo. Aqui también hay que identificar a los implicados en la
situacion, describiendo el suceso en base a indicadores claros y precisos y detallando el
nivel de participaciéon o incidencia de cada participante y las reacciones a su proceder.
En este nivel se relata la situacion y todo lo que tenga que ver con las personas
involucradas en el incidente, rescatando sus actuaciones y participaciones.

3. Mencion de las posibles causas y soluciones intentadas para la superacion del
problema: en este punto se deberdn establecer los factores que originaron o
predispusieron el incidente, mencionando las causas probables que llevaron a que se
produjera y sus posibles soluciones, o bien las que ya se dieron.

4. Analisis y valoracion de las repercusiones que el incidente tuvo en la continuacion del
trabajo: aqui se debe valorar la intervencion detallada en el punto anterior y observar
las consecuencias, enfatizando el analisis de las consecuencias positivas o negativas
derivadas de la actuacion.
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La técnica de analisis de incidentes criticos también puede ser utilizada en forma de
entrevista. De acuerdo a Quezada (2003) esta estructura metodologica ha sido disenada y
utilizada por el Dr. David Mc Clelland y su equipo en Mc. Ber&Company. Esta variante
de la técnica de incidentes criticos «se basa en el hecho que el mejor predictor del
desempeinio futuro de una persona es su desempeiio pasado» (Quezada, 2003:1). A través
de la propuesta de situaciones complejas, estas entrevistas buscan evaluar el desempefio
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del sujeto consultado en cuanto a su capacidad de respuesta y actuacion. Esto ha
consolidado la técnica de los incidentes criticos como una herramienta idonea para la
seleccion del personal, permitiendo escoger a las personas segin su propio desempeiio.

En este mismo ambito, la técnica también se ha utilizado para la evaluacion del
personal, al observar sus reacciones frente a situaciones complejas. Del mismo modo, se
ha utilizado para el diagnostico de las necesidades de la empresa y la formacion de sus
trabajadores, siendo de utilidad tanto para la identificacion de los puntos débiles de la
organizacién como para la identificacion de las fortalezas de la empresa. Con ello se
pretende distinguir las situaciones en cuyas actuaciones los trabajadores tienen éxito de
aquellas en que no lo tienen.

Resumiendo, lo que se pretende con las entrevistas de incidentes criticos es conocer
perfecta y concretamente a las personas, recopilando para ello la mayor cantidad de
informacion posible sobre su desempeio pasado y obteniendo datos e informacion para
la identificaciéon de sus competencias y debilidades. También es posible obtener
predicciones concretas de conductas futuras en situaciones criticas, ya que se advierte
una relacion entre competencias y desempefio exitoso.

A través de una serie de preguntas abiertas, en las entrevistas de incidentes criticos se
le pide al entrevistado que describa lo que hizo, dijo, pensd y sintid durante una
experiencia especifica. Asi se lo lleva a narrar de manera concreta el incidente al que se
vio expuesto, sin trasladar la entrevista a un cuestionamiento de su actuar en el pasado
(Marquez, 2002). Un ejemplo de pregunta abierta que el entrevistador le puede realizar
al entrevistado serd: ;cuénteme una ocasion en la que hubiera hecho algo nuevo o de
manera diferente y que origind una mejora en su puesto de trabajo, departamento u
organizacion?. De esta forma se invita al interpelado a mostrar las ideas innovadoras que
posee, o bien que ejecutd en el puesto de trabajo anterior. Otro ejemplo podria ser:
«;Como manejo6 usted una situacion de indisciplina o una situacidn dificil en su puesto
de trabajo?», lo que permite descubrir cudl fue la actuacidon pasada de la persona. Luego
de esas preguntas abiertas se ird guiando la entrevista mediante mas preguntas,
orientadas a la recopilacion de los datos suficientes para identificar las competencias de
la persona. En la entrevista no se le permite al entrevistado sacar conclusiones de su
actuar, ya que el objetivo no es hacer que el entrevistado reflexione sobre su actuacion,
sino conocer las competencias que posee. Con ello se evita que el sujeto emita juicios o
valoraciones sobre lo realizado. Lo que se busca en las entrevistas de incidentes criticos
es que el entrevistador logre que el entrevistado relate las emociones y sentimientos que
tuvo en el momento del incidente, pero remitiéndose solo al hecho en cuestion.

El entrevistador también juega un rol muy importante. Al terminar la entrevista, este
deberd reflexionar sobre su propio desempenio y el cumplimiento de los objetivos
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propuestos, de tal forma de comprobar que realizé las preguntas correctas y busco los
indicadores de las competencias que le interesan a la empresa. Esto lo podra comprobar
por medio de algunas preguntas dirigidas hacia si mismo, con el fin de evaluar su
desempenio. Por ejemplo, ;he explorado todas las competencias identificadas en el perfil
y/o detectadas en los cuestionarios?, ;jformulé las preguntas adecuadas y evité las
preguntas directas?, ;evité las generalizaciones y conduje la entrevista por hechos
relevantes? (Marquez, 2002).
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LLOS INCIDENTES CRITICOS EN EL AREA EDUCACIONAL

En el area educacional fue David Tripp (1993) el precursor de esta herramienta de
analisis, aunque Everly y Mitchell (1999) precisaron el concepto. «Estos ultimos definen
los incidentes criticos como un suceso, acotado en el tiempo y el espacio que, al superar
un determinado umbral emocional del profesor, pone en crisis o desestabiliza su propia
identidad profesional» (Bilbao y Monereo, 2011). Bajo esta misma logica, autores como
Mezirow y Brookfield proponen «aprovechar la narracion de acontecimientos
inesperados para explorar las actitudes y presunciones de los alumnos y para trabajar
sobre el terreno de la practica» (Almendro y Costa, 2006).

La utilizacion de la técnica de los incidentes criticos en el campo de la docencia
permite llevar a las aulas los problemas mas recurrentes a los que se ven enfrentados los
alumnos en practica o los profesionales recién egresados, convirtiéndose en un medio
idoneo de preparacion para el desempeno profesional.

Ahora bien, respecto a la utilizacién de la técnica de incidentes criticos en el campo
de la educacion, a continuacion pretendemos mostrar a través de ejemplos de estudios
concretos la utilidad que se le ha dado y que tiene esta técnica en dicha area.

Un primer ejemplo es el estudio «Formacion didactica inicial de profesores de
secundaria: utilizacion de los incidentes criticos» (Fernandez, J., Elortegui, N. &
Medina, M., 2005). En este trabajo se presenta la necesidad de cambios en la formacion
de profesores, dadas las nuevas condiciones del entorno y la relaciones profesor-alumno.
Se resalta la necesidad de afrontar las situaciones inesperadas que se dan en el aula,
buscando que el manejo de los incidentes criticos pase a formar parte de la formacion del
profesor y del conocimiento implicito del mismo.

Uno de los problemas que reveld este articulo es el desajuste observado en los
alumnos entre las teorias impartidas y las experiencias de aula, puesto que carecian de
herramientas teoricas para manejar las situaciones que se les presentaban en el salon de
clases. Con el objetivo de acoplar teoria y practica, se buscéd integrar la realidad que
vivian los alumnos en las aulas para luego contrastarla con la teoria que se les entregaba
en la universidad. Para ello los estudiantes fueron capacitados en incidentes criticos y se
les entregaron pautas de analisis de sus practicas. Con la informacidn recolectada, se
formaron grupos de discusion y reflexion, relacionando los incidentes con los
conocimientos teoricos que habian obtenido en la universidad. Los resultados de este
estudio indicaron que mediante la utilizacion de la técnica de incidentes criticos se puede
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amortiguar la situacion de la desconexidn entre eoria y practica, ademas de poder suplir
la inexperiencia de los profesores recién egresados.

Otro estudio, «EIl analisis de incidentes criticos en la formacion inicial de maestrosy
(Navarro, R., Lopez A., & Barroso, P., 1998), fue realizado con el fin de llegar a
conformar una asignatura de formacion tedrica en la que se pudiera integrar la reflexion
sobre los casos mas significativos a los que se ven enfrentados los alumnos en sus
practicas escolares. Notando el desajuste con la teoria que tenian los alumnos
practicantes, se queria lograr la aplicacion de la teoria didactica y organizativa que se les
impartia en las clases de la universidad. Con ello se pretendia enriquecer el curriculo de
didéctica y organizacion escolar, conocer las situaciones mas problematicas vividas en
los centros educativos y utilizar los incidentes criticos recogidos por los alumnos como
material de estudio de casos en las clases de didactica y organizacion escolar. Para ello
se pidio a los alumnos que registraran los conflictos que les sorprendieron durante su
practica profesional, de forma tal de poder analizarlos con sus compafieros.

Las conclusiones obtenidas revelaron que los problemas se repiten con casi la misma
frecuencia en todos los niveles de la educacién primaria. Igualmente se entregaron
consideraciones sobre el curriculum de didactica y organizacion escolar, pues este
deberia incluir los contenidos mas demandados por los alumnos en la practica docente,
tales como técnicas para el manejo de la disciplina y para la relacion entre los propios
alumnos, de tal forma de preparar a los futuros profesores para educar para la
convivencia.

De igual modo, la experiencia sirvid a los sujetos para reflexionar sobre sus primeras
experiencias docentes, conocer los obstaculos que plantea la practica profesional,
conocer las dificultades a las que se vieron expuestos sus demas compafieros, obtener
una vision mas amplia de los problemas que se viven en las practicas educativas y
evaluar su formacién inicial, teorica y practica. Luego de esta experiencia se decidio
integrar el trabajo con los incidentes criticos como complemento de su formacion
tedrica.

En un tercer estudio, «Los incidentes criticos afrontados desde la diversidad del
profesorado» (Fernandez, J., Elortegui, N. & Medina, M., 2004), se buscaba concientizar
y hacer reflexionar a los profesores sobre sus practicas didacticas, caracterizarlos segin
sus modelos didacticos y reflexionar sobre los incidentes criticos de aula. Para ello se
planteo la siguiente pregunta: ;coOmo aprecian y perciben los profesores recién egresados
un incidente critico? Los resultados de este estudio indicaron que los profesores se
manifestaron de acuerdo en aceptar la existencia de los incidentes criticos de aula. De
igual modo, los resultados evidenciaron que un incidente critico no es analizado de la
misma forma por todo el profesorado y tampoco presenta una unica solucion. En otras
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palabras, los modelos didacticos incluyen diferentes enfoques a las situaciones, pudiendo
por medio de ellas caracterizar a los profesores segun su modelo.

Un ultimo estudio es «Los incidentes criticos en la formacion y perfeccionamiento del
profesorado de secundaria de ciencias de la naturaleza», (Fernandez, J., Elortegui, N., &
Medina, M., 2003). En un primer momento se les coment6 a los alumnos lo que es un
incidente critico, para que posteriormente ellos recogieran los sucesos que consideraban
como tales. Luego los mismos estudiantes debian seleccionar uno o dos incidentes para
discutirlos y reflexionar en torno a ellos junto a sus compafieros. Las conclusiones de
este estudio fueron que el trabajo con incidentes criticos en el periodo de formacion sirve
para la reflexion y el analisis, ademas de conllevar una integracion de las practicas con la
teoria.

Todos los estudios mencionados enfatizan que el trabajo con incidentes criticos
entrega multiples beneficios. Uno de ellos es la posibilidad que se entrega a los
estudiantes terminales de pedagogia de conectar la teoria recibida en sus afios de
formacion con la realidad que ven en el aula. De igual modo, esto seria beneficioso para
la universidad, pues le permite conocer las necesidades de formacion que tienen los
alumnos, pudiendo ofrecer algunas respuestas, ademas de tener un material valioso para
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el trabajo con los estudiantes de Pedagogia.

Es por ello que el trabajo con incidentes criticos en el aula permite conocer la realidad
que se vive hoy en dia y sin duda entrega la posibilidad de mejorar el clima de aula,
generando el conocimiento de las mejores respuestas a los conflictos.
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1. PRESENTACION DEL ESTUDIO

Los INCIDENTES CRIiTICOS son fendomenos que estan presentes en toda institucion u
organismo. Desde la perspectiva de las organizaciones educacionales y el estudio de los
procesos y dificultadas que se dan al interior de éstas, el andlisis de estos incidentes fue
convertido en una metodologia de trabajo que identifica y reflexiona sobre las
perturbaciones mas comunes presentes en el aula, tales como conflictos, deterioro de las
relaciones interpersonales, entre otras. La finalidad de lo anterior es mejorar la
convivencia, particularmente entre docentes y alumnos, ayudando a una mejor gestion
educativa del aula.

En el marco de la investigacion del proyecto DIUC, «Los incidentes criticos de aula.
Un aporte a la gestion docente de aula y la formacion inicial» (Nail, 2010), se pretendio
identificar y analizar los incidentes criticos mas recurrentes en la sala de clases,
presentes en un grupo de escuelas municipales de la provincia de Concepcion.

Contando con una muestra de quince docentes, provenientes de cinco
establecimientos municipales, se aplicé en un primer momento la pauta de andlisis de
incidentes criticos, en la cual los profesores debian registrar los incidentes criticos
ocurridos durante un periodo de tres semanas. En un segundo momento se realizaron
grupos focales, tanto a docentes como a estudiantes. Para ello se utilizd6 una pauta
especial de doce preguntas, elaboradas a partir de la informacién que se recogio con la
pauta de analisis de incidentes criticos.
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2. METODOLOGIA DE TRABAJO

2.1 Objetivos

Identificar los incidentes criticos mas recurrentes y significativos que se presentan en
las aulas de escuelas municipales.

Describir el discurso de docentes y estudiantes sobre el fenomeno de incidentes
criticos

Elaborar material audiovisual recreando los incidentes criticos de aula observados,
para apoyar el trabajo docente en la intervencion de conflictos de aula y en la
formacion inicial de profesores.

2.2 Muestra

La muestra intencionada consider6 15 profesores pertenecientes a cinco
establecimientos municipales y vulnerables de la provincia de Concepcion, los que
aceptaron participar voluntariamente en la investigacion. Cuatro establecimientos
corresponden a escuelas de ensefianza bdsica y el quinto es un liceo que imparte
ensefianza media.

2.3 Instrumentos para la recoleccion de informacion

Pauta de incidentes criticos: se entregd una pauta de registro de incidentes criticos,
validada previamente por los investigadores, la cual debia ser contestada por los
profesores una vez registrado un incidente critico al interior del aula. El instrumento
constaba de seis dimensiones: descripcion del caso, emociones despertadas, actuacion
profesional, resultados de la actuacion, dilemas y ensefianzas del caso. Los docentes
debian anotar los incidentes criticos ocurridos durante un periodo de tiempo de tres
semanas.
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Grupos focales: posterior a la recoleccidon y andlisis de la pauta de incidentes criticos,
se aplicaron grupos focales en cuatro de los establecimientos participantes. Para ello se
realizaron dos grupos por unidad educativa, uno de docentes y otro de estudiantes. La
pauta tenia doce preguntas y fue construida a partir de la informacion recolectada en el
instrumento previo, lo que permitidé descubrir y profundizar aspectos discursivos que no
estaban presentes en el instrumento anterior.

2.4 Analisis de los datos

Pauta de incidentes criticos: se realizd6 un analisis descriptivo del instrumento,
identificando los niveles en los cuales ocurren los fendmenos, el tipo de incidentes
descritos, las emociones despertadas de forma mas comun, etc.

Grupos focales: el analisis de los grupos focales se realizd6 de manera hermenéutica,
infiriendo los sentidos y significados que docentes y alumnos dan a su accionar en las
salas de clases, y a las condiciones estructurales del establecimiento.

45



facebook.com/gabriel.garciagarcia.9256

3. RESULTADOS

3.1 Porcentaje total de incidentes criticos por nivel

Nivel [N° Casos
4° Basico 1
5° Bésico 9
6° Basico 5
7° Basico 3
8° Basico 6
1° Medio 4
TOTAL 20%

* Un docente no registro esta informacion.

GrAFICO 1: porcentaje total de incidentes criticos por nivel

3.2 Porcentaje total de incidentes criticos segun su tipo

Tipo de incidente critico N° de casos
Disrupcion de aula junto con violencia verbal 4
Violencia fisica 3
Violencia erbal 2
Violencia verbal junto con iolencia fisica 1
Disrupcion de aula 19
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|TOTAL | 29 |

m Disrupeion de Aula junlo con Viclencia
Verbal

B Violencia Fisca
1 Violencia Verbal

# Violencia Verbal junto con Violencia
Fisia

% | Disrupcion de Aule

GrAFICO 2: porcentaje total de incidentes criticos segln su tipo

66%

3.3 Tipos de incidentes criticos

Disrupcidn de aula: se refiere a acontecimientos que interrumpen y alteran el proceso
de ensefanza-aprendizaje en la sala. No implican violencia fisica ni verbal.

Violencia verbal: se refiere a los comportamientos en los cuales los alumnos agreden
de manera verbal a otros actores del establecimiento. Incluye ofensas, groserias y apodos
burlescos.

Violencia fisica: se refiere a cualquier dano directo de un alumno y/o grupo de
alumnos hacia otro actor del establecimiento. Se incluye dentro de esta categoria el dafio
que se produce a la infraestructura y bienes materiales de las unidades educativas.
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Categoria de

incidente Descripcion del incidente
critico
Violencia Alumno que amenaza con insultos y groserias a un compaiiero al interior de la sala.
verbal Alumno que responde a otro con groserias e insultos durante el transcurso de la clase.
Violencia . . .
bal iunt Dos alumnos que discuten verbalmente con insultos y groserias, para luego golpearse mutuamente. Durante el
verbal junto

con violencia
fisica

transcurso de la pelea los alumnos rompen un vidrio de la sala, cayendo algunos fragmentos sobre uno de los
involucrados en el conflicto.

Violencia
fisica

Alumno escupe al suelo y a sus compaifieros durante el transcurso de la clase.

Alumno que, ante la negativa de uno de sus compaiieros de prestarle una regla, lo golpea.

Alumnos que queman una mesa mientras el profesor esta de espaldas al curso escribiendo en la pizarra. Luego, se
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niegan a la peticion del docente de facilitar elementos para apagar el fuego.

Disrupcion

Alumno que se niega a trabajar en clases. Ante la llamada de atencion del profesor responde de forma grosera. Luego
se pone de pie y molesta a sus compaiieros, ante lo cual el docente le pide que salga del aula. El alumno sale
corriendo y gritando groserias.

Alumno que no trabaja en clases y se dedica a molestar a sus compafieros. El docente le pide que se siente, pero el
alumno contintia con su comportamiento. El docente le llama la atencion y el alumno arranca de la sala gritando

de aula junto [8roserias.

con violencia

Alumno que ante la imposibilidad de tener la asignatura de educacion fisica con su curso, por la realizacion de un

verbal acto oficial en la escuela, se pone de pie y empieza a reclamar de manera grosera al docente. Este lo toma de los
hombros y lo lleva a sentarse ante lo cual el alumno insulta al profesor: «jvieja conchetumadre!, jvieja culid!, jvieja
hueona!, jvieja maquilla!»
Alumna que, tras una conversacion en inspectoria, llega a la sala visiblemente alterada. Ante la peticion del docente
de que se calme la estudiante responde de manera grosera.
Categoria
de ., .
.. Descripcion del incidente
incidente
critico
Alumno que lanza céscaras de naranjas a sus compaiieros durante el transcurso de la clase.
Alumno que juega con MP4 durante el transcurso de la clase y molesta a sus compaiieros.
Alumno que sale de la sala de clases varias veces sin la autorizacion del profesor.
Alumno que se niega a cambiar de puesto ante la peticion del docente, dado que es un estudiante que permanentemente
hace desorden.
Alumno que se para del puesto para molestar a sus compaferos mientras estos leen.
Alumno que no trabaja en las labores asignadas por el profesor, a pesar de las constantes llamadas de atencion.
Alumno que interrumpe el inicio de clases, no quiere trabajar y molesta a sus compaiieros.
Disrupcion Alumno que no realiza la labor asignada por el docente y molesta a otros compaiieros.
de aula Alumno que no trae materiales solicitados y pide permiso para salir del aula a ver un partido de futbol del mundial. El
Disrupcion | docente se niega a esa peticion.
de aula — - - -
Alumno que es acusado de robo, ante la desaparicion del estuche de un compafiero. El alumno niega haber realizado la
accion (al final resulta ser inocente).
Alumno que al llegar atrasado a la sala y, ante la negativa del profesor de dejarlo ingresar, cierra la puerta de forma
agresiva, desconcertando al profesor.
Alumna que incita a sus compaiieros a golpear la mesa y luego a apagar las luces. Mientras, otra alumna golpeaba la
mesa con un palo que tenia un clavo. Se lo pedi, pero no quiso entregarlo. Contintia durante el transcurso de la clase,
parandose de su puesto, caminando y molestando a otros compaiieros.
Alumno que no trabaja en clases. Solo se dedica a molestar a sus compafieros mientras trabajan.
Alumno no trabaja en clases, se pone su mochila en la espalda y deambula por la sala. Sale sin permiso y canta
canciones de reggaeton.
Categoria
de ., .
. Descripcion del incidente
incidente
critico
Alumno que juega con el celular de un compaiiero y se niega a abandonar la sala, a pesar de la orden del profesor.
Alumno que es continuamente molestado por sus pares, al tener comportamientos que sus compafieros consideran
afeminados.
) ., | Una alumna se dedica en la sala de clases a caminar, molestando a los demas compafieros que estdn practicando con
Disrupeion | 0, flauta dulce.
de aula

Alumna con déficit atencional y repitente que hace pataletas en la sala, llama la atencién, grita desesperadamente,
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«amufla» papeles, los moja con saliva y los tira durante el transcurso de la clase.

Alumno que es sorprendido copiando en prueba. Ante la solicitud del profesor de que entregue la prueba, él niega estar
cometiendo esa infraccion a la norma.

3.4 Emociones despertadas en docentes y alumnos

Frecuencia de mencion de las siguientes emociones en docentes.

Emocion Despertada [ N° de veces mencionada
Impotencia 11
Rabia - enojo 8
Pena 2
Humillacion 1
Frustracion 1
Indignaciéon 1
Desconcierto 1
Certeza 1
Indiferencia 1

Frecuencia de aparicion de las siguientes emociones en alumnos.

Emocion Despertada | N° de veces mencionada

Pena 3

Risa 2

Rechazo 2
Sorpresa - desconcierto 2
Desafio 1
Rebeldia 1

Ira 1

3.5 Caracterizacion de los seis items de la
pauta de incidentes criticos

a. Descripcion del caso:

Veintiocho casos involucran a uno o dos alumnos. Solo un docente manifiesta un
problema que involucra al curso en general o a parte importante del grupo. La mayoria
significativa de los incidentes criticos descritos tratan sobre disrupcidon de aula (69%),
seguidos por violencia verbal y disrupcion de aula (14%), violencia fisica (10%),
violencia verbal (4%) y finalmente una conjuncion de estas ultimas (3%).

