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RELACION DEL ESTILO DE DISENO Y DEL TIPO
DE TUTORIA DE CURSOS EN LINEA CON
LA REGULACION METACOGNITIVA
AUTOPERCIBIDA DEL APRENDIZAJE

Jorge Omar Trisca
Universidad de Montemorelos, México
Tevni Grajales Guerra
Andrews University, EE. UU.

RESUMEN

La presente investigacion procurd determinar si la presentacion de los
materiales y el tipo de tutoria modifican la percepcion de la regulacion meta-
cognitiva autopercibida por los estudiantes y de qué manera afectan a esta
percepcion el nivel de habilidades previas en el uso de la informatica y la edad,
al participar de un curso en linea. La investigacion es empirica, cuantitativa, a
partir de un disefio experimental factorial 2 x 2. Los participantes fueron
divididos en cuatro grupos que combinaban dos estilos de diserio y dos tipos de
modalidad de funcion tutorial. Se aplico el andlisis de varianza univariante y
con control de covariantes (ANCOVA) para observar el comportamiento de la
variable dependiente regulacion metacognitiva. Se encontro que ninguno de los
cuatro grupos produjo cambios significativos en la percepcion de la regulacion
metacognitiva. De la misma manera, se puede afirmar que no hay relacion
significativa entre el nivel de habilidades previas y la regulacion metacognitiva
autopercibida y tampoco se observa una relacion significativa entre la edad y
la regulacion metacognitiva.
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¢ ESTUDIOS

Introduccion
El amplio desarrollo que han tenido
en los ultimos afios las telecomunicacio-
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nico: jorgetrisca@gmail.com

nes ha posibilitado el aprendizaje en
linea. Por ello, parece importante exami-
nar qué cambios se producen en los pro-
cesos cognitivos y metacognitivos de los
alumnos que incursionan en un apren-
dizaje en linea.

Dos aspectos se destacan por su im-
portancia en esta modalidad: la estructu-
racion de los contenidos y la labor del
docente o tutor.

Otro aspecto fundamental tiene que
ver con los alumnos y sus capacidades
autorregulatorias para llevar adelante un
curso en linea.
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De acuerdo con la literatura existen-
te, el aprendizaje en linea requiere que
los contenidos estén cuidadosamente
elaborados en cuanto a la produccion,
distribucién y uso (Juarez de Perona,
s.f.). Enlaproduccion adquiere prepon-
derancia el trabajo de grupos colabora-
tivos de profesores que organizan el
material atendiendo a las cuestiones
pedagbgicas, mientras que en la distri-
bucion del material importa que su pre-
sentacion induzca a los estudiantes a
adentrarse con interés en su contenido.
El uso de dichos materiales debe favore-
cer la realizacion de las actividades que
se asignan al contenido. Con respecto a
la funcion del maestro, este no solamente
actia como un guia o facilitador del
aprendizaje, sino que es un interventor
en todo el proceso educativo (Oliver y
Omari, 1999), lo que implica un mayor
compromiso que solo el de supervisar
las tareas o actividades.

No menos importante, en los alum-
nos, son sus capacidades para llevar ade-
lante un curso en linea. Parece que no
basta con saber que ellos son los respon-
sables de su aprendizaje; es fundamental
que también desarrollen ciertas habilida-
des, tales como la regulacion metacogni-
tiva, que les permitird sortear exitosa-
mente esta situacion de aprendizaje (An-
derson, 2004).

En este trabajo, por autorregulacion
se hace referencia a todo tipo de regula-
cion llevada a cabo por el propio sujeto
y que incluye la regulacion metacogniti-
va y cognitiva, en relacion con el proce-
so de aprendizaje.

En el aprendizaje en linea el compor-
tamiento autorregulado se vuelve un
aspecto critico (King, Harner y Brown,
2000). El estudiante autorregulado sera
mas efectivo en la educacion a distancia
que aquellos estudiantes que tienen pro-

blemas en el area de la autorregulacion.
De la misma manera, el estudiante con
buena autorregulacion es probable que
disfrute y se matricule para clases futu-
ras en la modalidad de estudios en linea.