Respecto de la forma en que los docentes retratan los incidentes criticos, estos solo se
limitan a describir el caso, con mayor o menor detalle, evitando formular juicios de valor
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sobre las acciones de los alumnos y/o sobre sus propias acciones.

b. Emociones despertadas:

En este item se observan diferencias en relacion a la descripcion que se hace de las
emociones, ya que algunos docentes se refieren a sus sentimientos. Otros interpretan las
emociones de los alumnos involucrados y del curso en general. Se debe destacar que el
docente realiza una interpretacion del comportamiento del otro para identificar la
«emocion despertada», no coincidiendo necesariamente su apreciacion con la realidad
del sentimiento.
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El andlisis se subdividié de acuerdo a los dos actores antes mencionados:

Curso y alumnos: como resultado de los incidentes criticos, las emociones que el
profesor interpreta son de rechazo al comportamiento del alumno involucrado en el
fenomeno, sorpresa por el comportamiento del alumno y/o profesor, malestar hacia el
alumno y risa por las acciones realizadas por el alumno. Es importante sefialar que este
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tipo de actitudes no necesariamente involucran a la totalidad del curso.

Por otro lado, las emociones que los docentes describen en los alumnos involucrados

directamente en el incidente critico son de desafio, rebeldia, ira y desconcierto. Todas

estas emociones surgen y estdn vinculadas con el comportamiento del profesor al
momento de enfrentar e intentar resolver el conflicto.

Docentes: las emociones que se describen de manera mdas recurrente son de
impotencia por no poder resolver el problema, la pérdida de autoridad y la poca
importancia que los alumnos dan al trabajo del profesor y al aprendizaje en general.
Otra emociéon que se presenta de manera constante es rabia o enojo por el
comportamiento de los alumnos. Se mencionan, ademds, humillacion, indignacion y
frustracion. Dos emociones que son nombradas de manera particular son indiferencia
(en relacion al alumno involucrado en el incidente critico, ya que este manifiesta
constantes problemas de comportamiento) y certeza (por haber aplicado el reglamento
de convivencia para la resolucion del conflicto).

c. Actuacion profesional:

Al describir su actuacion profesional, la mayoria de los docentes menciona el dialogo
con los alumnos, ya sea para resolver el problema, para conocer las causas de su mal
comportamiento o para demostrarle tanto al alumno como al curso que su
comportamiento estd equivocado. Se observa, de esta manera, que una parte de los
docentes participantes de la investigacion dan importancia al didlogo para la resolucion
del conflicto o la comprension de las causas de este, aunque estos fines no se alcancen
necesariamente. El didlogo puede ser privado con el alumno o en presencia de todo el
curso.

Otra actuacion recurrente y vinculada con la anterior es la peticion que hacen los
docentes a los alumnos que provocan conflicto en el sentido que realicen o vuelvan a
realizar el trabajo asignado, sin repetir la accion disruptiva.

Ademas de esto, la actuacion profesional se enfoca en una apelacion a la normativa de
convivencia del establecimiento: expulsar de la sala a los alumnos con mal
comportamiento, anotacion negativa en la hoja de vida, pedir la presencia o ayuda del
inspector o paradocente, y citacion del apoderado.
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La busqueda del dialogo y la toma de acciones concretas tipificadas en las normas de
convivencia no son excluyentes entre si. Se desprende del andlisis del instrumento que si
bien algunos profesores aplican de inmediato la normativa, otros la aplican cuando las
instancias de didlogo y llamadas al orden no tienen efecto. Otros, simplemente, no
mencionan haber aplicado sancidn a pesar de no alcanzar un acuerdo con los alumnos

involucrados en el conflicto.

d. Resultados de la actuacion:

En este item los profesores describen el resultado de las acciones en los alumnos
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participantes del incidente critico y en el curso.

Los resultados de las actuaciones docentes involucran la aceptacion con desgano de lo
que indica el profesor, sumado a reclamos por las medidas tomadas, aunque también se
menciona que el comportamiento del alumno no sufre mayor modificacion. Ademas, se
indica que los resultados de la actuacion profesional son los que estipulan las normas de
convivencia cuando ellas fueron aplicadas: el alumno se queda fuera de la sala, se va a
otro curso o permanece en inspectoria.

Estos ultimos resultados obedecen mas al cumplimiento de la norma acordada que a
una accion personal e informal realizada por el docente.

En el caso de los resultados de la actuacion profesional y su impacto en el curso, se
indica que el curso se «divide» entre los que celebran el comportamiento del alumno y
los que lo rechazan (mas alld de las acciones tomadas por el profesor).

Sumado a lo anterior, se menciona de manera recurrente que el curso asume un estado
de expectacion en funcidén de la resolucion del problema. En este punto se infiere la
necesidad (no necesariamente practica, sino que simbolica) de hacer valer y respetar su
autoridad frente al alumno que causa problemas, lo cual puede influir en sus decisiones y
comportamientos, para asi proyectar dominio sobre el curso en general.

Ademas, se menciona en algunos casos que el curso critica el accionar del docente,
considerandolo «cudtico» o «exageradoy, particularmente cuando el profesor ha aplicado
contacto fisico para intentar lograr la obediencia del alumno.
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Finalmente, se manifiesta que un resultado de la accion docente es el dialogo con el
curso, instancia en la cual se analiza lo sucedido, el profesor expone y explica los porqué
de algunas acciones, y destaca la importancia de mantener el orden para luego retomar
las actividades de la manera mas «normal» posible.

e. Dilemas:

Las principales preguntas que los docentes se plantean luego de ocurrido el incidente
critico estan relacionadas con lo acertada que pudo ser su actuacion profesional: jen qué
momento conversar con el alumno que causa problemas?, ;jen qué lugar hacerlo?, ;fue
apropiada la accion realizada?, ;se actud con demasiada «dureza»?

Otros dilemas recurrentes estan relacionados con la normativa de convivencia: ;cémo
utilizar la norma en casos que no tipifica la sancion a la conducta transgresora?, ;hasta
donde flexibilizar la norma con ciertas actuaciones de los alumnos?, el alumno conoce e
internaliza el reglamento? Cabe sefialar que también se cuestiona la pérdida de autoridad
que supone hacer o dejar de hacer tal accion.
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En uno de los casos de pérdida de bienes de la escuela (vidrio) la pregunta es
concreta: /quién paga el vidrio?

Finalmente, un porcentaje de los docentes se plantea dilemas relacionados con
situaciones probables, mas que con su actuacidon y la reaccién de los alumnos: [y si
hubiese actuado de tal manera?, ;qué pasaria si hago esto? Es decir, toman en cuenta las
posibilidades que escapan de su campo de accion y decision concreta.

f. Ensenianzas del caso:

La principal ensefianza que los profesores rescatan de los incidentes criticos es que su
resolucion debe producirse en el momento exacto en que ocurren. Vinculado a esto, se
menciona la posibilidad de extraer ejemplos de los problemas para el aprendizaje de todo
el curso y de esta manera avanzar hacia una mejor convivencia al interior del aula.
Ademas, se menciona la necesidad de involucrar a los apoderados para mejorar la
conducta de los alumnos que frecuentemente ocasionan problemas, de tal forma de
alcanzar acuerdos para la sancion de los estudiantes.

También se destaca el didlogo constante con los alumnos como método preventivo y
como potenciador de la resolucidon de conflictos, ademas de favorecer un conocimiento
mayor entre profesor y alumno.

Para los casos en que los alumnos no traigan materiales y/o realicen acciones
contrarias a la normativa, se plantea dar otras opciones para estos estudiantes, mediante
el ofrecimiento de roles alternativos (ej: ser el ayudante de la clase).
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4. ANALISIS DE GRUPOS FOCALES DOCENTES Y ALUMNOS

Los docentes atribuyen a variables externas, en particular al contexto familiar, la génesis
de los incidentes criticos. Los profesores manifiestan en su discurso la contradiccion
existente entre las normas que los estudiantes traen desde sus hogares y las normas del
establecimiento educacional, indicando que los estudiantes adolecen de pardmetros
conductuales internalizados desde el seno hogarefo, lo cual los desmotiva, produciendo
una desadaptacion en los alumnos que no son capaces de integrarse a la estructura
normativa de las escuelas.

«(...) el problema principal radica en el hogar disgregado /cierto? Hogares parentales
principalmente no tienen normas, o sea sus normas quieren traerlas a la escuela, pero la escuela tiene
sus propias normas y €so no, hay una dicotomia ahi, no, no concuerdan las normas...» (Profesor,
establecimiento 1).

«(...) debido al nivel socioecondémico de los padres y también el nivel, el grado de educacion que
tengan o sea aqui la gran mayoria de los apoderados tiene la ensefianza basica completa y en algunos
casos la ensefianza media...» (Profesor, establecimiento 2).

Desde esta perspectiva, la labor docente al interior de las aulas -si bien es identificada
como una variable significativa en la aparicion de incidentes criticos- queda relegada a
un segundo plano. Le asignan importancia, pero supeditada a las conductas y
adaptaciones de los estudiantes desde el hogar.

Por otro lado, el discurso de los alumnos sobre las causas de los incidentes criticos se
centra en dos dimensiones: por una parte aluden a lo poco atrayentes que son las clases,
lo que tiene como efecto que los nifios se aburran y causen desorden.

« (...) entonces como que tiene que estar uno estando ahi metida, metida, metida, para poder
entenderla uno y después como que, uno después de 20 minutos se aburre ya poh ;me entiende?
(Alumno, establecimiento 2).

En esta dimensidn del discurso se observan semejanzas con lo manifestado por los
docentes, ya que se identifica la forma de realizar las clases de los profesores como un
factor de incidencia. La segunda causa que los alumnos identifican es su propio
comportamiento, sefialando que ellos son responsables del desorden, ya que
deliberadamente no obedecen las ordenes de los profesores o causan disrupcion al
interior del aula.

«(...) uno quiere estar ordenadito de repente y no falta el que te viene a buscar para,
para cualquier maldad ahi.» (Alumno, establecimiento 3).

Respecto a los diferentes tipos de incidentes criticos y el impacto que estos tienen al
interior de las salas de clases, los docentes manifiestan que la violencia verbal y la
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disrupcién de aula son los que se presentan con mayor frecuencia y, por tanto, los que
tienen un mayor impacto negativo en la convivencia. Respecto a la violencia verbal, los
docentes indican que este tipo de lenguaje es comun entre los nifios y afirman que lo
tienen naturalizado.

«(...) que hay un tipo de lenguaje un tipo de vocabulario que ellos lo tienen asumido
como una cosa tan natural, que para nosotros a lo mejor es una violencia verbal»
(Profesor, establecimiento 4).

«(...) yo creo que algunos lo tienen instalado porque no se dan cuenta que echan el
garabato en una misma conversacion o en una pregunta que uno le haga, eh uno le dice
Jpero qué paso? Pero si asi es pues, o sea no se dan cuenta realmente que es una falta de
respeto, para ellos no es una falta de respeto porque su mama la usa, su papa, su hermano
todos en la casa» (Profesor. establecimiento 4)
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Esta afirmacion nace al observar que los estudiantes no se dan cuenta que se
comunican entre si con groserias, ni tampoco lo consideran una ofensa, por tanto no es
un fendmeno que quiebre o provoque conflictos en sus relaciones interpersonales. Cabe
destacar que esta forma de interactuar se aprecia de manera corriente entre alumnos de
primer ciclo basico, y no solo en estudiantes mayores que tienen una mejor comprension
del lenguaje y de su impacto en otros. Respecto de los sujetos implicados en los casos de
violencia verbal, los profesores expresan que generalmente esto ocurre entre los propios
alumnos, siendo escasos (pero nunca nulos) los que involucran violencia verbal de
alumno a docente.

Por otro lado, la disrupcién de aula también es un fendmeno que tiene alto impacto ¢
involucra desorden de los alumnos al interior de la sala de clases y que, si bien no tiene
el impacto de la violencia verbal en los profesores, ellos la consideran comun, y por
tanto, como ocurre con frecuencia, impacta de manera significativa en los aprendizajes y
convivencia de los estudiantes.

«(...) interrupciones, los alumnos se paran de su asiento, molestan al compaiiero, tiran papeles, les
pegan a los compaifieros, eso principalmente lo que yo he visto por lo menos y el alumno que no
quiere trabajar, por el hecho de que estd molestando al compaifiero, esta interrumpiendo no esta
trabajando» (Profesor, establecimiento 4).

Pese a que la violencia fisica estd presente, los docentes no la mencionan como un
elemento de alto impacto, ya que su frecuencia de aparicion es menor y son casos que
mayoritariamente ocurren fuera del aula. Sin embargo, llama la atencion que para los
docentes la violencia fisica entre alumnos tiende a ser disfrazada como un juego, y por
tanto no es posible identificarla de manera certera.

En tanto los alumnosdan mayor importancia al desorden dentro de la sala y luego a la
violencia verbal. Desde su mirada, el desorden (o disrupcién) es lo que mas impacta en
las salas, ya que ocurre con mayor frecuencia y estd vinculado a la ausencia del profesor
en dicho espacio y a su actitud frente a los hechos que ocurren en el interior. Por tanto,
para los estudiantes la disrupcién o desorden se vincula al docente, su presencia y
actuacion.

«Lo que mas hay es desorden en la sala...empiezan a jugar asi como a pelear... a botarse, a
arrastrase...se agarran a patas, combos y tirando sillas (risas)» (Alumno, establecimiento 1).

Al igual que los docentes, los estudiantes mencionan casos de violencia verbal,
generalmente entre alumnos. Aunque reconocen que han pronunciado groserias a
espaldas de los profesores y, ademas, han discutido de manera grosera con ellos. Sin
embargo, estos casos son aislados, ya que la mayoria de estos hechos ocurre entre pares.
Algunos alumnos mencionan la presencia de violencia verbal desde los docentes hacia
los alumnos. Estos actos, si bien no involucran groserias o insultos, si implican
discriminacion, ya que refieren a las condiciones cognitivas de los alumnos, a los
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tratamientos psicologicos y farmacoldgicos que deben seguir y a caracteristicas fisicas
como color de piel.

«...a mi cuando yo estaba en cuarto me humillé un profesor porque era morena y €l, como era
rubio de los ojos azules, me empez6 a decir india...que tu eri moreno eri indio que ta teni el pelo
enroscado y empieza asi delante de todos.» (Alumno, establecimiento 3).

A lo anterior se agregan los cuestionamientos € incongruencias existentes entre la
aplicacion de la norma hacia los estudiantes y el cumplimiento por parte de los
profesores. Los primeros indican que las exigencias formales deben ser aplicables a
todos. Exigencias como no comer en clases, utilizar delantal o no hablar por celular
deben ser cumplidas por todos los actores. Por ello, los alumnos revelan
comportamientos que los docentes omiten y que, sin embargo, reconocen como
significativos.

«(...) cuando comen dentro de la sala y después nos andan pidiendo que nosotros no comamos
dentro de la sala. Una vez un compaiiero igual vio que estaba comiendo el profesor y empez6 a comer
y lo mandaron para afuera con una anotacion....entonces en realidad tiene que venir por el ejemplo
del profesor al alumno» (Alumnos, establecimiento 1).

Finalmente los casos de violencia fisica son reconocidos en el discurso por los
alumnos, pero no le asignan importancia significativa. Al igual que los docentes,
mencionan que su aparicion es infrecuente y que raras veces ocurre al interior del aula.
Mencionan que si esto ocurre se da en espacios de la sala donde el profesor no puede
observar de manera clara, lo que evita la toma de medidas adecuadas. Ademas indican
que la mayoria de los casos de violencia fisica ocurren en los patios, pasillos o fuera del
establecimiento.

El discurso de los docentes sobre la influencia del género en la aparicion de incidentes
criticos, indica que los estudiantes varones son mas violentos y desordenados que las
alumnas mujeres, resaltando que es mas dificil que los nifios obedezcan las ordenes. Por
otro lado, se reconoce que las mujeres son mas conversadoras, pero no causan grandes
disrupciones al interior de las aulas, junto con obedecer de manera oportuna las 6rdenes
del profesor.

«(...) en los nifios si he visto, bueno en los chicos por lo general tienen conductas violentas.»
(Profesor 2, establecimiento 1).

Respecto de la influencia del género del profesor, se destaca que con docentes de
género femenino hay menor ocurrencia de incidentes criticos. Los alumnos justifican
esta afirmacion sefialando que las profesoras son mas estrictas y dejan menos espacio
para cualquier conducta disruptiva. Por su parte, los profesores dicen que los alumnos
tienden a portarse mejor con las docentes mujeres por la construccion paterna que traen
desde el hogar, la cual vincula la figura del papd a comportamientos violentos o
desviados. Por tanto, el género masculino es reconocido como un factor importante en la
aparicion y desarrollo de incidentes criticos.
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«(...) sea de profesor varon a alumnos, ellos lo que como que, siendo del mismo género, es un
opositor a él, en cambio si una profesora le dice eso, lo toman de otra manera»

Sobre la actuacion docente en la aparicion de incidentes criticos y su posterior
resolucion, los discursos se enfocan en dos dimensiones distintas. Por una parte, los
alumnos indican que las clases aburridas que hacen los profesores y la poca utilizacion
de recursos tecnologicos influyen en la aparicion de estos fenomenos en el aula. Se suma
también que las resoluciones que los profesores adoptan recurrentemente son punitivas:
anotacion en la hoja del libro, expulsion de la sala de clases, citacion de apoderado y
suspension del establecimiento. La importancia que los alumnos le dan a cada una de
ellas es variada: sobre las anotaciones en el libro de clases, indican que no tiene mayores
consecuencias, por lo que su importancia es baja (mas baja aun cuando la anotacion es
para todo el curso); la expulsion del aula tiene importancia pues pierden contenidos vy,
ademas, si los sorprende el inspector la sancion aumenta; la citacion y la suspension son
las sanciones mas graves para los alumnos, porque implican consecuencias en el hogar,
donde son reprendidos y castigados por sus padres.

«...que las clases fueran mas entretenidas o si no nadie los va a tomar en cuenta a los profesores
que lo que siempre dicen que pongamos atencion, porque o si no los perjudicados somos nosotros,
pero en que en cierto modo si nosotros no colocamos atencién es por algo también» (Alumno,
establecimiento 3).

Los docentes, por otro lado, se centran en la efectividad de la norma, indicando que se
hace necesario modificar las reglas de convivencia existentes para hacerlas aplicable a
los establecimientos, ya que en su mayoria son demasiado rigidas, poco adaptables a las
realidades del aula y a los comportamientos que los alumnos tienen en estas instituciones
altamente vulnerables.

«(...) claro las conocen toda la cosa, pero insistiria que tienen que ser normas que se puedan
cumplir, no con tanta cosa, porque de repente se pierden los nifios, se pierden los apoderados, se
pierde uno (...)» (Profesor, establecimiento 2)

Ademas, mencionan que deben introducirse modificaciones a la estructura de las
normas de convivencia, no centrandose tanto en castigar los comportamientos desviados,
sino en premiar a los alumnos o cursos que intenten cumplir con lo establecido. Un
reglamento mas alla de lo punitivo es una necesidad que se infiere del discurso docente.

«(...) yo encuentro también como demasiado punitivo, o sea se va como solamente a la sancion,
Lya? y eso significa que siempre se le esté¢ dando mas importancia a lo malo, yo creo que también hay
que colocar algunos aspectos que vayan a la premiacion de los que sucede de forma contraria, o sea
con los alumnos digamos.» (Profesor, establecimiento 3).

Respecto de la cantidad de acciones tipificadas, existen diferencias entre el discurso
de docentes y alumnos. Para los docentes la normativa de convivencia no alcanza a dar
cuenta de todos los comportamientos disruptivos que se presentan en los
establecimientos, lo cual deja un «vacio legal» respecto de las sanciones que merecen
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algunas conductas de los alumnos, teniendo como efecto que muchas veces estos ultimos
y sus padres las consideren arbitrarias. Esto involucra una escasa socializacion de la
normativa, reconocida de manera general en el discurso docente.

«(...) porque esta claro que las normas estan, estdn en un papel, estdn escritas, pero a lo mejor
faltan quiza algunas otras instancias que se debatan esas normas, se llegue a un consenso, lean y estén
en conocimiento todos» (Profesor, establecimiento 1)

Finalmente, los estudiantes mencionan que existe un exceso de normativa: que por
cada problema hay una norma y que ellos no pueden conocerlas todas, y menos
cumplirlas. También mencionan que deben existir reglas mas generales y entendibles y
que estén debidamente socializadas, para que asi ellos puedan cumplirlas. Nuevamente
se infiere la necesidad de que la norma sea conocida por todos en su aplicacion e
inclusiva en su proceso de generacion.

N POOTA DY) PO RUE W00 ESTUDWNTES Y POCEMTES FANITLESTAN)
(e (ow W FROFEACRES 1P GEMERD FITENIND HAY FTENOE (CIRREN -
¢4k TE MCINEMTES (R "

6 Magister en Politica y Gestion Educacional. Licenciado en Sociologia. Docente de la Universidad Tecnoldgica

62



facebook.com/gabriel.garciagarcia.9256

de Chile (Inacap). maximunoz@udec.cl

63



facebook.com/gabriel.garciagarcia.9256

LOS INCIDENTES CRITICOS EN LA FORMACION INICIAL
DOCENTE: DESENCUENTROS EN LA SALA DE CLASES
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1. INTRODUCCION

Es EN EL AULA DONDE un docente universitario enfrenta gran parte de los desafios que
implica su trabajo como profesor. En general su ejercicio se desarrolla en un panorama
incierto, que le exige poner en juego ciertas competencias especificas para dar respuesta
a las demandas de sus estudiantes, de la institucion educativa para la cual trabaja y de la
sociedad en general.

Tal como en otros espacios de interaccion, dentro de las aulas universitarias ocurren
situaciones imprevistas frente a las cuales muchas veces el profesor no tiene una
respuesta oportuna ni adecuada. En la medida que estos imprevistos se convierten en
sobresaltos y son sostenidos en el tiempo, se transforman en episodios de dificil gestion
para el docente, afectando con ello su ejercicio profesional.

Si al alto grado de incertidumbre propio de la docencia universitaria le sumamos
oportunidades o espacios formativos poco adecuados y que ignoran en parte lo que
sucede en el aula, nos encontraremos frente a una realidad compleja que necesitamos
enfrentar. Es en base a esta problemdtica que proponemos como un ambito de estudio
relevante la identificacion y andlisis de aquellas situaciones imprevistas y complejas en
la docencia que llamamos incidentes criticos.

En consecuencia, el presente capitulo expone los resultados de una investigacion que
caracteriza y analiza los incidentes criticos que un grupo de docentes describe como
comunes y/o significativos en las aulas de formacion de futuros profesores.

1.2 La actividad docente y los incidentes criticos que emergen

Como en otros espacios sociales, en las salas de clases universitarias ocurren
situaciones inesperadas, para las cuales, en principio, no hay respuestas aseguradas. Al
desarrollar sus clases, un profesor enfrenta muchas veces un horizonte abierto que
implica poner en practica sus competencias para dar respuesta a demandas que con
alguna frecuencia no ha podido anticipar. Adicionalmente, si los espacios formativos que
le permitan canalizar inquietudes son escasos o poco adecuados, sera dificil que
podamos problematizar y aumentar las posibilidades de una actuacion resolutiva y
estratégica en el profesorado.

En la medida que las situaciones dificiles e imprevistas no se resuelven o son
enfrentadas de manera desajustada, se convierten en un problema latente o explicito, que
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perturba al profesor, enfrentandolo a lo que llamamos incidente critico (en adelante IC).

A partir del trabajo desarrollado por distintos autores, estos incidentes han sido
definidos como eventos de ocurrencia inesperada, que suceden en el marco del trabajo
docente y que cuestionan algin aspecto que el profesor no ha anticipado, poniendo en
crisis su propia identidad como docente. Adicionalmente los IC, al significarse como
negativos, suponen un estado emocional desestabilizante para quien los experimenta, que
por tanto debe ser gestionado. Finalmente, en su vivencia puede ser experimentado
unicamente de manera personal o también compartido en la interaccién con otros, y por
tanto de significado interpersonal (Monereo, Badia, Bilbao, Cerrato y Weise, 2009;
Navarro, R., Lopez, A., Barroso, P., 1998; Tripp, 1993, entre otros).

Como complemento a la definicién antes entregada, otros autores sefialan que los IC
también son momentos de crisis que pueden originar importantes aprendizajes,
situdndolos como puntos de inflexion o momentos de mucha riqueza para el crecimiento
y autoconocimiento de las personas en su quehacer profesional (Howard, Inman y
Altman, 2006).

En consecuencia, podemos sefialar que si los IC se mantienen en el tiempo producto
de situaciones inesperadas o conflictos postergados en la docencia, afectaran las
posibilidades de desarrollar una clase en condiciones Optimas para la ensefanza y el
aprendizaje. A partir de esto reafirmamos la relevancia de identificar y estudiar estos
fendmenos.

En la actualidad podemos plantear que dentro de las posibilidades que el profesor
visualiza en su trabajo estd la incertidumbre como una cuestion permanente. Hoy existe
claridad de que los cambios sociales, tecnologicos y la heterogeneidad del estudiantado
hacen que paraddjicamente la inestabilidad sea lo «permanente» en las aulas
universitarias. De aqui que la ocurrencia de los IC pueda ser vista como parte de la
cotidianidad en la docencia universitaria.

Como ya mencionadbamos, estos IC cuestionan ademas al docente al evidenciar un
conflicto, contradiccion o problema de lectura subjetiva (personal) o intersubjetiva,
frente al cual el docente no se sentira preparado, pero que probablemente tampoco sea de
emergencia reciente (Almendro, 2008; Monereo, et, al 2009).

A partir de lo anteriormente dicho, y en concordancia con lo que la literatura nos
sefiala, podemos establecer algunos elementos que caracterizan a un IC:

El IC es un evento de contenido especifico inesperado y que por tanto toma por
sorpresa al docente universitario. En consecuencia, dificilmente ¢l o ella tendran
incorporada una respuesta completamente ajustada, quedano expuestos a una situacion
para la que no tienen una salida ya probada o segura.

La aparicion de un IC pone el acento en un conflicto que probablemente ya se ha
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evidenciado en otras situaciones o contextos, que no se ha resuelto, se ha resuelto
parcialmente o se ha evadido, de acuerdo a las variables intervinientes.

La aparicion de un IC es resultado del significado personal que el profesor le atribuye
a una situacion o interaccion particular, por tanto tendra relacion con lo que €l o ella
han experimentado como una dificultad, barrera o debilidad en su relacién con el
entorno.

Un IC cuestiona aspectos identitarios del docente (cognitivos y/o emocionales) en
relacidon con su trabajo, expone fisuras en sus certezas, creencias, practicas, etc., por
tanto pondra al docente en una situacion especialmente sensible y vulnerable.

Cuando el docente ha enfrentado un incidente, de modo que no ha podido o querido
evadirlo, se espera que pueda recuperar y continuar con su trabajo, poniendo en juego
habilidades sociales, cognitivas, emocionales, y actuando de manera estratégica. Siendo
asi, lo que se espera es que el docente pueda tomar decisiones desde multiples variables
para actuar de manera estratégica y utilizar mecanismos psicoldgicos profundos, que por
tanto configuren una nueva o nuevas versiones de si mismo, las que podra ir integrando a
su identidad como docente para dar una respuesta ajustada y satisfactoria a los IC.
Entenderemos estos mecanismos profundos como procesos cognitivos que le permitiran
evolucionar no solo a nivel conductual en lo que el profesor realiza, sino que involucrara
el sentir y pensar-se, o en otras palabras, evolucionar en procesos de redescripcion
representacional, construyendo asi nuevas teorias personales y recursos para un actuar
docente mas apropiado (Contreras, Monereo y Badia, 2010; Enyedy, Goldberg, Welsh,
2005; Karmiloff—Smith, 1996; Monereo y Monte, 2011)

En el sentido opuesto, de no ocurrir una salida ajustada al IC, podriamos hablar de la
presencia permanente o intermitente de un problema, lo que sin duda afectara el trabajo
en el aula. Por lo tanto, sera improductivo hacer uso de una respuesta aislada o
procedimental, que responda de manera superficial o parcial al conflicto revelado, pues
esto solo perpetuara temores o dilemas que a posteriori podran continuar o emerger en
un nuevo episodio de IC. Cuando pensamos en una salida desajustada hacemos
referencia a la activacion de respuestas agresivas, rigidas, tensionantes, pasivas, con
pérdida de control, por mencionar algunas, que provocan en el docente insatisfaccion,
perturbacién, frustracion, temor, tristeza, entre otros sentimientos (Monereo, et. al,
2009).

1.3 El incidente critico como dispositivo para
la investigacion y la formacion

Como ya mencionamos, un IC puede ser experimentado individual e intimamente,
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pero también puede ser compartido en su significado. En el caso de este estudio solo
consideramos el punto de vista del docente, por cuanto desde el disefio metodologico
buscamos identificar aquello que desde una perspectiva subjetiva ha afectado la
identidad del docente y con ello su ejercicio profesional (con todo lo que ello
representa). En tal caso, siendo el profesor quien vivencia el IC, experimentara en algin
grado una desestabilizacion, elaborando respuestas de manera reactiva, aisladas y/o
tensionantes, en el caso de no contar con herramientas o recursos que le permitan una
resolucion estratégica, que facilite salir de la crisis con una identidad fortalecida, flexible
y adaptada.

Actualmente se habla de los IC a partir de su uso como dispositivo en contextos
formativos y de investigacion, y de su utilizaciéon mediada por diferentes métodos como
pautas de andlisis, entrevistas, simulaciones, entre otros, reconociéndose su valor en la
formacion profesional en campos que van desde la hoteleria o la medicina, hasta el
magisterio. En relacion a esto, dentro del presente estudio se propondra evidenciar
algunos aspectos relevantes para el trabajo con IC en el contexto de la formacién inicial
docente en las aulas universitarias.

En el mismo sentido, si se entiende el IC como un medio y una posibilidad de
acercamiento a los problemas reales de los docentes, desde el marco de este trabajo
puede establecerse que el valor agregado de estos eventos radica en que:

Expone conflictos, permitiendo indagar en ellos, profundizar y trabajar con
representaciones (teorias implicitas), sentimientos y actuaciones involucradas en su
emergencia y resolucion en el ambito de la ensefianza universitaria.

Facilita el acceso al trabajo con la teoria y la practica de manera integrada.

Explora en el conocimiento profesional desde la practica (rescatando elementos del
enfoque reflexivo), encontrando saberes en la experiencia de los propios docentes, en
lo personal y colectivo.

En resumen, tal como establecen autores como los mencionados en este capitulo, el
uso de los incidentes criticos en la formacion del profesorado universitario ofrece
algunas posibilidades concretas, tales como:

Explicitar problemas genuinos en el ejercicio docente.

Ser un punto de partida para la discusion, en la que se entrelazan distintos aspectos del

ejercicio profesional docente (psicopedagogico, disciplinar, didactico).

Desarrollar competencias para la resolucion de problemas auténticos y la toma de

decisiones estratégicas en la docencia.

Abrir estas posibilidades y aprovecharlas es un primer encuadre que facilita una
mirada mas compleja, comprensiva y critica de los problemas que enfrentan los docentes
en el aula, condicion fundamental para un trabajo reflexivo, para los cambios que sea
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necesario llevar a cabo en la formacion del profesorado y para facilitar el impacto en su
trabajo desde los multiples roles que desempena el docente universitario.
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2. METODOLOGIA

Este estudio se define como cualitativo, de caracter descriptivo-interpretativo, y utiliza
como enfoque de analisis la Grounded Theory. En particular se trabaja en base a
categorias definidas desde una revision teorica, y por otro lado a partir de categorias
emergentes que surgen desde los datos.

2.1 Objetivos

El objetivo general del estudio fue analizar los incidentes criticos identificados por los
docentes como tipicos y/o significativos en las aulas de formacion de los futuros
profesores.

Identificar en el discurso docente los incidentes criticos tipicos y/o significativos que

surgen en las aulas de formacion de los futuros profesores.

Caracterizar los incidentes criticos que suceden en las aulas de formacién de los

futuros profesores.

Delimitar los temas o variables vinculados a la emergencia de los incidentes criticos

en las aulas de formacién de los futuros profesores.

2.2 Participantes

El grupo de participantes estuvo conformado por 20 profesores universitarios que
desarrollan sus labores en tres universidades regionales chilenas; dos de estas
instituciones forman parte del Consejo de Rectores, siendo la tercera de caracter privado.
En particular, se requiridé que fueran docentes que realizaran clases a futuros profesores,
que estuvieran dictando al menos una asignatura durante el semestre en que se les
entrevistd, que tuvieran un maximo de diez afos de experiencia en la docencia
universitaria y que aceptaran participar voluntariamente de este estudio. A continuacion
se presentan algunos antecedentes del grupo (Figura 1):
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Ficura 1. Antecedentes socio-profesionales del grupo de participantes
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2.3 Recogida de datos

Para la recoleccion de datos utilizamos la entrevista semi-estructurada, la cual definia
el guion para orientar los temas a abordar en la conversacion, permitiéndonos introducir
nuevas preguntas conforme surgieron temas de interés para la investigacion. De esta
forma se pudo contar con una estructura predeterminada, anticipar algunos de los temas
relevantes de precisar o profundizar con los participantes, ademds de registrar aquellos
asuntos emergentes que surgieron en el proceso.

En las entrevistas se utilizaron preguntas de opinion, de antecedentes, de
conocimientos, de expresion de sentimientos y de suposicion. El instrumento se aplico
en el periodo comprendido entre noviembre de 2010 y septiembre de 2011.

2.4 Analisis de datos

En el andlisis se utilizd el programa Atlas.ti V 6.0 (Muhr, 1993), principalmente
porque es una herramienta que responde al cardcter descriptivo y analitico de este
estudio, auxiliando en la organizacion y codificacion de datos cualitativos.
Adicionalmente, esta herramienta facilita la aplicacion y elaboracion de categorias
mediante codificacion abierta y axial, colaborando en el ordenamiento conceptual previo
a la generacion de teoria. Especificamente en el caso de este estudio la unidad de anélisis
la conformaron enunciados del discurso que se relacionaban con IC surgidos en aulas de
formacion inicial docente. Se rescataron enunciados referidos a variables intervinientes,
protagonistas, ambiente en que emergen, consecuencias y otros temas relativos a los IC.

De acuerdo a lo anterior, los procedimientos sucesivos de andlisis se llevaron a cabo
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sobre proposiciones verbales completas, con sentido o significado asociados al problema
de investigacion.
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3. RESULTADOS

A continuacién se presenta un primer nivel de andlisis considerado, desde el cual se
obtiene una organizacion basica de los datos. Se ha elaborado esta clasificaciéon como
organizacién conceptual inicial, para luego ir detallando la informacién presentada
(Figura 2).

FiGura 2. Esquema para una caracterizacion de los IC.

(Cuales son? ;Como son? ;Con qué se asocian?
En el aula Participantes Evaluaciones

Tipicos Consecuencias Situaciones nuevas
Significativos Duracion Experiencia docente
Afectan al Barreras de aprendizaje

docente Interacciones

Perfil del alumno actual

Expectativas

Fuente: Elaboracion propia

La figura anterior grafica algunas de las preguntas y respuestas que podemos elaborar
en torno a los IC y hacia las cuales se orienta este estudio. Adicionalmente, podemos
acordar que existen multiples variables que confluyen en el origen de un IC, como
elementos o factores intervienes en situaciones de crisis. Sin embargo, cuando pensamos
en el complejo mundo de la ensefianza universitaria, donde interactiian diversos actores,
recursos, necesidades, expectativas, demandas, etc., podemos entender que la docencia
universitaria se sitia en ambientes con niveles de incertidumbre y tension especialmente
considerables, por lo cual con dificultad llegaremos a tener un mapa suficientemente
acabado de las problematicas que alli suceden.

3.1 Identificacion de los incidentes criticos

Recuperando los objetivos especificos propuestos para este estudio, podemos
identificar una diversidad de IC. Dentro de los 136 segmentos seleccionados como
unidades de andlisis, se han podido identificar tanto IC significativos por su repercusion
o impacto en el docente, asi como el tipo de IC tipicos, que suelen ser reiterativos y por
tanto en cierto grado esperables, pero no por ello resueltos. A continuaciéon un par de
ejemplos:

«Por ejemplo, tengo una alumna que yo le presento situaciones de trabajo que estan
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organizadas por sesiones, con productos, justamente para que ellos vayan optimizando el
tiempo, al ensenarles que uno puede trabajar, porque a mi me gusta mucho privilegiar el
tiempo de aula, donde los hago trabajar mucho, pero no les mando tarea, entonces eso
estaba vinculado a ciertos productos por sesion, y resulta que a ella le carga la estructura,
entonces me termina cambiando los productos, entonces es todo un debate cuando de
pronto yo espero ver un producto, porque eso es lo que va a ser evaluado, esta la rabrica
y toda la cosa, y ella me presenta otra cosa, por ejemplo, que ti le pidas un mapa
conceptual y ella dice: «No, yo aqui presento mis apuntes, porque a mi no me gustan los
mapas conceptuales y yo preferi hacerlo asi», y se enoja, entonces eso resulta bastante
desgastante...» (Profesor/a 14, parrafo 75).

«...el afio pasado, probablemente, un alumno que en la mitad de la clase coment6 que
ella tenia una experiencia de maltrato terrible desde nifia... y lo cont6 en clase, se da la
instancia y yo siento que ese es un error, si, porque finalmente sin darme cuenta, porque
no es consciente, creo un clima en donde se da ese tipo de cosas, el alumno se siente con
la libertad, y no sé si con la necesidad de decir qué es lo que le pasa y un poco por las
dinamicas que yo misma formo... Entonces, empezé a hablar su experiencia, y ante esto
yo quedé super interferida, tuve que hacer un senalamiento en clase, trabajé redes con
ella...» (Profesor/a 6, parrafo 38).

3.2 Caracterizacion de los incidentes criticos

A continuacion se presenta un segundo nivel de analisis, desde el cual se obtiene una
red con conjuntos tematicos especificos en relacidon a los objetivos especificos 2 y 3 de
este estudio.

En relacion a como son los IC, podemos definir de acuerdo a los datos elaborados que
son de duracion relativa, algunos son parte de la clase y suceden en un momento
determinado identificandose su inicio y fin claramente. En cambio, otros se desarrollan
durante varios momentos en distintas clases, manteniéndose como parte de un conflicto
latente o como consecuencia de episodios anteriores, concatenando distintos sucesos.

En relacion a los participantes, dado el marco de este estudio, se considerd de manera
preliminar a los profesores y a los estudiantes, sin embargo en algunos casos hemos
encontrado en los datos referencias a otros actores ausentes, como miembros de la
familia u otros profesores universitarios que desarrollan clases para el mismo grupo de
alumnos a los que se hace referencia en los IC.

A partir de la informacion elaborada se desprenden distintas conclusiones de los IC
identificados, sin embargo, para los docentes las principales consecuencias se relacionan
con sentimientos negativos de tristeza y frustracion, la interferencia que los IC provocan
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en las relaciones con sus estudiantes y al mismo tiempo la preocupacion por no tener un
repertorio suficiente de recursos para dar una respuesta ajustada a los IC que enfrentan.

A continuacion algunos ejemplos que reflejan una caracterizacion de los IC:

«...en general estan involucrados los estudiantes, en general a veces se escapan de
nuestras manos, €so es algo que no sabemos manejar, y el no saber manejarlo hace que
uno sienta que fracaso... quizas si uno tuviera... uno supiera cuales son las lineas se
podria facilitar esto, incidentes criticos son los mas frecuentes. Hay que trabajar de esta
manera o de esta otra manera; uno tendria como mayores recursos, como profesor
universitario uno se encuentra con que ni siquiera sabia qué le podia pasar, que te
cuenten que son homosexuales, ponte ti, que también me ha pasado, no sé, ahi me
quedo...» (Profesor/a 2, parrafo 60).

«... cuando a mi me molesta algo o cuando al estudiante le molesta algo y me lo dice,
cuando ¢l me interpela o yo lo interpelo, si la relacion de confianza es buena no hay
ningun problema, es lo mejor que ha podido pasar, cuando la relacion de confianza no es
buena esa interpelacion termina perjudicando mas la relacion y yo creo que no estoy
seguro, pero desde mi experiencia eso ocurre cuando el estudiante realmente confia en ti
y ta confias en ¢€l, nos podemos decir cualquier cosa, no importa, el mayor insulto es
acogido por el otro, pero cuando la relacion es mala cualquier tipo de discusion fuera de
la norma termina quebrando mas la relacion, al final es un circulo vicioso, o sea a mayor
confianza, mayor posibilidad de decir lo que uno piensa, a menor confianza menor
posibilidad, pero a la vez menos confianza todavia...» (Profesor/a 9, parrafo 90).

«...hay otras oportunidades en que siento bastante frustracion porque los estudiantes
por ejemplo no han hecho con toda la rigurosidad que se espera lo que yo queria, y ahi
me da, me da como hasta pena (tristeza) porque yo digo ;y estos estudiantes en otra
universidad harian lo mismo?. Empiezo a cuestionarme un poco, incluso el mismo
caracter de universidad privada, pero no sé si esto tendrd tanto que ver, o me da mucha
frustracion, porque una vez incluso me dio rabia y hasta los reté, en relacion al tema de
la ética profesional precisamente de los profesores, o sea si no sSOomos rigurosos,
sistematicos, si no leemos, qué pretenden, como pretenden ser profesores. Entonces me
pasan esas cosas como sentimientos encontrados de repente, mucha ilusion y a veces
mucha desilusion, es como raro, yo nunca me lo habia planteado asi, voy a llegar a
analizarlo ahora» (Profesor/a 5, parrafo 72).

«Respecto a los problemas que yo he escuchado, creo que muchos tienen que ver con
el desamparo, que los alumnos no hayan a qué asirse, no encuentran respuestas, no saben
qué hacer» (Profesor/a 3, parrafo 160).

3.3 Variables vinculadas a los incidentes criticos

76



facebook.com/gabriel.garciagarcia.9256

Si bien es cierto, la ensefianza y el aprendizaje se dan en una relacidon social, hemos
diferenciado las categorias en dos conjuntos tematicos. Un primer grupo de
subcategorias aborda aspectos propios de la ensefianza, como son las situaciones de
evaluacion, las innovaciones metodologicas y la experiencia-vivencia previa del docente,
conformando la categoria IC-ensefianza. En tanto, una segunda categoria la conforman
un conjunto de subcategorias en que predomina la relacion—interaccién con y entre los
alumnos y el profesor/a. Estas son interacciones en el aula, el perfil del alumno en la
actualidad y las expectativas del docente.

TaBLA 1. Variables asociadas a la emergencia-desarrollo de los incidentes criticos

Categoria Subcategoria Definicion

Los IC emergen en situaciones de evaluacion. Esto se concreta en
Al.Evaluaciones |momentos de pruebas, exposiciones, trabajo en grupo y periodos de

calificacion.
A2.Situaciones Los IC se asocian a una propuesta de cambio o una innovacion que
nuevas representa nuevos desafios o demandas.

A)Asociaciones IC-Ensefianza A3.Experiencia-

vivencia como
docente

Los IC se vinculan con la experiencia docente en términos del dominio
sobre ciertas situaciones, asi como vivencias anteriores en la docencia.

Los IC se vinculan con la distancia entre lo esperado y lo que los
estudiantes muestran en competencias, actitudes o habilidades para la
universidad.

A4. Barreras de
aprendizaje

Bl.Interacciones |Los IC se asocian a desempefio social y al comportamiento poco adecuado

en el aula de los estudiantes, lo cual influye en el clima de la clase.
B)Asociaciones IC-relacion . - - . -
) B2.El alumno Los IC se asocian a una imagen del estudiante como un sujeto pasivo, poco
profesor/a con alumno/a y entre . . . .,
actual comprometido e inmaduro. Estos aspectos juegan en contra de la relacion.

alumnos

Los IC se asocian a expectativas no satisfechas sobre si mismo/a y los

B3. Expectativas . . ~ - .
P estudiantes. Expectativas tanto de desempefio académico como social.

A continuacion se presentan algunos ejemplos de segmentos que formaron parte de la
elaboracion de las subcategorias propuestas:

a. Categoria: variables asociadas a la enserianza

a.l. Evaluaciones

«Lo que pasa es que ellos no... era primera vez que se les pedia una evaluacion por
portafolio, entonces no sabian como hacerlo, y lo encontraban poco oficioso, entonces lo
que ellos querian era recortar la evaluacion, las situaciones de evaluacion que se les
pedian. Se les pedia un portafolio y una planificacion al final, en la clase de curriculo y
evaluacion, entonces ellos decian eliminar el portafolio y quedarse solo con la
planificacidon, o a la inversa, pero eso implicaba una negociacién mezquina, digamos»
(Profesor/a 13, parrafo 88).

«Me refiero a evaluacion, asistencia, a todo lo que, normalmente, lo que més tensiona
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la relacioén profesor alumno es el proceso de aprobacidon o reprobacion de un semestre,
de una asignatura y tengo en mi recuerdo inmediato tres casos, creo«(Profesor/a 19,
parrafo 93).

a.2. Situaciones nuevas

«Habia uno por ejemplo que yo creo que era anticomputador, no tenia ni siquiera
correo electronico, estamos hablando de tres afios atras, no es mucho, y claro tu
efectivamente lo ponias de todas las formas posibles e intentabas hacerle ver, digamos,la
necesidad de por ultimo contextualmente saber donde vives y con quién vives, aunque te
guste o no, pero no, no habia caso y en el fondo no solo €l quizés, sino que ese grupito
fue como bien reticente a desarrollar por ejemplo modulos en que habia que trabajar con
recursos informaticos para elaborar guias de aprendizaje. Yo no logré generar el didlogo
como para hacer sentido del uso por ejemplo y eso me generd bastante frustracion y dije
‘ay no, yo creo que esto no’...»( Profesor/a 5, parrafo 104).