Ahora bien, todo estudiante tiene un
concepto estimativo acerca de su propia
regulacion metacognitiva. Si la educa-
cion a distancia comporta habilidades de
regulacion metacognitiva por parte de
los estudiantes, se hace necesario inda-
gar de qué manera el aprendizaje en li-
nea contribuye al mejoramiento de estas
habilidades. Es mas, cabe preguntarse
qué sucede en el caso de los alumnos
que se inscriben en un curso a distancia
y no han adquirido estas habilidades
autorregulatorias. También podria pre-
guntarse qué aspectos de la educacion en
linea contribuyen mas al desarrollo de la
regulacion metacognitiva. También po-
dria cuestionarse si es determinante para
el logro de los objetivos en los cursos en
linea el dominio previo de las herra-
mientas tecnologicas y por ultimo si la
edad de los estudiantes afecta la percep-
cion de los procesos autorregulatorios en
un curso en linea.

El estudio aqui reportado se propuso
indagar si la presentacion de los materia-
les y el tipo de tutoria modifican la re-
gulacion metacognitiva autopercibida
por los estudiantes, atendiendo también,
como covariantes, si el nivel de habili-
dades previas en el uso de la informati-
cay la edad afectan los procesos meta-
cognitivos.

Método
El trabajo se encuadra dentro de un
modelo experimental denominado dise-
fio factorial. Se denomina factor a cada
variable independiente que para este
trabajo son dos: estilo de disefio weby la
modalidad de la funcién tutorial. De
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modo que se conforma un disefio facto-
rial 2 x 2. Ademas, en este diseflo se
tomaron dos variables que funcionaron
como variables de control: la edad y el
nivel de habilidades previas en el uso de
la tecnologia de informacion y comuni-
cacion (TIC).

Este trabajo utiliz6 como instrumento
de medicion el Cuestionario de Estrate-
gias de Aprendizaje y Motivacion
(CEAM), una adaptacion al espafiol del
Motivated Strategies for Learning Ques-
tionnaire (MSLQ) (McClendon, 1996),
en la modalidad de pretest y postest.

Para examinar el nivel de habilidades
previas, al inicio del curso se requirio a
los participantes una serie de actividades
tendientes a evaluar el manejo de las
herramientas de la tecnologia y la comu-
nicacion.

En cuanto a la poblacion escogida
para esta investigacion fueron alumnos
universitarios o que habian finalizado
una carrera universitaria. Se constituyd
una muestra de 170 estudiantes. Los es-
tudiantes fueron divididos en cuatro gru-
pos mediante una seleccion aleatoria e
identificados por colores. Los que com-
pletaron los informes y actividades,
aunque sea en forma parcial, ademas de
los cuestionarios pertenecientes a la
investigacion, fueron 61 sujetos, 28
varones y 33 mujeres. De manera que
la investigacion se circunscribio a los
sujetos (N = 61) que participaron acti-
vamente en el curso. Las edades varia-
ron desde los 18 hasta los 51 afios. El
promedio de edad fue de 25.70, en tan-
to que la desviacion estandar fue de
7.29. El 77% de los participantes se
encontraron en la franja etaria de los 18
a 27 afios.

A partir de esta muestra los grupos
del disefio factorial quedaron configura-
dos con 24 sujetos para el grupo ama-

rillo, 13 para el grupo azul, 10 para el
grupo rojo y 14 sujetos para el grupo
verde.

Hipotesis

Las hipdtesis para esta investigacion
fueron las siguientes:

Hi,: El estilo de disefio web y el tipo
de tutoria contribuyen al cambio de la
regulacion metacognitiva autopercibida
por los estudiantes de un curso en linea
del primer semestre del 2005, indepen-
dientemente de la edad y de su nivel de
habilidades previas en el uso de la infor-
matica.

Hi,: Existe una relacion significativa
entre el nivel de habilidades previas en
el uso de las herramientas tecnologicas y
el cambio de laregulacion metacognitiva
autopercibida por los estudiantes al par-
ticipar en un curso en linea.

Hi,: Existe una relacion significativa
entre la edad del estudiante y el cambio
en la regulacién metacognitiva autoper-
cibida por los estudiantes al participar en
un curso en linea.

Procedimientos para
el andlisis de datos

Se aplico el analisis de varianza uni-
variante y con control de covariantes
(ANCOVA) para observar el comporta-
miento de la variable dependiente regu-
lacién metacognitiva entre los grupos
determinados por las variables indepen-
dientes disefio web y modalidad de la
funciodn tutorial, controlando el efecto de
las covariantes nivel de habilidades pre-
vias y edad.

Anadlisis previos de los datos

Antes de los analisis estadisticos se
procedio a la aplicacion de ciertos pro-
cedimientos estadisticos para la detec-
cion de casos atipicos y datos ausentes a
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fin de asegurar que la informacién estu-
viese bien suministrada.