«... la critica estaba orientada a la metodologia, es decir, a ellos no les parecia bien
que los debates fueran virtuales, y yo les... el hecho de por qué lo hago virtual, bueno de
hecho entre otras razones, a mi me interesa que ellos... a ver, primero en los debates
presenciales creo que no todos participan, entonces en los debates virtuales hay cierta
obligatoriedad, ocupo una rtabrica donde les pido una cantidad de intervenciones y por
otro lado que ellos discutan, entonces por ejemplo ellos cuestionaban la modalidad desde
el punto de vista del control de lectura, porque como te decia yo les hago leer textos y
los controlo a través del debate, por decirlo de alguna forma, porque en realidad no los
controlo... lo que querian era que volviera a la prueba escrita, que les hiciera el control
del lectura, porque estar veinte dias discutiendo un tema para ellos era latoso (aburrido),
entonces era un poco €so, esa era como la discusion...»( Profesor/a 13, parrafo 66).

a.3. Experiencia docente

«Tener la seguridad de que lo que estas respondiendo es realmente lo adecuado, como
una inseguridad de uno cuando comienza, en términos de decir ‘bueno yo soy psicologa,
no soy profesora de profesion’, por lo tanto también ahi como que hay una movilizacién
distinta, una postura distinta y muchas veces claro, sobre todo al inicio cuando te hacen
preguntas quizas como bien complejas y que pasan a ser muy inesperadas, uno responde
desde lo que uno cree saber, pero de repente igual ti dices ‘;bueno, estaré respondiendo
lo que es pertinente, lo que es realmente adecuado para ellos, me faltara mayor nivel de
manejo en este ambito?’»( Profesor/a 18, parrafo 66).

«... creo que se crea un circulo vicioso en nosotros de bajar la exigencia y que los
alumnos se relajen, trato por lo menos, no s¢, en ese sentido de imponer la exigencia que
creo corresponde y ahi de repente me encuentro con algunos peros (barreras), no de parte
de la escuela, sino que de los alumnos, en donde los mismos alumnos manifiestan que la
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exigencia es mucha porque creo yo que las bases no las tiene claras, uno llega a exigir
cosas que piensa que tienen que tener aprendidas y no es asi... creo que estamos en un
circulo vicioso, nosotros estamos exigiéndoles poco a los alumnos, porque a lo mejor los
menospreciamos y eso hace que los alumnos se exijan menos, porque hayan que con
menos pueden pasar el ramo (aprobar)...» (Profesor/a 12, parrafo 16).

a.4. Barreras de aprendizaje

«...como hago que un nifio que tiene 18, 19 afios, que me hace una prueba, me
responde una prueba y yo no entiendo, ;qué hago, lo devuelvo al colegio, le pongo un
cuaderno de caligrafia?. Entonces el contexto es super complicado, en cambio en la otra
universidad (UTL) por lo menos los cabros llegan, uno asume que, primero estan ahi
porque quieren estar, postularon con un puntaje a esa carrera, muchos de los de aca
probablemente vengan porque quizas es buena onda venir a la universidad...»
(Profesor/a 3, parrafo 106).

«...otros me han como, me dan angustia, por ejemplo un alumno que estaba
ensefiando algo que estaba errado desde el principio hasta el final, y en la misma aula yo
no le podia decir ‘eso no se hace, esta mal’, o sea les ensefld, yo vi como alumnos
aprendian un concepto matematico errado... Lo que pasdé es que un alumno (futuro
profesor) hizo una clase de nimeros enteros y empezo a hablar de las propiedades de la
sustraccion, de la operacion y la sustraccion en si no es una operacion, no tiene
propiedades, y un montdn de cuestiones, y a los nifios los hizo trabajar de acé para alla,
de alld para acd, y les ensefid un concepto totalmente errado, totalmente errado... Yo
sentia una angustia, imaginate, yo sabia que los nifios estaban aprendido algo mal en
octavo basico» (Profesor/a 15, parrafo 91).

b. Categoria: variables asociadas a la relacion profesor/a — alumno/a

b.1. Interacciones en el aula

«Yo llegaba a hacer la clases y los alumnos me decian, esto fue el afio pasado, ‘no, la
profesora dijo que usted tenia que hacer tal cosa con nosotros, que tenemos que
planificar o que nos apoyara en esto o lo otro’, entonces todo lo que habiamos acordado
quedaba en nada y yo me sentia super, stuper, super perdida, muy angustiada, porque
quedaba, ;no es cierto?, en mi la sensacion y la claridad en los alumnos de que habia una
desorganizacion tremenda y eso, claro, me traia muchas complicaciones y terminé con
una crisis de estrés mas o menos fuerte...» (Profesor/a 20, parrafo 16).

«Yo creo que los incidentes criticos que he vivido internos a la clase, no externos,
sino como internos tienen que ver con, coOmo una critica, pero como una confrontacion
de personalidad, una cuestion que se torna personal con nifios problema, es asi , también
a nivel de grupo yo te diria que he tenido grupos mas apaticos que otros o grupos mas
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dificiles como grupo que otros, que ha hecho mas dificil mi labor en términos de
disfrutarla, por ejemplo. Hay clases que uno disfruta y sale como contenta, con un placer
de haber estado y hay otras como que va padeciendo, producto probablemente de la
inexperiencia en algunos casos, que son, bueno ya, pero si hay veces en que uno tiene
que manejar situaciones de estudiantes que uno se queja que no participan, pero cuando
participan y te descuadran un poco hay que ver ahi la forma en que lo trabajas»
(Profesro/a 10, parrafo 139).

b.2. El alumno actual

«A mi me pasa que, veo que es generacion marcada, fundamentalmente, por la
revolucién tecnoldgica, por visiones que son cortoplacistas respecto de sus proyectos de
vida, entonces muchas veces es complejo que ellos puedan insertarse, por ejemplo en
una vision respecto de lo que es la educacion y puedan proyectarse desde ahi, porque
quieren todo ahora ya, y eso los lleva muchas veces a desilusionarse del contexto
educativo, de tener una, muchos miedos respecto a como enfrentarse a la realidad
educativa, de ver todo problematico, de que como no pueden observar las
transformaciones ahora ya, un poco estan decepcionados con lo que ven» (Profesor/a 8,
parrafo 84).

«...creo que tiene que ver con la juventud, con la juventud y con el tema que lo hemos
hablado un monton de veces, stper inmediatista, hoy en dia ellos viven en una sociedad
y en una cultura donde, primero todo es desechable, esta toda la cultura del cliente, que
el cliente tiene la razon y en la cual muchas veces los derechos prevalecen a los deberes,
siendo que ambos son parte de la misma moneda, entonces yo les digo ‘este tema no es
disociado, yo no tengo derechos disociados de mis deberes porque por lo general en la
medida que yo un derecho... por ejemplo solo me centro en un derecho y no en un
deber, hay alguien mas al que le estoy quitando ese derecho’, entonces el tema es
bastante complejo...» (Profesor/a 14, parrafo 91).

b.3. Expectativas

« ...la otra cosa que eso si me molesta mas yo creo, si yo diria que es lo que mas me
molesta, ahora hablando de molestias, es cuando no leen. Si no hay obligacion, si, si t
les pones la amenaza, ellos leen, en general, pero si tu no les pones la amenaza ellos no
leen» (Profesor/a 9, parrafo 132).

«Senti que fracasé un poco, porque ella (alumna con problemas de adiccion a la
cocaina), teniamos muchas expectativas de que ella se iba a dedicar a la investigacion,
que ella se iba a ir a Santiago a hacer un magister, y la verdad que no hizo nada de eso,
teniendo la situacion econdmica para hacerlo. Entonces siento que fracasé un poco como
formadora de formadores...» (Profesor/a 2, parrafo 30).
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

A modo de sintetizar los resultados ya presentados, y en respuesta a los objetivos
planteados, a continuacidn se exponen y discuten las principales conclusiones derivadas
de este estudio.

Se reconocen una serie de temas vinculados a la emergencia de IC, los cuales resultan
relevantes en la medida que dificultan el desarrollo del proceso de ensefianza y
aprendizaje de manera satisfactoria para el docente. Estos temas principalmente se
relacionan con los procesos de evaluacién de los aprendizajes, las innovaciones, la
experticia docente en el manejo de conflictos, las expectativas que el docente pone en el
desarrollo de la clase y en las relaciones, y el perfil del estudiante de hoy (el cual no
responde a la visidn del estudiante tradicional).

El IC visualizado como un episodio aislado puede ser el inicio de un proceso de
aprendizaje profesional, sin embargo, deberd acompafiarse de un marco conceptual
pertinente y un trabajo sistematico para lograr resultados transformadores. Para llegar a
un trabajo trans-formativo se requiere una mirada sistémica, integradora, estratégica de
los IC. Hay que aceptar el desafio de abrir posibilidades para aprovechar estos eventos
como complejizadores de los distintos aspectos de la docencia, mas que como una
complicacion que hay que ignorar.

Para que el uso de los IC sea potente, tanto en investigacion como en formacién, es
necesario contar con modelos teoricos, metodologias, instrumentos de recogida de datos
y estrategias de analisis que permitan aprovechar lo que estas situaciones pueden
entregar. Para ello un requisito fundamental es contar con soporte tedrico y
procedimientos metodologicos que faciliten la sistematizacion en el trabajo, para evitar
sesgos, lograr la rigurosidad requerida y poder recoger informacion relevante, valida y
pertinente.

Aun cuando las altas demandas del profesorado dejan poco tiempo para la reflexion,
las preocupaciones por la calidad de su ensefianza y las relaciones con su alumnado son
un tema siempre presente. Claramente el docente universitario debe ser un profesional
reflexivo, que pueda generar conocimiento, colaborar con colegas, enfrentar incidentes y
mejorar su ensefianza. Sin embargo, también es imprescindible que esto se refleje en la
accion, y para ello se requiere contar con espacios y estrategias de desarrollo que
atiendan en lo individual, ademas de lo colectivo.

Necesitamos que a partir de la reflexion se desarrollen y articulen cambios profundos
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en concepciones, sentimientos y acciones del los profesores, es decir, finalmente en la
identidad, para dar continuidad a wun circulo de cuestionamiento-reflexion-
transformacion.

Finalmente, pensamos que el aporte de este trabajo recae en la posibilidad de utilizar
los IC como medio de entrada a la identidad, al trabajo con la emocionalidad y la
actuacion docente, asi como también contar con un instrumento para la investigacion en
distintos &mbitos de la docencia y la formacion inicial de profesores en todos los ciclos
de ensefianza. Si materializamos el enfoque estratégico en la formacion del docente
universitario unido al trabajo con IC, se abrirdn nuevas oportunidades para una
formacion auténtica, contextualizada y transformadora del profesorado universitario.
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LIDERAZGO Y DESARROLLO DE DOCENTES: REVISION DE
INCIDENTES CRITICOS REGISTRADOS POR UN GRUPO DE
PARTICIPANTES DE UN PROGRAMA DE FORMACION DE
LIDERES ESCOLARES

Simén Rodriguez’
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INTRODUCCION

LA EVIDENCIA NACIONAL E INTERNACIONAL da cuenta de la relevancia del trabajo de lideres
escolares, sean estos de caracter formal (directores, unidades técnico- pedagogicas),
como aquellos informales o distribuidos (docentes con roles de apoyo a la gestion,
coordinadores de equipos, entre otros) (Leithwood, Day, Sammons Harris y Hopkins,
2006; Penailillo, Galdames y Rodriguez, en prensa). Considerando esta posicion de
relevancia, se ha puesto en andlisis la calidad de programas de formacion de lideres,
como también capacidades y competencias criticas que debiesen estar presentes para un
buen desempeiio.

El presente documento surge de una experiencia desarrollada en un programa de
formacion de lideres formales e informales (directores, profesionales técnico-
pedagdgicos, docentes con roles de coordinacion), durante el primer semestre del 2012
en una comuna de la region de Valparaiso. El objetivo del programa fue fortalecer
capacidades y confianza personal para liderar con foco en el curriculum y en la mejora
de las practicas docentes. En este marco, y considerando la necesidad de precisar los
métodos y recursos de formacidn, se desarrollaron registros de incidentes criticos, los
cuales fueron insumos para la elaboracion de reportes de mayor abstraccion por parte de
los participantes. Uno de los modulos que generé mayor repercusion dentro del
programa de formacion fue desarrollo docente. El presente documento tiene como
objetivo describir y analizar los reportes de incidentes criticos desarrollados en este
modulo. Se espera con esto aportar a la discusion sobre métodos de formacion, asi como
generar evidencia respecto de incidentes criticos registrados por los propios lideres a
partir de su experiencia.

Para el logro de los objetivos planteados, el articulo aborda en primer lugar la
discusion respecto de formacion de lideres, la propuesta de formacién en base a
incidentes criticos, y las bases tedricas del modulo desarrollo docente. Como segundo
punto, se describe el contexto de formacion, es decir, participantes y ciclo metodoldgico
de trabajo. Como tercer punto, se describen los incidentes criticos registrados en el
modulo sefialado. Se presenta finalmente un apartado de discusion y conclusiones.
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LA DISCUSION SOBRE FORMACION DE LIDERES

El conocimiento actual sobre desempefio escolar identifica y releva el liderazgo
educativo como la segunda variable intraescuela que mas incide en los resultados de
aprendizaje (OCDE, 2008). Sin embargo, la formacion de lideres educativos es objeto de
polémica, siendo una de sus complejidades la naturaleza del aprendizaje profesional, por
la poca claridad respecto de la relacion entre el desarrollo del liderazgo y la practica en
las escuelas (Forde, 2012). Al respecto, la evidencia nacional muestra que directores y
jefes de UTP de escuelas presentan debilidades en practicas asociadas a la gestion de la
instruccion, lo que en vinculacion con otras conductas da cuenta de un bajo apoyo y
estimulacion para la revision y replanteamiento del trabajo docente (Weinstein y Mufioz,
2012). Esto es transversal tanto en escuelas de administracion publica como particular. A
su vez, en un estudio que analizdé la pertinencia de la oferta formativa dirigida a
directores escolares en Chile, establecido que mientras el 80% de los programas imparten
contenidos en planificacion y gestion de centros educativos, el 62,2% contenidos en
investigacion en educacion, el 37,8% en liderazgo educativo y el 33,3% en evaluacion de
aprendizajes, los directores tienen otras prioridades. En efecto, el 51,2% de los directores
privilegia contenidos sobre liderazgo educativo, el 17,1% planificacion y gestion de
centros educativos, y solo un 0,5% se interesa en investigacion en educacidén. Se
evidencia, entonces, una fuerte desalineacion entre oferta y demanda respecto de
contenidos y competencias (Mufioz y Marfan, 2012).

Esta desalineacion es también objeto de analisis a nivel internacional. Las evidencias
de diversos estudios dan cuenta que en general los programas de formacidon enfocan su
accion en componentes funcionales e instrumentales, dejando en una nebulosa la
dimension personal y contextual del lider (West Burham, 2006). Sin embargo, cada vez
es mas evidente que el liderazgo eficaz implica una buena dosis de toma de decisiones y
juicio acertado ante situaciones no estructuradas (Leithwood, 2009; Forde, 2012). Las
preguntas entonces son: ;como desarrollar la dimension personal y profesional del lider
en un programa de formacion? y ;como articularlos con las decisiones tomadas y
practicas realizadas en su trabajo cotidiano?

El conocimiento acumulado respecto de desarrollo ¢ identidad docente da cuenta que
la construccion de la dimension personal y profesional se contacta de manera estrecha
con los espacios, experiencias y practicas colectivas, de modo que muchas veces los
grupos de pertenencia (compafieros, familia y colegas) y los espacios fisicos comunes
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(instituciéon formadora y comunidad proxima) son las fuentes de construcciones
individuales (Veiravé et al., 2006; en Rodriguez, 2012). Con respecto al lider, se hace la
distincidon de que poner el foco en su desarrollo implica dar cuenta de capacidades y
habilidades de autoconocimiento, autorregulacion y automotivacidon, las cuales se
apuntalan y proyectan en espacios formales e informales, a través de modelos y
conversaciones sobre situaciones. Como lo sefiala Taffinder (1995, en Rodriguez, 2012)
el liderazgo es «acerca de la experiencia, acerca del fracaso y conocerse a si mismo».

Desde este marco, el liderazgo efectivo es una compleja interaccidon entre una gama
de experiencias, cualidades personales y profesionales, y practicas ejecutadas. De
acuerdo a John West-Burnham y Jill Ireson (2006), en el corazén del liderazgo eficaz se
cuenta con un modelo de aprendizaje que articula la reflexion personal con las acciones,
permitiendo mejorar el entendimiento respecto de las acciones realizadas.
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INCIDENTES CRITICOS COMO HERRAMIENTA EN TRABAJO Y
FORMACION DE LIDERES

La técnica del incidente critico ha sido extensamente utilizada dentro de los estudios
cualitativos, concretamente en campos de investigacion vinculados a la conducta
humana. Se le reconocen propiedades tales como practicidad, flexibilidad y versatilidad,
siendo adecuada para indagar en asuntos practicos, es decir, que se estén dando in situ en
la interaccion actividades y procesos de una accidén (Norefia Pefia y Cibanal, 2008).

Esta técnica tiene su origen en Estados Unidos, a partir de estudios desarrollados por
John Flanagan durante la Segunda Guerra Mundial. Para este autor incidente critico es
cualquier actividad o practica profesional que nos causa perplejidad, dudas, sorpresa; o
que nos ha inquietado por su falta de coherencia o por haber presentado resultados
inesperados. De esta manera, la técnica de analisis de incidentes criticos es una manera
de recoger observaciones directas del comportamiento humano, a fin de facilitar su uso
potencial en la solucidén de problemas practicos (Noreha Pena y Cibanal, 2008; Nail et.
al, 2012).

Posteriormente, tanto David Tripp (1993; en Mandel, 2008 y en Nail et. al., 2012),
como Everly y Mitchell (1999, en Nail et. al, 2012) dieron una mayor precision al
término incidente critico en el ambito educacional. Para estos autores, los incidentes
suceden todo el tiempo, pero los incidentes criticos se producen por la forma en que
vemos una situaciéon en particular: un incidente critico es una interpretacion del
significado de un evento. Para considerar algo como incidente critico hacemos un juicio
de valor, y la base de ese juicio es el sentido que nosotros mismos le damos al
significado del incidente (Tripp, 1993, en Mandel, 2008). De esta forma, un incidente
critico es un suceso acotado en el tiempo y el espacio que, al superar un determinado
umbral emocional del profesor, pone en crisis o desestabiliza su propia identidad
profesional (Bilbao y Monereo, 2011; en Nail et. al, 2012).

Por sus caracteristicas metodoldgicas, se indica que esta técnica posibilita la
explicitacién y exposicion de los docentes a situaciones de reflexion de y sobre la
practica. De esta forma, esta técnica no solo tiene como horizonte modificar aspectos
conductuales aislados de los docentes, como reaccion a los incidentes. La técnica tiene
como finalidad ltima potenciar un cambio en la identidad profesional: la idea es auto-
observarse como un docente eficaz. Esto Ultimo es relevante, puesto que el profesor
enfrentado a situaciones estresantes deberd cambiar su estrategia y utilizar mecanismos
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psicologicos profundos, capaces de generar nuevas versiones de si mismo, vale decir,
una nueva identidad (Monereo, Badia, Bilbao, Cerrato y Weise, 2009; en Nail et. al.,
2012).

En el campo del liderazgo educativo, sirve como antecedente una investigacion
realizada en cinco escuelas del estado de Indiana (Mandel, 2008), la cual busco
sistematizar la experiencia de quienes trabajan con esta técnica, respondiendo tres
preguntas: ;qué factores/experiencias dan a un individuo la capacidad para enfrentar
efectivamente un incidente critico (IC)?, ;qué estrategias/mecanismos de apoyo hacen
que colegas/organizaciones enfrenten efectivamente un incidente critico (IC)? y ;qué
estilos de liderazgo permiten a las personas y organizaciones enfrentar un incidente
critico efectivamente? Los resultados sefalan que las estrategias se dividen en dos tipos:
conscientes (intencionadas y facilitadas) o inconscientes (no intencionadas). Entre las
primeras encontramos: discutir y reflexionar sobre los problemas entre colegas y tener
un mentor significativo, ensefiar a manejar un IC de manera calmada y abierta
escuchando a los involucrados activamente, ensefiar a racionalizar el IC antes de
enfrentarlo, trabajar colaborativamente el IC. Con respecto a las estrategias inconscientes
encontramos: usar el conocimiento y las herramientas aprendidas a través de otros 1C
que han sido exitosamente resueltos y responder espontineamente a través de
herramientas emocionales y personales que han sido desarrolladas a través de la
resolucion de otros IC.

Junto con lo anterior, la relacién entre un individuo y la capacidad de una
organizacion para lidiar efectivamente con un incidente critico estd marcada por el estilo
de liderazgo adoptado. La investigacion realizada por Mandel (2008) establece que el
liderazgo distribuido seria el que mas facilitaria las estrategias efectivas en el manejo de
un IC, pues este contempla practicas para instalar un sistema efectivo de apoyo y
desarrollo de habilidades y capacidades personales en el manejo de un incidente critico:
trabajar constructivamente en equipos, empoderar a todos sus miembros, limites del
liderazgo negociables, impulsar el crecimiento personal y la autoeficacia, y desarrollar
una cultura de aprendizaje al interior de la escuela que les permita a todos sus miembros
aprender de la experiencia propia y de los demas.

Por otra parte, un estudio desarrollado por Leithwood y Stager (1998; en Leithwood,
2009), cuyos propositos fueron identificar los principales factores que intervienen en los
procesos de solucidén de problemas de los directores y determinar la naturaleza y el
alcance de las diferencias entre los procesos de directores altamente expertos y mas
novatos, se obtuvo como resultado pocas diferencias entre las respuestas de ambos tipos
de directores en relacion a los problemas que ellos mismos clasificaron como claros o
bien estructurados. Sin embargo, surgieron diferencias sustanciales entre las respuestas
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de los directores novatos y los mas expertos frente a los problemas mal estructurados o
poco claros. De acuerdo a Leithwood y Stager, hay similitudes entre la informacion que
arrojo su estudio y descripciones derivadas de estudios de novatos y expertos en otros
ambitos. Estas similitudes incluyen, por ejemplo, un nivel mas alto de control
metacognitivo en la solucion de problemas (Berliner, 1986; en Leithwood, 2009),
especialmente evidente en las respuestas de los directores expertos acerca de los
procesos utilizados para dar solucion al problema. Al igual que los expertos en otras
areas, los directores de escuelas utilizan mas principios basicos para definir la naturaleza
especifica de un problema (Chi et al, 1981; Voss et al, 1983 en Leithwood, 2009).
Ademas, las habilidades para detectar las caracteristicas similares y diferentes de un
problema en forma rapida y exacta al momento de interpretarlo demuestra que los
expertos poseen mayores destrezas para reconocer un patron rapidamente (Bereiter y
Scardamalia, 1986; Berliner, 1986; en Leithwood, 2009). También indica que el experto
es mas sensible a las demandas de la tarea y a los contextos sociales en que hay que
resolver un problema.

A la luz de los resultados obtenidos, Leithwood y Stager proponen como marco
analitico para el estudio de la soluciéon de problemas en directores la teoria de la
cognicidon social, esbozada por Showers y Cantor (1985; en Leithwood, 2009). Esta
teoria afirma que los objetivos personales, los estados de animo y el conocimiento previo
relevante, asi como el involucramiento en una tarea, orientan la interpretacién de una
situacion o problema y los planes de las personas para dar respuesta a estas situaciones.
Los elementos de flexibilidad en la cognicion social identificados por estos autores son
dimensiones importantes de variacion en los procesos para resolver problemas de los
directores expertos y no expertos. Ademas, los diferentes elementos de la motivacion,
identificados por Showers y Cantor (1985, en Leithwood, 2009), proporcionan razones
plausibles para dicha variacion en la flexibilidad. Desde esta perspectiva, la solucion de
problemas de los directores (especialmente en el caso de los expertos) puede ser
considerada como un esfuerzo que se desarrolla dentro de un «complejo contexto de
involucramiento personal» (pagina 276, Leithwood, 2009), orientado a alcanzar una
forma de autorealizacion profesional.

Es posible entonces vincular las caracteristicas de la técnica de incidentes criticos con
los desafios practicos y formativos de lideres escolares. Como recurso, reporta
beneficios no solo para poner en estudio conductas, permitiendo anticipar respuestas y
ampliar el repertorio de acciones disponibles. También permite exponer y reflexionar
sobre las situaciones significativas que enfrenta en su cotidianeidad, explicitar principios
y teorias de accion presentes en los lideres, aumentar su control metacognitivo, generar
confianza en sus capacidades de decision, y robustecer su identidad profesional, al
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tensionar la articulacion entre la dimension personal, social y profesional del lider y su
liderazgo.
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DESARROLLO DOCENTE

Diferentes autores dan cuenta que desarrollo docente se vincula fuertemente con
aprendizaje docente. Por ejemplo, estudios realizados por Bell y Gilbert (1998) ocupan
ambos términos indistintamente. Por su parte, Hoban (2002; en Bell y Gilbert, 1998)
seflala que el término desarrollo refleja una vision lineal y mecéanica de aprendizaje,
caracterizado por la exposicidon y trabajo de talleres que tienden a reforzar practicas
existentes. Este mismo autor argumenta a favor de un paradigma basado en una teoria de
la complejidad, en el cual los maestros generan nuevas formas de repensar y cambiar las
practicas existentes dentro de un sistema de aprendizaje profesional. El aprendizaje
docente entonces es mas que lineal, es mas especifico, asociado al cambio de practicas
existentes previamente.

Para clarificar ambos términos, Fraser y Tobin (1998) incorporan el concepto cambio
docente, el cual forma parte del proceso de aprendizaje que se describe como la
transaccion entre el conocimiento de los docentes, experiencias y creencias, y las
acciones profesionales. David Clarke y Hillary Hollingsworth (2002; en Simon y
Campbell, 2012) integran los aspectos individuales y profesionales del aprendizaje en el
concepto crecimiento profesional. Desde una perspectiva cognitiva, el crecimiento de los
docentes implica la construccion del conocimiento en el ambito personal de cada
profesor. Es lo que Shulman (1986; en Simon y Campbell, 2012) describid
tempranamente como conocimiento pedagdgico. A su vez, Hilda Borko (2004; en Simon
y Campbell, 2012), considerando una perspectiva situada, enfatiza la necesidad de tomar
en cuenta tanto la dimension individual del aprendizaje de los docentes, como los grupos
y sistemas sociales en los cuales estos participan.
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En términos cognitivos, el ejercicio de influencia se traduce en estimular a los
docentes a aprender, ser innovadores y creativos, mediante el cuestionamiento de sus
creencias y el reencuadre de los problemas que experimentan. Este cuestionamiento
provoca la reflexion docente, lo que permite la transformacion de sus practicas. Asi
mismo, los lideres efectivos consideran individualmente a los docentes actuando como
sus mentores, entregdndoles soporte y ayuda personalizada para resolver dificultades
propias de la ensefianza, prestando atencion especial a cada una de sus necesidades, para
su logro y desarrollo. Una investigacion realizada el afio 2010 (Ulloa et. al.) acerca del
proceso de acompafniamiento en siete escuelas de la provincia de Concepcion, demostrd

95



facebook.com/gabriel.garciagarcia.9256

la alta valoracion que los docentes tienen por esta practica, asi como el bajo nivel de
desarrollo de la retroalimentacién de los directivos a los docentes a partir de las
observaciones de clases realizadas. En un estudio realizado por Gonzalez et. al. (2009),
acerca de las trayectorias de vida de catorce docentes, con énfasis particular en «las
experiencias y episodios significativos en su formacién como profesionales», se obtuvo
como resultado que aquellos que presentaban mayor grado de innovacion y efectividad
mostraban ciertos hitos comunes, tales como: haber tenido la oportunidad durante su
formacién profesional de ser retroalimentados de manera constructiva en relacion a su
quehacer pedagogico, a la vez que haber sido enfrentados a situaciones desafiantes y al
trabajo colaborativo por un bien comun. Estos aspectos se reflejaban también en las
practicas dentro de las salas de clase, tendiendo a reproducir las experiencias vividas,
como por ejemplo, retroalimentar a sus alumnos de manera constructiva.

Leithwood (2009) destaca la importancia de considerar como las practicas de los
lideres pueden influir en las emociones de los profesores. De acuerdo a la evidencia
disponible, existen siete emociones de los profesores que tienen consecuencias
significativas en el mejoramiento escolar. Estas incluyen, sentimiento de autoeficacia,
sentimiento de eficacia colectiva, satisfaccion laboral, compromiso organizacional,
estrés, estado de &nimo y compromiso con la profesion.
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CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

En el programa de formacion participaron 15 profesionales. Todos se desempefian en
establecimientos educativos dependientes de una municipalidad de la region de
Valparaiso, Chile. Se presenta a continuacidn una tabla descriptiva de sus caracteristicas:

Género 12 mujeres y 3 hombres

Edad |20 - 50 afios

1 directora

3 coordinadores pedagbgicos de equipo sostenedor

5 unidades técnico profesionales

6 docentes de aula con roles de apoyo o coordinacién

Roles

Cada uno de los modulos presenta una secuencia similar de tres momentos: en un
comienzo, los participantes se ocupan de la identificacion y descripcidon de un incidente
critico, para lo cual inician su trabajo de manera individual. Posteriormente, participan
en un taller cuyo foco es, a través de trabajo en grupo, clarificar el incidente critico.
Posteriormente, se pasa a un segundo momento de acompafiamiento de pares, el cual
consiste en un taller que busca analizar cada registro realizado, aplicando una
metodologia adaptada de amigos criticos. Al finalizar este taller, los participantes
seleccionan tres incidentes, los cuales sirven como insumo para el trabajo del taller
siguiente. Como tercer momento, se participa en un taller con lideres expertos, cuyo foco
consiste en la lectura y retroalimentacion, tanto de las acciones como de los dilemas y
aprendizajes de los incidentes seleccionados. Esta lectura y retroalimentacion es
realizada por un director o una directora previamente contactados e informados del
proceso, que reciben y trabajaban anticipadamente con el equipo ejecutor los incidentes
seleccionados. Se finaliza este taller con un momento para iniciar la elaboracion de un
reporte, produccion individual de cada participante, cuya pauta y rabrica de evaluacion
es entregada al inicio del programa, teniendo como foco recoger los pasos realizados,
junto con los aprendizajes y proyecciones a nivel de acciones y de construccion en su rol
de lider.

Los tres momentos del circuito de formacion se basan en el registro y analisis de un
incidente critico, tanto a nivel individual como a nivel grupal con lideres de mayor
experticia. Para esto, se trabaja sobre una pautabasada en el trabajo de Nail et. al (2012)
y adaptada en funcion de los comentarios tanto de los propios participantes como del
equipo coordinador del programa de formacion. Esta pauta considera seis puntos
fundamentales, como a continuacion se presenta:

| I |
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Descripcion

1.
Presentacion
del incidente

- Contexto y desarrollo: se describe la situacion, el incidente en si, es decir, el contexto de la manera mas objetiva
posible. Este punto carece de toda interpretacion subjetiva, se describe la situacion en si en el orden temporal en que
ocurren los hechos, vale decir: como comienza, qué sucede luego y como finaliza la situacion.

- Emociones: se entendera una emocion como un estado animico, afectivo, espontaneo y pasajero, que aparece frente
a un estimulo determinado. Se exponen las emociones, que pueden ser positivas o negativas. De acuerdo a esto y
frente al incidente critico, se deben enunciar aquellas emociones que se presentan, siempre recordando que este
analisis debe ser descriptivo y no interpretativo aun.

Con el fin de facilitar y nutrir el analisis de las emociones emergentes, se ha subdividido este item en dos partes:

a. Emociones que el incidente genera en mi: este punto es el inicio del analisis de las emociones, y consiste en
identificar cudles son las principales emociones que el incidente critico ha generado en la persona que lo enfrenta e
identifica.

b. Emociones que el incidente genera en los demds: una vez identificadas las emociones que el incidente provoca en
mi mismo, el analisis continta identificando las emociones emergentes que pudimos observar en los demas. Si bien
las emociones corresponden a una dimension personal y subjetiva de la experiencia propia, es importante que en esta
parte se intente ser lo mas claro y descriptivo posible, es decir, enfocarnos en las reacciones que vimos y en lo que
escuchamos, sin emitir juicios de valor respecto a lo que nosotros creemos que el otro esta sintiendo.

2. Deteccion

Consiste en la identificacion del problema que subyace al incidente critico identificado, siendo este Gltimo un
momento puntual en el que el problema se hace evidente. El incidente critico se menciona desde lo situacional,

de la accion

analisis .. , . . . .
zel explicitando claramente cudndo y donde ocurre con exactitud, mientras que el problema da cuenta de una dificultad
problema que se mantiene relativamente estable dentro de la escuela y como tal puede tener mas de un incidente critico
asociado.
Los dilemas son parte del comienzo de un analisis mas reflexivo. A través de ellos se enuncian las problematicas que
3 Dilemas | 2°0era la propia actuacion profesional frente al incidente critico. De esta forma, es importante mencionar cuales son

las opciones y alternativas que guiaron la toma de decisiones al momento de abordar el incidente critico, presentadas
en forma de dilemas. En este sentido, es necesario que el afectado flexibilice su mirada y genere un espacio real para
la reflexion, lo que permitird mejorar el manejo de préximos eventos y entender mejor a los demas y a si mismo.

En este punto, y luego de establecidos los dilemas del incidente critico, se analiza la propia accion en términos de lo

4. Analisis | que se hizo y de lo que no, asi como también las experiencias previas que guiaron de manera espontanea o

de la accion |planificada nuestra reaccion frente al incidente critico al momento en que este se present6. Es necesario revisar

realizada nuestra historia profesional para recordar e identificar cuales incidentes criticos pasados pueden haber guiado nuestra
reaccion frente al incidente critico actual.

5_ Andlisis En este punto se describen los efectos en forma de problemas, facilitadores o consecuencias que tuvo la actuacion

de los profesional anterif)rmepte trabajada, tanto en los demas como en la propia percepcion del rol. Es necese?ric? enfatizar

resultados los efectos que mi accion tuvo en otros. Es importante que este punto sea desarrollado de manera descriptiva,
incluyendo lo que se dijo, como se dijo y en qué momento.

N Finalmente, se detectan las necesidades personales y profesionales a partir del incidente critico y su posible

Ensefanzas aplicabilidad en situaciones similares, sirviéndole de experiencia al profesional que se ve enfrentado a esta

Y ., problematica. De esta forma la persona afectada adquiriere poco a poco la experiencia necesaria para poder

PrOyeceion 1., ccionar frente a otro hecho similar, o ser capaz de preverlo en el futuro.

profesional

Registro de incidentes criticos del modulo desarrollo docente

Se toma como corpus de andlisis los reportes realizados por los participantes, en el

marco del modulo desarrollo docente. Este reporte es la produccion final de elaboracion

personal,

cuya base es la presentacion, andlisis y ensefianzas de un incidente critico

identificado y registrado por cada participante. La pregunta orientadora para esta

identificacion es ;cual incidente ocurre o le ha ocurrido relacionado con la promocion

del desarrollo de los docentes con quienes trabaja?

De un total de 8 reportes registrados, 1 se refiere a dificultades en condiciones y
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recursos para realizar exigencias solicitadas (se exige uso de tecnologia, netbooks, sin
contar con sistema de mantencién de energia y conectividad a internet); 1 a no
participacion de docente en grupos profesionales de trabajo; 3 a identificacion e
insercion de nuevos docentes al establecimiento (profesora titular que presenta licencia y
busqueda de profesional idoneo, con profesionales que llegan y presentan problemas en
adaptacion y en ejercicio de clases, resolviendo no continuar; renuncias repentinas e
inesperadas); y 3 a descenso en capacidades profesionales y personales para realizar
adecuadamente su labor (desconocimiento de profesoras de 2° y 3° afio de EGB para
realizar evaluaciones diferenciadas a estudiantes pertenecientes al Programa de
Integracién Escolar; modelo fono—articulatorio inadecuado presente en educadora que
apoya alumnos que inician el proceso de lecto-escritura). El total de incidentes son
reconocidos no por vias formales; mas bien esto se da en un contacto cotidiano
(conversacion informal y/o llamadas telefonicas en general), o bien al integrarse al
trabajo de docentes (observacion mas detenida del trabajo en reuniones grupales, dando
cuenta de ausencia de docentes). Las emociones personales en general son negativas y
predominan la frustracidén, decepcidn, rabia y enojo. También destacan emociones de
sorpresa y desconcierto. No se esperaba la emergencia de esta situacion, pues se
presumia la presencia de condiciones y capacidades (recursos de conectividad,
formacion profesional que permitiria considerar preparacion para trabajar con cursos de
caracteristicas de alta vulnerabilidad). Cabe sefialar que el punto de emociones, tanto
personales como en otros, es uno de los menos descritos en los reportes revisados.

Los problemas detectados dan cuenta de falta de preparacion, tanto en formacion
inicial como continua en habilidades didacticas y pedagbdgicas para la practica
profesional; ausencia de perfil y criterios para identificar y evaluar a docentes;
diferencias en concepcion y organizacion del trabajo en grupos; baja presencia de
docentes directivos en el acompanamiento y apoyo para la practica de docente; y baja
efectividad de presentaciones generales sobre tematicas de trabajo.

Respecto de los dilemas de la accion, el total de reportes da cuenta de dilemas
vinculados a delegar acciones de resolucion, dejando pasar «nuevamente» esta situacion;
o bien planificar una accidon a nivel personal y local para su resolucién (por ejemplo,
trabajar con cada docente los materiales y actividades de clases, o no solo monitorear el
trabajo de grupos sino trabajar la hora completa de taller con un grupo profesional). En
este sentido, emergen sensaciones de inseguridad respecto de «ser capaz» de hablar los
incidentes con los involucrados, principalmente por las posibles reacciones de molestia y
rechazo que pueden presentar, como también por la posibilidad de apoyar realmente a
los docentes. Se relevan de esta forma necesidades de desarrollar habilidades en
conversaciones desafiantes y para el aprendizaje, asi como conocimientos técnicos
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(evaluacion diferenciada, por ejemplo) y condiciones organizacionales para implementar
apoyo (principalmente tiempo). El total de registros da cuenta que asumir el incidente y
abordar el problema implican necesariamente utilizar y afadir tiempo y esfuerzo
personal al ya ocupado, reconociendo también que puede ser una inversion inicial para
resolver incidentes futuros.

El total de registros da cuenta que se realizan acciones personales, «asumiendo el
desafion. En este sentido, se identifican reacciones positivas de los docentes
involucrados en el incidente («en ese momento temi que se sintiera expuesta y
reaccionara mal, pero para mi sorpresa lo tomd muy bien, me contd que en su nifiez
habia acudido... y en la universidad le dijeron....» (R3); «...los docentes se sintieron
mas apoyados al estar acompanados por mas tiempo que el habitual» (R4)); como
también la emergencia de nuevos incidentes («Nuevamente experimenté sorpresa,
desazon, frustracion por la mala decision tomada...y angustia por la situacion
apremiante de conseguir a esas alturas un profesional con experiencia, disponible por 30
horas»(R1)). Resulta muy interesante como en los reportes que dan cuenta de problemas
en capacidades profesionales, los docentes involucrados reconocen el problema,
identificando que es una situacion de larga data, vinculada tanto a trayectorias personales
como profesionales.

Los registros dan cuenta que los resultados han sido positivos, lo que demanada una
dosis extra de esfuerzo y trabajo («Los resultados han sido excelentes, ya que me senti
capaz de enfrentar este conflicto, pude ayudar a una persona que lo necesitaba y ademas
mis alumnos de primero y segundo basico en un tiempo corto...»(R3); «Observé que los
alumnos estaban sentados, trabajando, puerta abierta, el profesor recorriendo la sala, etc.
Al menos desde la normalizacion, un cambio total. En la segunda visita, observé por
unos minutos su clase... y vi una clase ordenada, alumnos normalizados, obedientes,
atentos, concentrados y contentos. Esto por supuesto no garantiza aprendizajes de
calidad, pero nos acerca un poco mas a conseguirlos»(R1); «Analizando los resultados
conseguidos, las colegas reaccionaron con buena disposicion... y a medida que se
instaur6 dicho trabajo qued6 de manifiesto su nueva mirada frente a lo que significaba e
implicaba la evaluacion diferenciada. Esto quedé demostrado en el hecho de que cada
vez eran mas autovalentes en el disefio de instrumentos evaluativos y que contemplaban
todos los aspectos trabajados en nuestros talleres»(R7)).

Como aprendizajes, se rescatan principalmente dos: uno relativo a creencias
personales sobre el abordaje de incidentes («Siento que he avanzado y lo evidencio en la
creciente participacion en la toma de decisiones de la direccion de educacion. Puedo
opinar con mayor propiedad acerca del desempefio docente y de la gestion de los equipos
directivos en torno a las oportunidades de desarrollo profesional, personal y social de sus
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profesores»(R2); «el primero en mi misma, asociado a mi vision del lider y cuanto puedo
aportar a mi entorno personal, social y profesional a través del empoderamiento de esta
funcion»(R3)). Estas creencias se vinculan a las sensaciones de inseguridad en
capacidades para conversar, y técnicas para apoyar en la resolucidén del incidente. Un
segundo aprendizaje se refiere a contenidos y elementos técnico—pedagogicos desde el
rol de lider. Especificamente respecto a las capacidades de un docente y al rol de apoyo
técnico pedagdgico («trabajar con los equipos directivos en la definicion de perfiles
docentes que respondan a las necesidades y aspiraciones de cada establecimiento y
colaborar con ellos en el proceso de entrevista y seleccion de los profesionales»(R1);
«...Este incidente critico me ayudo a repensar en cuanto a mi monitoreo por los grupos
de trabajo, sobre todo para contribuir al desarrollo personal y profesional de cada uno de
los integrantes. Esto significa que no solo es necesario rotar por cada grupo, formandose
una idea sesgada de lo que estd ocurriendo en cada interior, sino que es necesario
compartir muchas veces las dos horas de trabajo y formarse una idea mas acabada de lo
que esta ocurriendo en cada departamento. Asi lo estoy haciendo»(R5)
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CONCLUSIONES Y DISCUSION

Cada vez es mas natural replantear la relacion entre formacidén y practica para el
desarrollo y ejercicio profesionales de lideres escolares. Si consideramos que «el corazén
del liderazgo eficaz se cuenta con un modelo de aprendizaje que articula la reflexion
personal con las acciones, permitiendo mejorar el entendimiento respecto de las acciones
realizadas» (West-Burnham e Ireson, 2006), damos cuenta que las experiencias
profesionales son un insumo necesario para abordar los conocimientos, habilidades y
creencias personales presentes en las decisiones tomadas, principalmente en problemas
inestructurados (Leithwood, 2009). La técnica de incidentes criticos, con la adaptacion
utilizada en este programa, se convirtid en un método fructifero para resolver esta
tension. Abordo no solo situaciones reales y sus formas de resolucion. También expuso y
explicitd las creencias personales sobre los problemas subyacentes, permitiendo su
revision y modificacion a la luz de los resultados de las nuevas acciones emprendidas.

Resulta de alto interés dar cuenta que los registros identifican dos grandes fuentes de
incidentes criticos que inciden en el desarrollo profesional: la presencia de profesionales
idoneos, y el desarrollo de sus capacidades y habilidades para las necesidades de
aprendizaje de los estudiantes de los establecimientos. Desde la perspectiva de liderazgo
esto implica movilizar acciones vinculadas a condiciones y capacidades, especificamente
en la gestion de la ensenanza y el desarrollo del personal (Leithwood et. al, 2006). A su
vez, los registros dan cuenta que reconocer estos incidentes como problemas implica una
dosis extra de esfuerzo y tiempo personal. Los docentes involucrados en estos incidentes
responden en general positivamente en su abordaje, en especial cuando estos se vinculan
a sus capacidades, y las reuniones son planificadas desde una perspectiva de
colaboracion y de «conversaciones para el aprendizaje» (Robinson, 2009). A su vez, se
da cuenta que estas situaciones son de larga data, pues no fueron resueltas, y afectan a
nivel personal y profesional en los docentes.

Finalmente, los participantes del programa de formacion reportan un cuestionamiento
y modificacion de sus creencias y practicas, a la luz de los resultados recogidos. En este
sentido, se van disipando los dilemas de la accion. Un elemento necesario de profundizar
es el nivel de mantencion de este cambio, especificamente al enfrentarse a nuevos
incidentes criticos.
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LA PRACTICA DE AULA, UN ESPACIO DE REFLEXION SOBRE
LA RELACION PEDAGOGICA 2

Gloria Sanzana Vallejosﬂ
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SE APRENDE DE LA PRACTICA

EL TERRENO EN EL QUE EL DOCENTE se perfecciona y «aprende» es la sala de clases. Este
aprendizaje puede transformarse en un conocimiento consciente o intuitivo. Lo relevante
de este aprendizaje es que siempre se produce y se transforma. En esta linea, Chaiklin y
Lave (2001) sostienen que «la actividad situada implica siempre cambios en el
conocimiento y la accién» (Chaikin y Lave, 2001:17), y que son estos cambios los que
promueven el aprendizaje, ya que las personas en actividad generan un continuo en el
que se ayudan mutuamente a participar de las situaciones, lo que implica ir generando
respuestas en el curso de la actividad, que se constituyen en aprendizaje.

La idea expuesta y desarrollada por los autores permite extrapolar que los diferentes
escenarios en que se da la practica educativa delimitan aprendizajes docentes especificos
sobre su practica que guian su accion, de manera tal que los aprendizajes del docente
estaran influidos por el tipo de acompafiamiento que hagan sus alumnos a su aprendizaje
profesional. Una primera aproximacion a la practica de aula es que el tipo de aprendizaje
docente sobre su practica depende del contexto en que se dé, de modo tal que la
especificidad del aprendizaje docente en un aula conformada por alumnos provenientes
de un sector acomodado sera distinto de aquel que se desempefia en contexto de
vulnerabilidad social. Y es en este contexto en que surgirdn los incidentes criticos,
definidos por Flanagan (1954) como sucesos de la practica cotidiana que sorprenden y
provocan la reflexion. Esto se confirma, segun Nail (2010), cuando «los docentes
atribuyen a variables externas, en particular al contexto familiar de los estudiantes, la
génesis de los incidentes criticos», otorgando al contexto sociocultural influencia causal
respecto de los sucesos que le descolocan en la practica cotidiana.

Otro aspecto relevante que sostienen los autores citados es que el conocimiento y el
aprendizaje se distribuyen a lo largo «...de la compleja estructura de la actuacion de las
personas en diversos ambientes» (Chaikin y Lave, 2001:21), de modo que no se les
puede situar en un lugar especifico (cabeza de las personas, tareas, herramientas o
ambientes), sino que dicho conocimiento y aprendizaje se conjuga en las relaciones entre
ellos. Parte determinante de estas relaciones se da en el aprendizaje conjunto entre
docente y estudiantes, por lo que la actividad vinculada no solo promueve el aprendizaje
de los alumnos, sino también el del docente. Asi, una segunda aproximacion la
constituye el hecho de que la produccion conjunta docente-estudiantes contribuye al
aprendizaje docente, ya que es esperable que enfrente eventos inesperados que exigiran
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una respuesta rapida e improvisada (Flanagan, 1954). Si el profesor desarrolla la
capacidad de reflexionar sobre los incidentes criticos derivados de la relaciéon que
construye con sus alumnos, es mas probable que aprenda a construir ambientes propicios
para el aprendizaje.

Un tercer aspecto relevante es que «el caracter heterogéneo y multifocal de la
actividad situada implica que el conflicto es un aspecto omnipresente de la existencia
humanay (Chaikin y Lave, 2001:27). Esto se explica porque personas que comparten una
misma situacion, y que se encuentran construyendo su aprendizaje en la actuacion,
aportan diferentes intereses y saberes que estan determinados por lugares sociales
distintos. Lo que se construye en el aula se determina por condiciones basicas de los
actores: lo que sabe el profesor y lo que saben los alumnos, los objetivos del profesor y
los objetivos de los alumnos, la condicion social del profesor y la condicion social de los
alumnos. De esto se deduce una tercera aproximacion: la practica docente en el aula esta
sujeta de modo permanente a conflicto, por ser parte omnipresente en la interaccion
humana. El conflicto estd caracterizado por el tipo de contexto en que se da la
interaccion.

Segun Nail (2010), para los docentes los factores que gatillan los incidentes criticos se
relacionan mas con el origen social de sus alumnos. En cambio, para los estudiantes «las
causas de los incidentes criticos estan relacionados con factores intraescuela: la forma en
que los docentes hacen las clases y su propio comportamiento al interior de las aulasy.
Ello deja en evidencia el como los diferentes intereses y saberes de docentes y alumnos
hacen que tengan interpretaciones divergentes de las situaciones que deben resolver,
agudizando la solucion y el aprendizaje en la sala de clases.

Desde la perspectiva de lo expuesto, la practica docente de aula esta influida por tres
enunciados fundamentales:

Practica Docente en el Aula

; . ’

Tipo de La produccion La practica
aprendizaje conjunta docente- docente esta
docente alumnos promugve sujeta a conflicto
determinado por el el aprendizaje permanente.
contexto (aula en docente.
que se dé).

Ficura 1: La practica docente en el aula.

El contexto sociocultural del aula promueve una clase de aprendizaje especifico en el

109



facebook.com/gabriel.garciagarcia.9256

docente: le va otorgando experiencia en el desarrollo de un tipo particular de
relaciones y acciones. Los incidentes criticos, en contexto de vulnerabilidad social,
seran diferentes al que tienen profesores en aulas de con otro contexto social.

La interaccion que genera la produccién conjunta docente-alumno promueve el
aprendizaje de los profesores sobre el desempefio en un contexto especifico. Al no
haber reflexion para abordar el desarrollo de la situacion, este se puede ver alterado. La
metodologia de andlisis de los incidentes criticos asegura la reflexion de los docentes,
propiciando estados de conciencia sobre la practica.

Las aulas, por ser escenarios de interaccion situada, generan espacios de conflictos
particulares que se manifiestan permanentemente en la interaccion y se derivan de lo
que aportan los actores, profesor-alumnos (lo que saben, sus objetivos y su condicion
social). Los incidentes criticos son naturales y esperables en las aulas. Por ello se
deben desarrollar habilidades profesionales para abordarlos.
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PRODUCCION CONJUNTA DE ENSENANTES Y ESTUDIANTES

Se ha intencionado que la interaccion es central en la practica docente. Al respecto,
Tharpet al. (2002:43) definen la produccidon conjunta de ensefantes y estudiantes como
«facilitar el aprendizaje mediante actividades productivas realizadas conjuntamente por
el ensenante y los estudiantes». Los autores plantean su perspectiva desde el modelo
sociocultural, en el cual la interaccion a través de la palabra y otros simbolos cobra un
sentido vital en la construccidén del conocimiento, ya que el intercambio en la actividad
situada agrega valor a la construccion pedagdgica como método principal. Al respecto
refieren:

«...este punto de vista acepta la nocion constructivista del desarrollo mental pero destaca un aspecto
adicional. Es decir, aunque estan de acuerdo en que el estudiante crea conocimiento y comprension
durante la actividad y a partir de ella, los socioculturalistas destacan que la interaccion del estudiante
con los materiales y la actividad se produce principalmente en un contexto social de relaciones. En
realidad este contexto es la sustancia bésica de la actividad mismay (Tharpet al., 2002:74).

Esta idea es tomada por Coll, Onrubia, Mauri (2008), quienes apoyados en la
corriente de los fundamentos elaborados por Vygotsky, destacan la interaccion que se
produce en el espacio especifico de la zona de desarrollo roximo (en adelante ZDP), en
la que el adulto experto, en este caso el docente, apoya el manejo de los conocimientos y
herramientas culturales, promoviendo el funcionamiento interpsicoldgico, que es
precedente al intrapsicoldgico. Este postulado permite aventurar que si se dan las
condiciones favorables para la creacion de la intersubjetividad en el espacio
interpsicologico, el alumno tiene mayores posibilidades de apropiarse de los
conocimientos y herramientas culturales, y estara en condiciones de transitar a la funcién
intrapsicoldgica con mayor autonomia. Este punto es central en el conocimiento experto
del docente, ya que las habilidades profesionales que posea para propiciar el trabajo
efectivo en la ZDP redundardn en ensefianza efectiva.

Otro factor relevante en el desarrollo que Tharpet al. (2002) describe sobre la
actividad productiva conjunta, es la fuerza que tiene para la construccioén de relaciones,
dado que el progreso de la actividad esta situado en un conjunto de vinculos que se
retroalimentan y se fortalecen por la propia presencia de la actividad productiva
conjunta, siempre que se alcance un nivel de conciencia sobre la practica a través de su
reflexion. Las dos condiciones que fortalecen esta construccion son:

Los motivos comunes que se dan dentro de los limites de la actividad compartida en el

contexto escolar generan un tipo de motivacién colectiva que reduce el factor
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competitivo de las relaciones humanas y desarrolla condiciones para la armonia.

Se fortalecen las relaciones sujeto-sujeto, pues lo que prima no es el objeto, ya que la
produccidon conjunta genera sentimientos comunes de logro compartido, lo que
promueve la armonia en el desempefio de la tarea comun.

Lo detallado parece ser central para renovar la sala de clases, ya que la produccion
conjunta retroalimenta y promueve aprendizaje en los docentes y en los estudiantes. A su
vez, favorece positivamente la situacion de aprendizaje, agregando armonia en el
contexto de valores compartidos. Todo ello si los acontecimientos tienen la posibilidad
de transitar hacia la reflexion, espacio que es procurado por la metodologia de analisis de
los incidentes criticos como herramienta para alcanzar los supuestos que exponen los
autores Bourdieu y Passeron (1988) y su relacion con el campo situacional de la practica
educativa:

La teoria sociocultural destaca que el aprendizaje se produce mejor en la actividad
productiva conjunta, debido a que pone al profesor en otra perspectiva, sacandolo de
su investidura de autoridad pedagogica, lo que determina en sus estudiantes la
legitimacién del discurso docente «porque si», ya que esto ultimo limita a sus
estudiantes para transitar de forma autonoma hacia la funcién intrapsicologica.

Oftrecer asistencia o ayuda es el acto basico de la ensefianza. Esto anula la imposicion
de la autoridad pedagdgica como investidura arbitraria, por lo que la préctica educativa
deberia crear las condiciones para ofrecer asistencia y ayuda, debido a que el docente
concede un rol activo a su coproductor, algo contrario al trato de receptor pasivo que
legitima la informacion. Esto incluye la actividad individual constructiva y productiva
acompafiada de un tipo de practica docente que colabora con la transformacion de
informacion en formacion.

El aprendizaje se concreta cuando se aplica el conocimiento a la actividad productiva
conjunta, que es el modo natural de las practicas primarias o naturales en que se ha
acufiado la experiencia de aprendizaje del alumno. Lo que suma la practica escolar a
las précticas primarias de los estudiantes es el desarrollo de la capacidad de usar el
pensamiento académico para la resolucion de problemas practicos del mundo natural.
Se aplica y se pone al servicio de la realidad, anulando la «desrealizacién» (distancia
entre el conocimiento de la vida diaria y el escolar) y los contenidos escolares, cuando
no consideran los saberes primarios del estudiante. De este modo, al considerar sus
saberes primarios (naturales), los saberes secundarios (escolares) dejan de ser
incompletos y adquieren su verdad en el uso real de los mismos. Al ser la consecucion
de la meta una practica compartida, este tipo de socializacion posibilita el crecimiento
cognitivo, pues se transfiere a la realidad y se le confiere un uso practico que refuerza
su apropiacion. Este hecho agrega armonia a la practica, porque se vive la relacion
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sujeto-sujeto como el acto fundamental para el logro del objeto.

Las maneras compartidas de comprender el mundo implican la necesidad de acceder a
la interaccion en un lenguaje integrador. No sirve que uno de los actores de la
comunicacién sea excluido porque su herramienta lingiliistica no es apropiada; al
contrario, esta practica habilita el encuentro del lenguaje natural con el lenguaje culto,
redundando en un incremento de aprendizaje de los usos del lenguaje en todos los
actores que comparten la actividad. El contexto compartido permite a los estudiantes y
docentes alcanzar una comprension comun del mundo que los rodea, debido a que lo
construyen juntos en el lenguaje que da vida a la practica, creando significado desde
los conceptos «cultos» (practicas secundarias) y de la experiencia cotidiana (practicas
primarias).

La actividad productiva conjunta maximiza la experticia del docente, pues cuanto
menor es el repertorio escolar que portan sus alumnos (practicas secundarias), mayor
serd la necesidad de interaccién con un adulto experimentado. En esta linea, el
profesor tiene mayor posibilidad de crear intersubjetividad con sus alumnos, por lo que
docentes y estudiantes constituyen una comunidad de aprendizaje en la que se
retroalimentan y se perfeccionan de modo permanente. Los docentes se perfeccionan
para guiar el didlogo sin apropiarse del discurso, ya que lo relevante es comprender
tanto las actividades manifiestas como los procesos de pensamiento interno y mas
ocultos, que le ayudan a crear situaciones pedagogicas basadas en el conocimiento
profundo de las practicas primarias de si mismo y de sus alumnos. Por lo que conocen
la ruta para llegar a las practicas secundarias.

De la caracterizacion de los puntos centrales, que aportan a la produccioén conjunta de

docentes y estudiantes, se pueden deducir las claves de la practica de aula que permiten
identificar el fendmeno en el hacer.

Practicas de aula que se derivan:

Profesor y alumnos colaboran en la consecucion de un producto o un objetivo comun.
Durante la actividad, profesor y alumnos tienen oportunidad de conversar y negociar
objetivos comunes.

Profesor y alumnos ofrecen y reciben asistencia, y en esta interaccidon aportan sus
diferentes intereses y saberes.

El conocimiento en desarrollo se aplica a la actividad productiva conjunta para
resolver problemas practicos del mundo experimentado. Esto permite crear
intersubjetividad en la funcion interpsicologica de la ZDP.

El profesor actia como guia, compafiero de didlogo y modelo, sin dominar el
discurso. Su practica consciente guia la proyeccion de los estudiantes hacia la
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autonomia de la funcién intrapsicologica.
Profesor y estudiantes comparten una porcion significativa de las actividades de aula.
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CREAR SIGNIFICADO: CONECTAR LA ESCUELA CON LA VIDA DE LOS
ESTUDIANTES

Un riesgo posible seria desarrollar la practica de la produccion conjunta de docentes y
estudiantes sin consideracion al contexto del alumno, olvidando sus practicas primarias,
a costa de alcanzar el curriculum oficial. Se puede anticipar que ello volveria a redundar
en la imposibilidad de aprender de los alumnos y, por extensién, de los maestros.
Solomon (2001), haciendo referencia a la teoria de la cognicidn distribuida, repara en un
aspecto central al plantear que ,si bien es cierto, la cognicion se puede encontrar
distribuida, ella requiere de «fuentes» de distribucion, las que al interactuar de forma
asociada (asociados intelectuales segun el autor), vuelve mas inteligente a cada asociado.
Si docentes y estudiantes se transforman en fuentes que se asocian aportando sus
intereses y saberes para crear significado, cada asociado se vuelve mas inteligente. Por
estas razones se considera fundamental asociar a la produccion conjunta de docentes y
estudiantes la condicion de crear significado para conectar la escuela con la vida de los
estudiantes. La creacion de significado otorga calidad y sentido a la produccion conjunta,
ya que los contenidos no se «desrealizan» en la descontextualizacion, sino que adquieren
sentido en la experiencia que, a su vez, se transforma en fuente de cognicion. Se recurre
nuevamente a los autores Tharpet al. (2002:44), quienes definen el supuesto crear
significado de la siguiente forma: «contextualizar la ensefianza y el curriculo en las
experiencias y las capacidades de los hogares y las comunidades de los estudiantesy.
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Del mismo modo en que se procedi6 a definir la practica de la produccion conjunta, se
resolvera la fundamentacion tedrica que opera sobre la practica de crear significado. Para
ello, se consideraran los aspectos centrales desarrollados por Tharpet al. (2002), y
Bourdieu y Passeron (1998), para acotar el campo situacional respecto de las relaciones
en la sala de clases. Desde esta mirada, los aspectos centrales definidos son:

Su construccion teorica
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El desarrollo de la comprension de los estudiantes se basa en los nuevos contenidos
académicos presentados y lo que ellos, como sujetos actores de la cultura, aportan a los
temas. Debido a esto, el rendimiento de la informacion se vuelve relevante como medio
para otorgar comprension al discurso, a partir de las practicas primarias que se derivan
de la actuacion del estudiante en el mundo.

La consideracion a las précticas primarias de su mundo natural predispone
positivamente a los estudiantes a participar y explorar un lenguaje escolarizado que les
resulta complejo, ya que no les es familiar porque en la produccion conjuga el lenguaje
no familiar con el lenguaje familiar. Esto les permite acceder a las nociones abstractas
cuando estan motivados por actividades interesantes desde su valoracion cultural.

La escuela ensefia reglas, abstracciones y descripciones verbales, que redundan en
palabras que definen la «irrealidad». Este proceso conduce a despreciar la realidad del
estudiante, terminando por «desrealizar» las practicas cotidianas que conforman su
realidad. La interaccion que crea significado establece correspondencia entre la
comprension de las practicas primarias (que dan un sentido informal del funcionamiento
del mundo del estudiante) y las reglas, abstracciones y descripciones verbales del mundo
escolar manifestado en las practicas secundarias. La mixtura entre el mundo real y su
derivacion abstracta (configurada por el mundo escolar) se concreta en la interaccion que
permite que los dos estén presentes. Asi, los contenidos adquieren una «verdad
completa» que no recurre a la predestinacion de los alumnos de legitimar los contenidos
sin haberlos comprendido.

Tharp, et al. (2002:55) afirman: «Lo que se sabe no es el objetivo de la educacion,
sino que es un proceso activo de ordenacion, analisis e interpretacion para llegar a lo que
se debe saber. De este modo, la contextualizacion es la ruta hacia el desarrollo de la
complejidad cognitiva y académicay. Este punto de construccion se considera relevante,
puesto que la presente propuesta no pretende desnaturalizar la necesidad de que los
estudiantes accedan a los conocimientos y habilidades que le permitiran actuar en el
mundo complejo. La busqueda se hace desde la perspectiva de cdmo actuar en la
practica educativa para la consecucion de estos conocimientos y habilidades por los
estudiantes que hasta hoy ven limitado su acceso a la participacion plena en sociedad.
Cuando se da la posibilidad de participar en un proceso activo de ordenacion, analisis e
interpretacion de los contenidos culturales tratados, es porque se piensa que el estudiante
completa la verdad de los mismos al otorgarles sentido, y de este modo adquiere el poder
de herramientas con las que puede operar en el mundo.

De la caracterizacidon de los puntos que aportan a la construccion del significado se
pueden deducir las claves de la practica de aula que permiten identificar el fenomeno en
el hacer.
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Practicas de aula que se derivan:

Las actividades propuestas son interesantes porque se fundamentan en lo que los
alumnos y sus comunidades valoran.

Proporcionan experiencias sobre la obtencion de reglas, abstracciones y descripciones
verbales sobre el mundo cotidiano y se pueden aplicar a la realidad.

Se crea significado a partir de los conceptos cultos escolares (practicas secundarias) y
los de la experiencia cotidiana (practicas primarias).

El docente cree que sus estudiantes completan la verdad de los contenidos escolares al
otorgarles sentido y de este modo adquieren el poder de herramientas con las que
pueden operar en el mundo.
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EL CIRCULO VIRTUOSO DE LA PRACTICA EDUCATIVA
EN SITUACION DE PRODUCCION CONJUNTA Y
CREACION DE SIGNIFICADO

Como se ha venido sosteniendo, un supuesto fundamental es que el docente aprende de
su practica, lo que es una posibilidad de profesionalismo, entendida por Gimeno
(2009:84) «...como expresion de la especificidad de la actuacion en la préctica...», en
donde se manifiestan acciones, destrezas, conocimientos, actitudes y valores que
constituyen lo propio de ser maestro. Desde este supuesto de la practica como
aprendizaje situado, si las acciones que el maestro desarrolla en la practica le permiten
lograr que sus alumnos aprendan, entonces «el docente aprende a ensefiar». Lo contrario
seria que la practica que desarrolla no redunde en aprendizajes en sus alumnos,
provocando que «el docente aprende a no ensefiar.

Este importante supuesto se puede apoyar en lo planteado por Tabernero, C. y Arenas,
A. (2005) al sostener que «...cuando una persona se siente capaz de llevar a cabo una
accion para obtener unos resultados deseados, es muy probable que su conducta tenga
lugar». De este modo, si un profesor aprende a ensefiar como producto de su préactica,
dicha confirmacion respalda la efectividad de su practica, pues la conducta de ensefiar
adecuadamente esta probada y por tanto puede tener lugar, segin confirman las autoras
(2005:4) «...los juicios de autoeficacia influyen tanto en la construccidon social que
elaboramos ante una situacion concreta como en las metas y expectativas que nos
planteamos y, finalmente, en el resultado logradoy.

Al cambiar la construccién social en la practica se presentan cambios en el
conocimiento y la accion, lo que Chaiklin y Lave (2001) refieren como actividad situada.
En el contexto de dicha actividad situada, el docente siempre estd desarrollando la
produccidn social como un acto inevitable de la practica en si. En ella debe resolver
conflictos permanentes generados por los diferentes intereses y saberes que aportan para
la construccion los actores de la practica, en este caso docentes y alumnos. Desde esta
mirada, el profesor tiene mayores posibilidades de resolver el conflicto de manera
adecuada si ha probado en su practica que ello es posible. Esta autoeficacia promueve la
accion acertada, que es producto de un conocimiento eficaz ya probado.

Tabernero y Arenas (2005) expresan que los docentes ingresan con un elevado
idealismo a la vida profesional. Sin embargo, después de un tiempo de actividad laboral,
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comienza un proceso de sucesos estresantes que afecta el desempefio de aquellos que
tienen un bajo nivel de autoeficacia. Un ejemplo de ello se manifiesta en las aulas con
condiciones de pobreza, ya que la alta estratificacion de resultados pone a los maestros
en el estresante escenario de ejercer una docencia que es evaluada indirectamente como
ineficiente, a partir de los bajos resultados de sus alumnos. Esto tiene un efecto sobre el
conocimiento de los docentes y sus creencias, aspectos centrales de influencia sobre sus
acciones.

En este planteamiento se configura que un docente que se da la oportunidad de ejercer
una practica consciente en el ejercicio de la produccion conjunta que crea significado,
tendra mayor oportunidad de encontrar conocimiento practico en sus propios estudiantes
y las précticas primarias de ellos actuaran como fuente de conocimiento para enriquecer
su practica. Este proceso fundamental le permitird resolver de forma més adecuada los
naturales conflictos que se derivan de la actividad situada. Al respecto, se ha demostrado
que la construccion social y cognitiva de los factores objetivos presentados en el entorno
para el desarrollo personal tienen una gran relevancia (Tabernero C, Arenas A, Briones
E; 2005), lo que permite suponer que un profesor atento a reconocer, explicar y usar
dichos factores tendrda mayor posibilidad de enriquecer su practica y por tanto percibirse
mas autoeficaz. Complementando lo anterior, Tabernero y Arenas (2005:13) postulan
que «los profesores con un alto nivel de autoeficacia tenderdn a adoptar medidas mas
efectivas para afrontar y resolver los problemas que experimentany.

Shulman (2005:10) refiere que «...aunque el aprendizaje en si contintia siendo en
definitiva responsabilidad de los alumnos. La ensefianza culmina con una nueva
comprension por parte del maestro y de los estudiantes». Es esta nueva comprension que
hace el docente sobre su practica la que contribuye a enriquecerla y a «expertizarla» en
el tipo de contexto en donde se ejerce. Por ello, se puede afirmar que la produccion
conjunta y creativa de significado provee al docente un espacio para afinar sus
competencias, respecto de un campo situacional que no es universal, ya que se encuentra
acotado por el contexto. Es en este espacio donde el maestro se permite entrar al mundo
de los aprendizajes primarios de sus estudiantes para facilitarles la aproximacion a los
aprendizajes secundarios (cultura escolar) que persigue. De este modo, docentes y
estudiantes se validan, y actian como fuentes de cognicion.
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Shulman y su equipo de investigadores concluyeron que los docentes poseen un
extenso conocimiento intuitivo sobre su practica, pero que nunca han intentado
sistematizarlo, cuestion que se transforma en parte importante de la agenda de
investigacion de la proxima década. Al respecto es claro cuando sostienen que:

«La sabiduria adquirida con la prictica. La fuente ultima para el conocimiento base es
la menos codificada de todas. Se trata de la sabiduria que se obtiene de la practica
misma, las maximas que guian la practica de los profesores competentes (o proporcionan
la racionalizacion efectiva para ella). Una de las tareas mas importantes para la
investigacion educativa consiste en trabajar junto con los educadores para desarrollar
representaciones codificadas de la sabiduria didactica practica de los profesores
competentes» (2005:15).
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Perrenoud (2004) concede un importante rol a la participacion de los docentes en la
nueva construcciéon de competencias profesionales que estan en el «corazon de la
cualificacion», de modo tal que las representaciones compartidas de las competencias
profesionales se transforman en medios que hacen emerger una identidad colectiva.
Ciertamente, al acoger estos postulados se apela a profesores que despiertan a la practica
consciente porque la pueden explicar, propiciando que se haga evidente, y al hacerse
evidente se transforme en fuente de aprendizaje profesional para devolverla como una
accion mejorada a la realidad concreta del aula en que se desempefia. Es en este circuito
el docente se retroalimenta y se vuelve eficaz.

El informe TALIS (2009:5) ha demostrado que «uno de cada cuatro profesores de la
mayoria de los paises pierde al menos un 30% del tiempo de ensefanza a causa de la
conducta perturbadora de los estudiantes o de las tareas administrativas, y en algunos
casos este porcentaje se eleva hasta el 50%py. Ello permite confirmar que los docentes
necesitan desarrollar herramientas reflexivas que les habiliten para aprender desde su
practica como superar los conflictos naturales que se derivan de cualquier proceso de
interaccion, mas aun en la complejidad de la practica de aula que hemos analizado. Es
necesario contar con herramientas de andlisis que permitan comprender y modificar la
practica docente en el natural escenario de la sala de clases, en donde es esperable que se
presenten estas conductas perturbadoras.

Asi, el método de los incidentes criticos es pertinente con los nuevos requerimientos
analizados, tanto para la resolucion del clima de aula, como para propiciar el desarrollo
profesional docente.
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FORTALECIMIENTO DEL LIDERAZGO Y LA GESTION ESCOLAR:
APORTE DESDE LA TECNICA DE ANALISIS DE INCIDENTES
CRITICOS

Jorge Ulloa Garrido!.
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LIDERAZGO ESCOLAR Y SU IMPORTANCIA PARA EL LOGRO DE LOS
APRENDIZAJES

LA DISCUSION SOBRE LA IMPORTANCIA del liderazgo educativo para el logro de aprendizajes
de los estudiantes es uno de los aspectos que mas interés ha concitado entre los teoricos e
investigadores del liderazgo escolar.

En efecto, la investigacion a nivel internacional ha mostrado evidencia contundente
que indica que el liderazgo es la segunda variable intraescuela, después del trabajo de los
docentes en el aula, que mayor influencia ejerce sobre el aprendizaje de los estudiantes
(Leithwood, Day, Sammons Harris y Hopkins, 2006; Leithwood, Harris y Hopkins,
2008) y que este efecto es mayor en las escuelas que se encuentran en circunstancias
dificiles o que atienden poblaciones vulnerables (Leithwood, Harris, y Hopkins, 2008;
Anderson, 2010). De hecho, no existe evidencia documentada de escuelas que hayan
logrado implementar procesos de cambio exitoso y una mejora en el logro de los
aprendizajes de los estudiantes, sin la presencia de un liderazgo eficaz. Muchos factores
pueden contribuir a la mejora escolar, pero el liderazgo es el catalizador que permite que
todos los elementos del sistema se combinen produciendo efectos que no serian posibles
sin su presencia (Anderson, 2010).

Definir qué se entiende exactamente por liderazgo escolar no es sencillo. De hecho
podemos decir que existen tantas definiciones de liderazgo como autores posibles. No
obstante, es posible identificar algunos elementos centrales que muchas de las
definiciones existentes tienen en comun (Leithwood, 2009): 1) El liderazgo es un
fendmeno eminentemente social, existe en el marco de las relaciones entre individuos y
su proposito es realizar algo para un grupo; 2) El liderazgo implica un propdsito y una
direccion, los lideres persiguen objetivos y metas claras y dan cuenta por su
cumplimiento o no. En el caso del liderazgo educativo, la meta es asegurar que todos los
componentes y acciones dentro del sistema educacional apoyen el aprendizaje de los
estudiantes; 3) El liderazgo es un proceso de influencia, a través del cual el lider logra
que los otros conduzcan sus acciones en la direccion deseada, realizando para ello
acciones directas o indirectas; 4) El liderazgo es una funcién, es decir, personas en
distintas posiciones y con recursos desiguales, pueden ejercer funciones de liderazgo; 5)
El liderazgo es contingente y contextual, dependiendo de los recursos, metas y
caracteristicas de la organizacidn, entre otros factores. El liderazgo se ejercera de un
modo o de otro.

125



facebook.com/gabriel.garciagarcia.9256

De acuerdo a Seashore, Leithwood, Walstrom & Anderson (2010), liderazgo se
circunscribe a dos funciones principales: proporcionar direccidén y ejercer influencia,
siempre con una fuerte relacion con el mejoramiento de la organizacion. Mas
especificamente, corresponde a todo lo que implica el establecimiento de acuerdos y la
definicion de direcciones para la organizacidon, junto con impulsar y apoyar a las
personas a moverse en estas direcciones.

Con estas orientaciones generales es posible entender el liderazgo escolar como «la
labor de movilizar e influenciar a otros para articular y lograr las intenciones y metas
compartidas de la escuela (Leithwood, 2009:20). De esto se desprende que no todas las
practicas ejercidas por los directivos son necesariamente practicas de liderazgo escolar.
El liderazgo educativo se caracteriza por otorgar direccionalidad a la organizacion
escolar y por influir en el comportamiento de quienes forman parte de esta, teniendo
como proposito fundamental la mejora de la calidad de los aprendizajes de los
estudiantes. (CEPPE, 2009). Aquellas practicas centradas en los aspectos administrativos
de la organizacion o que buscan mantener el status quo, reproduciendo rutinas y formas
de trabajo, no se consideran parte de las practicas de liderazgo propiamente tal. Como
sefiala Elmore (2008:42) «podemos hablar ampliamente del liderazgo escolar, incluso
basandonos en conceptualizaciones filosoficas, pero la condicidén necesaria para el éxito
de los lideres escolares en el futuro sera su capacidad para mejorar la calidad de la
practica instruccional. Por eso, el liderazgo es la practica de mejora, entendida como un
incremento de calidad y resultados a lo largo del tiempo».

Uno de los tipos de liderazgo estudiados es el llamado transformacional (Leithwood
& Jantzi, 2000), el cual se caracteriza por fomentar el desarrollo de capacidades y un
mayor compromiso personal con las metas organizacionales, no identificAndose
necesariamente con personas que ocupan cargos administrativos formales. Este tipo de
liderazgo se describe a partir de seis dimensiones: crear una visidn y metas para la
escuela; brindar estimulacion intelectual; ofrecer apoyo individualizado; simbolizar las
practicas y los valores profesionales; demostrar expectativas de alto desempeio; y
desarrollar estructuras para fomentar la participacion en las decisiones de la escuela
(Leithwood, 1994; Leithwood et. al, 1999; en Leithwood & Jantzi, 2000).

Respecto del liderazgo pedagdgico o instruccional, un metaanalisis de 27 estudios
publicados sobre liderazgo y resultados de los estudiantes (Robinson, Lloyd & Rowe,
2008) dio cuenta de un efecto tres a cuatro veces mayor del liderazgo instruccional en
relacion al liderazgo transformacional. A su vez, respecto de las preguntas relevadas de
estos estudios, se dio cuenta de cinco dimensiones del liderazgo eficaz: establecimiento
de metas y expectativas; obtencidon y asignacion de recursos en forma estratégica;
planificacidon, coordinacion y evaluacion de la ensefianza y del curriculo; promocion y
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participacién en aprendizaje y desarrollo docente; y el aseguramiento de un entorno
ordenado y de apoyo. Se indica con un mayor efecto la dimensién de promocion y
participacion en aprendizaje y desarrollo docente (Robinson et al., 2008).
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Con respecto a la investigacion en Chile, una reciente revision que aborda la relacion
entre liderazgo educativo y desempefio escolar realizada por Horn & Marfan (2010),
sefiala que en cinco trabajos basados en eficacia escolar se identifican tres pilares del
liderazgo:

a. Pilar técnico: es comun en los distintos estudios revisados y se relaciona con la
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experticia pedagogica del director, asi como con establecer metas con claro foco en el

aprendizaje de los alumnos. Forma parte de este pilar lo que Bellei et al. (2004; en

Horn & Marfan, 2010) define como «saberes», permitiendo al director ganar en

respeto de la comunidad, dar apoyo técnico a los docentes, evaluar sus practicas,

planificar los procesos educativos y monitorear los aprendizajes.

b. Pilar de manejo emocional y situacional: implica ser capaz de conducir la relacion
que se establece con los docentes, y ser habil en adaptarse a contextos cambiantes.
Elementos relacionados son la capacidad para motivar, para trabajar en equipo, velar
por un buen clima escolar, demostrar altas expectativas en alumnos y docentes,
escuchar y abrir espacios de participacion.

c. Pilar organizacional: es propia de un buen lider la capacidad para estructurar una
organizacion escolar eficiente, esto es, facilitar las condiciones para que los docentes
puedan realizar un buen trabajo (Henriquez et al., 2009; en Horn & Marfan, 2010).

Por su parte, los resultados de un estudio sobre historias de formacién y aprendizajes
de directores de establecimientos con buenos resultados en Chile (Rodriguez, 2010) dan
cuenta que los directores influyen a través de la incidencia en las motivaciones,
habilidades, condiciones laborales, delegacion progresiva del liderazgo y mayor acceso a
la informacién. Los directores de estos establecimientos van generando un clima de
relaciones Optimas, estimulando y fortaleciendo conversaciones que giran en torno al
trabajo pedagogico, delegando funciones y compartiendo decisiones, administrando y
gestionando recursos para permitir la viabilidad operativa de las acciones emprendidas, y
generando confianzas y motivacion para los esfuerzos que implica el cambio de
practicas.
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( COMO CONTRIBUYEN LAS PRACTICAS DE LIDERAZGO
AL LOGRO DE APRENDIZAJE DE LOS ESTUDIANTES?

En la busqueda por comprender de qué manera y en qué magnitud el liderazgo
contribuye al aprendizaje de los estudiantes, a partir de la década del 80 se han
desarrollado multiples estudios de caracter cualitativo y cuantitativo. La evidencia
acumulada muestra que el efecto del liderazgo sobre el aprendizaje es relativamente
pequetio cuando solo se analiza de manera directa (Robinson, 2007). Sin embargo, si se
analizan los efectos totales del liderazgo, es decir, tanto los efectos directos como
indirectos, se estima que el liderazgo explica un cuarto (25%) del total de los impactos
provenientes de los factores intraescuela (Leithwood, 2009; Bolivar 2009). En este
mismo sentido, se identifica y releva al liderazgo educativo como la segunda variable
intraescuela que incide en un mejor desempeno de los establecimientos (OCDE, 2008).

El efecto del liderazgo escolar es, por lo tanto, indirecto: no son los directivos los que
trabajan en la sala de clases, pero sus practicas pueden contribuir a generar las
condiciones necesarias para que los docentes trabajen bien en ellas. Tal como sefiala
Anderson (2010:38) en base a las evidencias proporcionada por Leithwood et.al (2006),
«el desempeno de los docentes se explica como una funcién de sus motivaciones y
habilidades, asi como también de las condiciones organizacionales y materiales en las
cuales desarrollan su trabajo. Este ultimo factor incluye las condiciones internas que
corresponden al aula de clase y a la escuela como organizacidén, y también las
condiciones externas que son susceptibles a la influencia de las acciones del directivo
escolar. En suma, el rol y la influencia del liderazgo directivo sobre el mejoramiento
escolar consiste esencialmente en comprometerse y ejecutar practicas que promueven el
desarrollo de estas tres variables mediadoras: las motivaciones de los maestros, sus
habilidades y capacidades profesionales, y las condiciones de trabajo en las cuales
realizan sus laboresy.
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Ficura N° 1: Efecto del liderazgo escolar sobre las capacidades de los
docentes, motivacion, compromiso y condiciones de trabajo. (Traduccion
a partir de Leithwood, Day, Sammons, Harris y Hopkins, 2006).

Siguiendo con el modelo propuesto por Leithwood et.al (2006), existen cuatro tipos
de practicas fundamentales que los lideres exitosos despliegan en casi todos los
contextos y que tienen un impacto positivo en el aprendizaje de los estudiantes:

Establecer direcciones (visiones, y metas).

Desarrollar personas.

Redisefiar la organizacion.

Gestionar los programas de ensefianza y aprendizaje.

Cada una de estas categorias encierra a su vez un conjunto de précticas mas
especificas que el director, en colaboraciéon con los otros miembros de su equipo de
trabajo, debe poner en practica para lograr impactar positivamente las tres variables
mediadoras que integran el modelo de desempefio docente: motivacion y compromiso,
capacidades de los docentes y condiciones de trabajo. Siguiendo a Anderson (2010), a
continuacién examinaremos cudles son las practicas especificas de cada categoria y su
ambito de influencia.

a. Establecer direcciones: la evidencia sugiere que las précticas asociadas a esta
categoria son las que suman la mayor proporcidon de los impactos de un lider. Las
practicas incluidas en esta categoria buscan desarrollar una vision compartida de la
organizacion y sus actividades, asi como el establecimiento de metas en torno a una
vision comun, focalizada en el progreso de los estudiantes. Entre las practicas que los
lideres desarrollan se cuentan identificar y articular una vision que inspire a los
docentes y los comprometa con su desarrollo profesional y el de la organizacion;
fomentar metas grupales desafiantes, pero factibles, que motiven a las personas a
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perseguir un objetivo comln y a generar una identidad colectiva; y generar altas
expectativas, que ayuden a los miembros de la organizacion a visualizar el caracter
desafiante de las metas fijadas, y a la vez entender claramente que las expectativas son
alcanzables.

Es importante recalcar que establecer la direccidn que adoptard la escuela debe ser
un esfuerzo colectivo: proveer y comunicar metas claras respecto de lo que se espera
que las personas realicen, como asimismo de los resultados que se quieren conseguir;
ayudar a crear un sentido de compromiso comun, asi como una mejor comprension de
cual es el rumbo futuro de la organizacion y coémo alcanzarlo. A su vez, la definicion
de metas claras y especificas resulta vital para que las personas se sientan motivadas y
contribuyan con su quehacer al logro de estas. Si las personas consideran que las metas
propuestas por la organizacion son irrelevantes o inalcanzables, cualquier esfuerzo de
mejora serd en vano (Robinson y Timperley, 2007).

b. Desarrollar personas: sSegun la evidencia disponible, la contribucion de las practicas
involucradas en esta categoria es sustancial. Las personas, ademas de necesitar metas
claras y estar motivadas, requieren desarrollar y potenciar sus conocimientos y
habilidades para moverse de manera eficiente hacia dichas metas.

Los lideres promueven la efectividad influyendo sobre las capacidades y
motivaciones de los integrantes claves de la organizacidon escolar. Para lograr esto,
deben ser capaces de concretarse emocionalmente con los demds y ayudarlos a
desarrollar sus potencialidades. Entre las practicas de liderazgo consideradas en esta
categoria se encuentran: ofrecer estimulo intelectual, lo que se relaciona con la ayuda
que prestan los lideres a los docentes para cuestionar su quehacer, generando preguntas
¢ ideas que invitan a examinar los supuestos acerca de su trabajo y a producir cambios
en las personas; entregar apoyo individualizado, mostrando respeto y consideracion
por los sentimientos y necesidades personales de cada uno; promover modelos de
actitud y comportamiento consistentes con los valores y metas de la organizacion
(Leithwood, 2009).

El perfeccionamiento continuo de los conocimientos y habilidades de los docentes
es un aspecto fundamental para el mejoramiento escolar. A través del aprendizaje
ininterrumpido, los docentes pueden identificar y corregir errores que se comenten
habitualmente o descubrir nuevas maneras de hacer su trabajo. Revisar
permanentemente los supuestos y expectativas entorno al trabajo también resulta
fundamental.

Los directores deben ser capaces de generar un clima de confianza y respeto hacia
los docentes. Para ello es necesario que mantengan una actitud de respaldo
permanente, que deleguen en otros tareas importantes y desafiantes, que fomenten la
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autonomia profesional y reconozcan los méritos y el esfuerzo de los demas.

Las practicas de liderazgo aqui contenidas estan estrechamente ligadas con aquellas
practicas asociadas a la gestion de la ensefianza-aprendizaje. La mejora de la
ensefianza solo es posible si los docentes mantienen una actitud permanente de
aprendizaje y fortalecimiento de sus capacidades y si existe un ambiente de
colaboracién para el logro de los objetivos comunes de la organizacion, por sobre los
intereses individuales.

. Redisenar la organizacion: los lideres educativos exitosos se preocupan de generar
condiciones que apoyan y aseguran el rendimiento de los profesores y estudiantes.

Redisenar la organizacion implica generar y sostener una cultura profesional
colaborativa, fomentando la confianza y el trabajo en conjunto, como la planificacion
pedagbgica en equipo, el monitoreo y analisis de los resultados de aprendizaje de los
estudiantes como colectivo y la retroalimentacion mutua sobre el quehacer profesional.
Crear estructuras que faciliten el trabajo docente implica organizar y flexibilizar las
estructuras de la escuela de manera tal que los docentes puedan contar con los recursos
y medios necesarios para desarrollar su trabajo y generar tiempos comunes para
planificar, resolver problemas, abordar tareas especificas, entre otros. Vivian Robinson
ha relevado en este ambito: la necesidad de proteger la labor docente de presiones
externas y distractores que hagan a los profesores perder el rumbo o sacarlos de su
principal foco de preocupacién. Los lideres deben proveer a sus docentes de un
ambiente ordenado y apoyador, tanto dentro como fuera de la sala de clases,
encargandose de proteger los tiempos para la ensefianza (Robinson, 2007).

Redisefiar la organizacion no solo involucra la autoevaluacion, sino que también
implica buscar como relacionar a las familias con el proyecto educativo, para apoyar el
aprendizaje de los estudiantes, asi como para mirar el entorno como una fuente de
apoyo y recursos que dé soporte a las metas y objetivos de la organizacion.

d. Gestionar la instruccion (ensenianza-aprendizaje) en la escuela: la ultima categoria de
practicas claves asociadas con el liderazgo exitoso abarca las funciones y acciones para
gestionar el proceso de ensenanza-aprendizaje en la escuela. Las practicas que se
agrupan en esta categoria involucran la dotacidén de personal; proporcionar de apoyo
técnico a los docentes mediante la supervision, evaluacioén y coordinacidon; monitorear
las practicas docentes y el aprendizaje de los estudiantes; y evitar que estos ultimos se
distraigan de su trabajo con actividades que se alejan de su rol principal.
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Si bien es cierto que la mayoria de los directores recurren a practicas conducentes a
gestionar la instruccion, lo que distingue a los lideres exitosos es la forma en la cual las
ejecutan . Los lideres eficaces buscan constantemente adaptar los planes y programas,
que usualmente vienen dados por las autoridades educativas, para acomodarlos a las
metas y proyectos de la organizacion escolar, coordinando los distintos procesos y
practicas de gestion en un todo coherente. Los lideres eficaces no ejecutan los procesos
relacionados con el monitoreo y evaluacion desde la mera formalidad, sino que utilizan
la informacion que proveen estos procesos para comprender los obstaculos que impiden
el progreso de los docentes y dificultan el mejoramiento de los aprendizajes de los
estudiantes. Los lideres eficaces van constantemente a observar las salas de clases y
sostienen conversaciones abiertas y sinceras con sus docentes sobre como mejorar sus
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practicas de ensefanza. Asimismo, buscan levantar y analizar datos que les permitan
redisenar la organizacion y fijar o modificar sus metas. Los lideres eficaces, si bien
valoran las actividades extracurriculares que los docentes realizan para implementar
programas complementarios que van en beneficio de sus alumnos y sus familias, buscan
proteger los tiempos y procesos que se dirigen hacia los esfuerzos colectivos de
mejoramiento escolar (Anderson, 2010).

Las categorias de practicas descritas en el modelo de Leithwood son coherentes con
los tres elementos que integran el modelo de desempeiio docente (la motivacion, las
habilidades y las condiciones de trabajo). Como bien sefiala Stephen Anderson «existe
un vinculo logico entre estas practicas y las tres variables mediadoras. Las acciones
asociadas con establecer direcciones tienen una influencia significativa sobre el
compromiso y motivacién de los docentes hacia el mejoramiento escolar. El desarrollo
personal tiene una conexion obvia con el mejoramiento de las habilidades y capacidades
profesionales de los docentes. Y, por ultimo, las practicas que constituyen el redisefo de
la organizacion y la gestion de la instruccion se orientan a mejorar las condiciones de
trabajo de los docentes» (2010:39).

CATEGORIA PrAcTICAS

Vision (construccion de una
vision compartida)

Mostrar direccion de futuro. Objetivos (fomentar la|MOTIVACIONES
Realizar esfuerzos de motivar a los demas respecto de su propio trabajo, estableciendo un
‘proposito moral’

aceptacion de objetivos
grupales)

Altas expectativas

Atencién y apoyo individual a
los docentes

Desarrollar personas - }
Atencion y apoyo intelectual

Construir el conocimiento y las habilidades que requiere el personal para realiar las metas Capacidades
de la organizacion, asi como también el compromiso y resiliencia, que son las dispociones|\Nodelamiento (interaccién
que este necesita para continuar realizandolas c g eqe
permanente y visibilidad con
alumnos y estudiantes)
Construir una cultura
colaborativa
Estructurar una organizacion
Redisefiar la organizacion que facilite el trabajo
Establecer condiciones de trabajo que le permita al persona el mayor desarrollo de sus C lacio d .
motivaciones y capacidades rear una relacion productiva
con la familia y comunidad
Conectar a la escuela con su
entorno (y sus oportunidades) ..
Condiciones
Dotacidén de personal .
P de Trabajo

Proveer apoyo técnico a los| Docentes
docentes (supervision,
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Gestionar la instruccion (ensefianza y aprendizaje) en la escuela  |SValuacion, coordinacion)
Gestion de practicas asociadas a la sala de clases y supervision de lo que ocurre en ella Monitoreo (de las précticas

docentes y de los aprendizajes)

Evitar distraccion del staff de lo
que no es el centro de su
trabajo.

Ficura N° 2: Practicas claves para un liderazgo efectivo (Fuente: Anderson, 2010).

El modelo de practicas de Leithwood y el modelo de desempefio docente nos entregan
un marco fértil a partir del cual comprender y examinar qué practicas de liderazgo
pueden ayudar a fortalecer nuestras escuelas: si los directores y equipos directivos ponen
en el centro de su preocupacion redisefiar las estructuras de la escuela para hacer mas
efectivo el trabajo de los docentes en el aula; si les proporcionan una guia, motivacion y
apoyo individualizado, fortaleciendo el liderazgo distribuido y el sentido de unidad en
torno a una mision comun; si introducen nuevas ideas sobre como transformar la manera
en que habitualmente se hacen las cosas, entonces, sin lugar a dudas, nuestras escuelas
pasaran a un estado superior de desarrollo, que tendrd un impacto significativo en la
mejora de los aprendizaje de los estudiantes.
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FORTALECIMIENTO DE LAS CAPACIDADES DOCENTES:
LA TECNICA DE INCIDENTES CRITICOS

Si los docentes cambian sus practicas, entonces sus mentes han cambiado, y este cambio
—que precede a la practica docente—, es un proceso cognitivo y afectivo (Leithwood,
2009).

En términos cognitivos los lideres efectivos estimulan a los docentes a ser
innovadores y creativos, mediante el cuestionamiento de sus creencias y el reencuadre
(reframe) de problemas. Asiismo, los lideres efectivos actian como mentores de los
docentes, otorgandoles soporte y ayuda individualizada para resolver dificultades propias
de la ensefianza, prestando atencion especial a cada una de sus necesidades para su logro
y desarrollo.

En tal sentido, aprender de los incidentes criticos a los que se enfrentan puede
constituir una herramienta efectiva para el desarrollo profesional docente. Almendro y
Costa (2006) proponen un marco metodoldgico para el tratamiento de los incidentes
criticos: reconocer el suceso y el contexto en que ocurre; reconocer y describir las
emociones del incidente; identificacion de la forma en que se enfrentd la situacion y las
consecuencias de la actuacion; dilemas que se ha debido enfrentar y, finalmente,
ensefianza del caso y transferencia de conocimiento a otros contextos. Este ciclo
metodoldgico puede ser una herramienta para trabajar el desarrollo personal y
profesional docente, toda vez que permite la reflexion acerca de la propia practica.
Considerando la premisa expuesta en lineas anteriores, una de las practicas claves que
pueden desarrollar los directores/as, jugando un rol importante en el progreso docente, es
el desarrollo de las personas.

De acuerdo a los resultados preliminares del estudio «Liderazgo directivo y calidad de
la educacion en Chile» (CEPPE, 2010), uno de los aspectos que los directivos de
nuestras escuelas deben fortalecer es justamente esta capacidad. Segun este estudio, los
directores en Chile proporcionan escaza ayuda a los docentes para que estos mejoren sus
planificaciones de aula, como asimismo, son pocos los directores que retroalimentan las
practicas de ensefianza o estimulan a los maestros a considerar nuevas ideas para
mejorarla.

Un componente clave del andlisis de un incidente critico lo constituyen las
emociones. De acuerdo a la evidencia disponible, existen en los docentes siete
emociones que tienen consecuencias significativas en el mejoramiento escolar. Estas
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incluyen sentido de autoeficacia, que es la percepcion que posee el docente sobre sus
potencialidades y su capacidad para lograr metas y objetivos; sentido de eficacia
colectiva, que es la percepcion del conjunto docente sobre su capacidad como colectivo
para realizar las acciones necesarias para lograr efectos positivos en los alumnos;
satisfaccion laboral, que es un estado emocional positivo resultante del aprecio por
nuestro trabajo o de nuestras experiencias laborales; compromiso organizacional, que
incluye la fuerte creencia en las metas y valores organizacionales, la disposicidon a
esforzarse por conseguir las metas y objetivos de la organizacion, asi como el deseo de
ser parte de ella; estrés, que implica un estado de agotamiento emocional que no permite
a las personas funcionar de manera efectiva en sus trabajos y que puede traer aparejado
el surgimiento de sentimientos y actitudes negativas hacia los otros (alumnos, colegas,
etc.); animo, que es un estado mental generalizado, que predispone a las personas de
manera favorable o no hacia el trabajo; compromiso con la profesion, que esta
relacionado con el interés por permanecer o no en el mismo puesto de trabajo o en la
misma escuela.

Desarrollar personas implica trabajar sobre estas emociones, las cuales afectan la
motivacion, compromiso y eficacia para realizar determinadas actividades. Los docentes
que poseen una percepcion positiva de si mismos y de las condiciones de trabajo
presentan menores niveles de estrés, son mas flexibles al cambio, invierten mayor
tiempo en su trabajo y logran mejores resultados. En este sentido, la técnica de
incidentes criticos puede ser de gran utilidad.

Por otro lado, instalar de manera sistematica esta técnica se conecta directamente con
dos aspectos fundamentales para el fortalecimiento de la institucion educativa: una
cultura de trabajo colaborativo y una comunidad que se dispone a aprender. Vivian
Robinson et al. (2007) destaca de manera particular la necesidad de generar una
comunidad de aprendizaje al interior de la escuela, que permita fortalecer y potenciar el
desarrollo de los docentes. Segin Robinson, las comunidades de aprendizaje efectivas
son aquellas donde los docentes y directivos son capaces de analizar criticamente sus
practicas, donde se promueve la mejora de la ensehanza a través de la discusion y
retroalimentacion de la practica docente, colocando especial atencion en como generar
estrategias especificas que contribuyan a mejorar los resultados de un estudiante en
especifico o de un grupo en particular. Las comunidades pueden contribuir ademas a
generar un sentido de responsabilidad colectiva por los resultados de los estudiantes, en
la medida que se establezcan mecanismos especificos para monitorear el progreso de los
estudiantes y que exista apoyo y soporte mutuo.

Otra practica directiva que contribuye de manera significativa al mejoramiento de la
ensefianza es participar en la identificacidon y solucion constructiva de problemas. Para
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avanzar en la construccion de una comunidad de aprendizaje, los lideres deben desafiar y
cambiar aquellos aspectos de la cultura docente que no permiten avanzar hacia el
mejoramiento. Una de las principales habilidades que un lider debe desarrollar, por lo
tanto, es la capacidad para colocarle nombre y describir los problemas de la
organizacion, sin que ello genere una actitud defensiva entre los docentes, ademas de
examinar junto a los docentes las creencias y juicios que estan detras de determinadas
practicas y que pueden ser parte del problema.
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INCIDENTES CRITICOS DE AULA: PROPUESTA DE
ACTIVIDADES PARA EL TRABAJO CON LA COMUNIDAD
EDUCATIVA

Oscar Nail Kréyer

Robinson Acosta T rujillol—2

ACTIVIDAD 1
ESTUDIO DE CASO CON INCIDENTES CRIiTICOS DE AULA

Para: Docentes y directivos.

Duracion: 45 min.

Objetivos: Reflexionar sobre la disrupcion en el aula utilizando la técnica de analisis de incidentes criticos (TAIC).

Conceptos clave: Incidentes criticos, disrupcion en el aula, clima de aula y autoridad docente.

Instrucciones: leer un caso de incidentes criticos de aula (ver al final del capitulo) y utilizar la técnica de andlisis de incidentes
criticos (TAIC) para analizarlo.

Analisis de incidentes criticos del caso

a) Presentacion del caso: se describe la situacion, el incidente en si, de la manera mas objetiva posible. Este punto carece de toda
interpretacion subjetiva del hecho, ademas se debe evitar emitir un juicio valodrico respecto a lo sucedido. Se describe la situacion en
si misma, en el orden temporal en que ocurren los hechos, vale decir: como comienza, qué sucede luego y como finaliza la
situacion.

b) Emociones despertadas: se entenderd por emocioén aquel estado animico, afectivo, espontaneo y pasajero que aparece frente a un
estimulo determinado, pudiendo ser positiva o negativa. De acuerdo a esto, y frente al incidente critico, se deben enunciar aquellas
emociones que se presentan en el momento en que se enfrentd el incidente, recordando que es una descripcion y no una
interpretacion.

c¢) Actuacion profesional: es el relato de la actuacion del profesor en el manejo del incidente critico, especificamente lo que hizo y
también lo que no hizo conductualmente. Este punto constituye la descripcion de la reaccion inmediata del profesor, sea esta
positiva o negativa, y por lo tanto carece de todo juicio valdrico.

d) Resultados de esta actuacion: es el hecho de describir, en forma de problemas o de consecuencias, los efectos que tuvo la accion
profesional en los diferentes implicados en el incidente, poniendo énfasis en preguntas como: ;qué pas6 con los demas alumnos?,
(como reaccionaron?, ;qué dijeron?, ;qué paso con el profesor y los protagonistas del hecho?

e) Dilemas: En esta seccion se deben dar respuestas a preguntas como: ;qué dificultades me ha planteado este caso?, ;podria haber
sido resulto de otra manera? En resumen, es el planteamiento de las problematicas suscitadas a partir del hecho.

f) Ensefanzas del caso: se pretende responder a preguntas como: ;qué aprendi de esta situacion?, ;qué aprendieron los demés? Se
detectan las necesidades de aprendizaje a partir de lo sucedido y la posible aplicabilidad de lo ocurrido en situaciones similares.
Esto sirve de experiencia al profesional que se ve enfrentado al incidente, quien asi adquiere la experiencia para poder reaccionar
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frente a otro hecho similar.

ACTIVIDAD 2
(QUE CONSIDERAS DISRUPTIVO EN EL AULA?!

Para: Docentes y directivos.

Duracion: 1 hora aprox.

Objetivos: Identificar y evaluar la percepcion individual de docentes ante los conflictos y la normativa.

Conceptos clave: Normas, disrupcion en el aula.

Instrucciones:

Individualmente marca con una X una de las alternativas de 1 a 4 (1=poco grave, 4=muy grave) segun el grado
de gravedad que atribuyes a estas situaciones de aula. Si tomaras medidas, seflala brevemente qué harias. Una
vez marcada, discute con tus compaifieros tus puntos de vista y verifica como lo viven tus colegas.
Posteriormente, retinanse en grupos de colegas y adjudiquen una valorizacion numérica a cada item. A partir de
ahi se acordara entre todos aquello que claramente sea valorado como muy grave y que, por lo tanto, exija un
determinado procedimiento consensuado.

Una vez obtenida la catalogacion de faltas graves y menos graves, utilicen el registro de conductas disruptivas
que posea el colegio (como las anotaciones del libro de clase) y revisen cudles son las situaciones que mas se
repiten.

Categoricen estas diferentes situaciones en cuatro grupos, de 1 a 4, segun el nivel de gravedad que les hayan
atribuido. En base a esto realicen un catdlogo de situaciones de intensidad leve, media y grave.

En este catalogo atribuyan entre todos un procedimiento para abordar cada situacion. El objetivo es llegar a un
acuerdo en el protocolo de las diferentes acciones que se pueden realizar dentro del aula para intervenir en
situaciones disruptivas. Este debe ser claro y estar bien definido, de manera que todos puedan aplicarlo. De no
llegar a total acuerdo, pueden abstenerse en esta Ultima accion y sefalar el procedimiento que personalmente
consideren mas apropiado.

COMPORTAMIENTO 1{2]3]|4]| OBSERVACIONES

1. En cuanto a las normas

1.1 |Llegar tarde a la clase.

1.2 [Pedir salir al bafio constantemente.

1.3 | Faltar a clases o a una prueba sin justificar.

1.4 | Rayar o dibujar en las mesas o paredes.

1.5 |Lanzar objetos.

1.6 [Jugar con el celular, notebook u otro dispositivo en clase.

1.7 | Desordenar el mobiliario (mesas y sillas) de la sala.

1.8 | Escuchar musica con mp3, Ipod, etc.

1.9 [Contestar el celular en clase.

1.10 | No usar delantal o uniforme de colegio.

1.11 [Comer en la clase.

1.12 | Hacer ruidos o gritar en la clase.

1.13 | Generar desorden al entrar o salir de la sala.

1.14 |[Tocar un instrumento musical en la clase.

1.15 | Levantarse del puesto o caminar por la sala sin permiso.

2. En cuanto al trabajo en clases

2.1 |No hacer las tareas o trabajos.

2.2 |Rehusarse a hacer tareas o trabajos en clase.

2.3 | Quejarse o hacer comentarios vejatorios sobre la tarea o trabajo.

2.4 |Falta de interés, pasividad e inactividad durante el trabajo en clase.
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2.5 |No traer cuadernos, libros u otros insumos solicitados para el trabajo en clase.

2.6 |Preguntar insistentemente con intencion de retrasar la clase.

2.7 | Trabajar en algo externo a la clase.

2.8 |Dormir en la clase.

2.9 | Guardar las cosas antes del término de la clase.

3. En cuanto al respeto al(a) profesor(a)

3.1 |Hablar mientras el (la) profesor(a) habla.

3.2 | No seguir las instrucciones del (la) profesor(a).

3.4 | Burlarse del(a) profesor(a).

3.5 | Amenazar al(a) profesor(a).

3.6 | Golpear al(a) profesor(a).

4. En cuanto a la relacion con sus compaieros

4.1 Discutir en clase.

4.2 |Burlarse de un(a) compaiiero(a).

4.3 | Quitar las cosas a un(a) compaiiero(a).

4.4 |Insultar a un(a) compaiero(a).

4.5 |Hacer gestos o muecas burlonas.

4.6 |Golpear a un(a) compaifiero(a)

ACTIVIDAD 3
TALLER PARA PADRES SOBRE INCIDENTES CRITICOS DE AULA

Para: Padres.

Duracion: 1 hora aprox.

Objetivos: Reflexionar sobre la disrupcion en el aula desde la perspectiva del rol de la familia y los estilos educativos paternos
respecto a las normas.

Conceptos clave: Disrupcion, normas, estilos educativos paternos.

Instrucciones: Leer un caso de incidentes criticos de aula (ver al final del capitulo) y realizar un grupo focal con los apoderados
(moderado por un profesor) para reflexionar y dialogar en torno a los siguientes ejes:

Actuacion del profesor en el incidente. ;Como actuo el profesor?

Actuacion de los padres. ;Como abordaria usted esta situacion con su hijo/hija en el hogar?

Ensefianza de normas. {Como ensefian la importancia del cumplimiento de ciertas normas a sus hijos?

ACTIVIDAD 4
TALLER PARA DIRECTIVOS SOBRE INCIDENTES CRITICOS DE AULA

Para: Directivos

Duracion: 1 hora aprox.

Objetivos: Reflexionar sobre la disrupcion en el aula, las normas y la gestion de la convivencia, desde la perspectiva la gestion de la
convivencia.

Conceptos clave: Disrupcion, normas, protocolos de intervencion, gestion de la convivencia.

Instrucciones: Leer un caso de incidentes criticos de aula (ver al final del capitulo) y realizar un grupo focal para reflexionar y
dialogar sobre los siguientes puntos:

Causas de incidentes criticos de aula. ;Qué es lo que causa un incidente critico en el aula?

Reflexion y capacitacion docente. ;Como se puede ayudar a los profesores para el manejo de estas situaciones?

Normas y protocolos de intervencion. ;Son apropiadas las normas y los protocolos de intervencion para los incidentes criticos?,
(qué fortalezas y qué debilidades tienen?

Intervencion. ;Como pueden intervenir los directivos para mejorar la convivencia escolar?
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CONCEPTOS CLAVES:

Incidentes criticos: es un suceso acotado en el tiempo y el espacio que, al superar un
determinado umbral emocional del profesor, pone en crisis o desestabiliza su propia
identidad profesional (Bilbao y Monereo, 2011 citado en Nail, Gajardo y Mufoz,
2012). Por su parte, Woods (1997) define los incidentes criticos como episodios
improvistos, que no pueden ser anticipados por el profesional, causandole una gran
impresion (Nail, Gajardo y Muiioz, 2012).

Disrupcion de aula: situacidon en la que los comportamientos de los alumnado tienden
a realizarse en grupo, principalmente, con la finalidad de romper el proceso de
ensenanza-aprendizaje o incluso impedir que se establezca (Ortega, Del Rey, Cérdova,
Romera, 2008).

Clima de aula: conjunto de interacciones y transacciones presentes en el proceso
educativo en circunstancias determinadas, con rasgos tales como: un marco moral
colectivo en una organizacion; define actitudes, expectativas y conductas; es
influenciado por la organizacion; y se presenta de distintas formas dependiendo de las
practicas y distintas unidades organizativas (Tuvilla, 2007). El concepto de clima hace
relacion a la percepcion que tienen los miembros de la propia institucion (Romero,
2005). En un clima donde las normas son arbitrarias, ambiguas o donde los alumnos no
participan en su elaboracion, se suelen originar conductas violentas. Es en este
contexto donde surge el esquema de domino-sumision (Ortega, 2000). La gestion de
un clima de convivencia y aprendizaje que permite a todos aprender y sentirse bien
tratados es un eje central de la gestion escolar (UNESCO , 2008).

Estilos educativos paternos: son las formas de hacer de los padres y madres, en lo que
a la educacion de los hijos e hijas se refiere. Estas difieren en funcion de que el énfasis
lo pongan en lo autoritario, lo permisivo o el didlogo. En los casos de disrupcion en el
aula, estos estilos educativos pueden verse reflejados en la forma en que reaccionan los
estudiantes ante las normas del colegio.

Protocolos de intervencion: Conjunto de consecuencias organizado, secuenciado y
pautado que permite organizar las respuestas que ofrece un centro ante el
incumplimiento de las normas. Los protocolos deben gozar de la suficiente flexibilidad
para atender adecuadamente a la diversidad del alumnado. Son llevados a cabo con la
participacion, en diferentes fases, de todos los miembros de la comunidad educativa
(Abad, 2010).

143



facebook.com/gabriel.garciagarcia.9256

REFLEXIONES SOBRE TEMAS CLAVES:

Autoridad docente

Cuando hablamos sobre incidentes criticos de aula surge espontaneamente el
concepto de autoridad docente. Oliver Maulini (2006) se plantea la siguiente
pregunta: ;existe una crisis de la autoridad docente? Segun el autor, la autoridad de
los educadores no es arbitraria, sino legitimada por los alumnos. Son ellos quienes
construyen este concepto, que se relaciona con la percepcion que tienen de la calidad
del docente, tanto en competencias académicas como en la relacion y empatia con sus
alumnos. Sin embargo, la relacion entre profesor y alumno debe ser necesariamente
asimétrica, porque se debe reconocer que ellos aun estan adquiriendo las herramientas
para desenvolverse con plena autonomia. El desafio entonces es construir esta
autoridad a partir de la legitimacion por parte de los estudiantes, demostrando ser
competente en la disciplina, justo en la aplicacion de normas y empatico en la relacion
con los alumnos.

Por otra parte, se plantea el concepto de la autoridad moral del docente, que
consiste en las actitudes, comportamientos y rasgos que dan confianza, crean una
atmosfera de cordialidad, paz y civilidad en el aula, y por esa via posibilitan que los y
las docentes infundan respeto, sean imitados y se transformen en lideres de sus
estudiantes (Rojas & Lambrecht, 2009). En este sentido, se espera que el maestro
desarrolle una autoridad moral en el aula, en lugar de ser autoritario.

Normas de aula: participacion y legitimacion

Una norma es una regla que se debe seguir o a la que se deben ajustar las
conductas, tareas, actividades, etc., de la que se debe hacer participes a los implicados
(Ortega, Del Rey, Cordova, Romera, 2008).

Desde el enfoque de la sociologia moral, la participacion en el disefio de las
normas es el primer paso para contribuir a su cumplimiento en un establecimiento
educativo. Si las normas pretenden realmente crear autoridad, deben ser conocidas y
reconocidas por todos, ser justas y justificables. En este sentido, es fundamental la
¢tica democratica en el reglamento escolar: otorgar mayor participacion a los
estudiantes para contribuir a la legitimacion colectiva de las normas (Nail, Muioz &
Ansorena, 2012; Bolsterli et al., 2006). Los alumnos en general exigen una mayor
participacién en las decisiones que se toman en sus colegios. Como plantea la
UNESCO, «la creencia de que los alumnos y alumnas no estan preparados para
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decidir o participar es una falacia, pues nunca lo estaran si la escuela no les brinda
oportunidades para ejercer tales habilidades» (UNESCO, 2008, p. 37).

Para este fin es muy importante partir por una evaluacion de las normas del
establecimiento, desde la percepcion de los actores de la comunidad educativa y luego
generando las instancias necesarias para la reflexion y el didlogo para la evaluacion y
disefo participativo en las normas del establecimiento.

De esta manera la obediencia a una norma deja de ser un acto forzado, impuesto
por un una autoridad externa, para transformarse en un acto de autonomia moral, un
acto consciente derivado de una comprension de la importancia de la misma, para el
bien comun de todos los actores de la comunidad educativa.

Incidentes criticos de aula: ejemplos de casos

- El caso de Gustavo

La profesora intenta realizar su clase mientras Gustavo le interrumpe constantemente molestando a sus compafieros de puesto. La
profesora le pide a Gustavo que se saque el gorro, ya que va en contra de las normas de aula del establecimiento. Gustavo ignora
los llamados de atencion y sigue molestando a sus compaiieros. La profesora intenta seguir su clase, cuando Gustavo se levanta
repentinamente para salir de la sala diciendo que «va a buscar agua». La profesora lo detiene, diciendo que debia pedir permiso
primero, ante lo cual el alumno se enoja y arroja violentamente la botella plastica al suelo, volviendo a su puesto mientras
murmurainsultos contra la profesora. Nuevamente, la maestra retoma la clase, pero Gustavo insiste en interrumpir a sus
compafieros de puesto. La profesora, mostrandose molesta, le pide que «salga de sala», pero Gustavo se niega. La profesora se
acerca y le insiste que salga de la sala, ante lo cual el alumno se pone de pie, molesto, y la encara diciéndole «;y qué me va a hacer
si no salgo de la sala?, ;qué me va a hacer?, ;jah?» La profesora no le dice nada, vuelve a su puesto y sigue con la clase, mientras
Gustavo se queda en su puesto murmurando groserias.

- Violencia verbal

En una clase de Lenguaje, la profesora de la asignatura escribe en la pizarra las instrucciones de una actividad de aprendizaje
mientras los alumnos se tiran papeles. Cuando ella se voltea y pregunta quién lo hizo, los estudiantes sefialan como responsable a
la alumna sentada en la primera fila. La alumna les responde «jcallense!» y luego los insulta a gritos. La profesora le pide a esta
alumna que recoja los papeles. La alumna los recoge y se los lanza a sus compaiieros. Cuando la profesora da la instruccion para la
actividad, esta alumna dice «no haber traido nada» para realizarla. Se levanta de su puesto y se va a sentar atras. La profesora se
acerca a ella, la toma del brazo, la lleva de vuelta a su puesto y le pasa un libro para que haga la actividad. Luego de esto, la
profesora informa la cancelacion de la clase de educacion fisica, ante lo cual los alumnos manifiestan su malestar. La alumna dice
que en ese caso se ira, porque «habia asistido exclusivamente por la clase de educacion fisica». La profesora le dice que «cuide su
vocabulario», ante lo cual la alumna se levanta para irse de la sala. La profesora, para impedirlo, la toma del brazo, la alumna se
sacude violentamente, le grita «jsuéltame!», insultdndola, y se retira de la sala.
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