Dado el alto indice de desercion (167
sujetos) se hizo necesario asignar un
tratamiento a los sujetos que tuvieron
datos ausentes, pero que eran candidatos
al analisis estadistico porque poseian
informacion basica.

Resultados

Al realizar el analisis de covarianza
se encontrd que no tuvieron efecto signi-
ficativo la covariante edad (F;s; =
2.655, p=.109) ni la covariante nivel de
habilidades previas (F{; 5; = 0.671, p =
.416) sobre la variable dependiente. Para
el caso de las variables controladas, tam-
poco mostraron efectos significativos el
disefio web (F{; 19p4) = 0.006, p = .951) ni
la modalidad de la funcion tutorial
(F1.1039)= 1.001, p = .495) sobre el valor
de la regulacion metacognitiva. Final-
mente el efecto combinado de la varia-
bles independientes disefio web y mo-
dalidad de la funcion tutorial sobre la
regulacion metacognitiva tampoco fue
significativo (F; 53 = 1,499, p = .226).

En cuanto a las relaciones entre la
variable dependiente regulacion meta-
cognitiva autopercibida y las covariantes
nivel de habilidades previas en el uso de
las herramientas tecnologicas y edad, se
encontrd que éstas no fueron significati-
vas.

Se encontr6 que el 85.2% de los su-
jetos no habian participado previamente
en un curso en linea.

Parece que el cambio de escenario de
aprendizaje afectd6 moderadamente a la
mayoria de los estudiantes, ya que el
64.11% de ellos abandono el curso en
sus inicios. Del grupo de alumnos que
avanzaron en el curso (N = 61), el 83%
puntud en el postest con valores mas
bajos que en el pretest.

El uso de un agente pedagogico en el
disefio web no fue relevante con respec-
to al comportamiento de la variable de-
pendiente.

Finalmente, la mayoria de los alum-
nos entregaron sus actividades fuera de
fecha y practicamente al final del curso.

Discusion

La hipdtesis 1 sostenia que el estilo
de disefio web y el tipo de tutoria con-
tribuyen al cambio de la regulacion me-
tacognitiva autopercibida por los estu-
diantes de un curso en linea del primer
semestre del 2005, independientemente
de la edad y de su nivel de habilidades
previas en el uso de la informatica.

Los participantes fueron expuestos a
los tratamientos que combinaban dos
estilos de disefio y dos tipos de modali-
dad de funcion tutorial en un disefio ex-
perimental 2 x 2,

De acuerdo con el analisis estadistico
aplicado, se encontr6 que ninguno de los
tratamientos del disefio experimental
produjo cambios significativos en la
regulacion metacognitiva autopercibida
por los estudiantes que participaron del
curso en linea. De acuerdo con esto, es
probable que los factores disefio web y
modalidad de la funcion tutorial estén
mas relacionados con los aspectos moti-
vacionales de los estudiantes que con la
regulacion metacognitiva.

Visto desde otra perspectiva, existen
varias razones posibles sobre la ausencia
de cambios en la regulacion metacogniti-
va de los estudiantes.

En primer lugar, es factible que los
tratamientos implementados no coinci-
dieran con el modo de regulacion meta-
cognitiva de los participantes. También
puede ser que no hicieron uso de su
regulacion metacognitiva para realizar
las actividades previstas. Probablemente
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la falta de experiencia previa en esta
modalidad de ensefianza pudo haber
afectado directamente la aplicacion de
sus estrategias de regulacion metacogni-
tiva. Otra razén posible es que factores
como el contexto social y fisico interfi-
rieron en el despliegue de la regulacion
metacognitiva de los estudiantes, o bien
que ante la carencia de estrategias efica-
ces de autorregulacion, asumieron el
dominio otros factores.

Inclusive para los estudiantes puede
haber sido mas importante terminar las
actividades antes que aplicar sus estrate-
gias autorregulatorias.

Por otra parte, es posible que al res-
ponder los cuestionarios los estudiantes
hayan tenido dificultades para informar
objetivamente sobre sus habilidades au-
torregulatorias, porque no fueron cons-
cientes de como eligen sus propias estra-
tegias debido a que muchos de estos
procesos son altamente automatizados,
al menos en los adultos. En principio,
cualquiera, algunas o todas estas razones
en conjunto pudieron estar afectando
para que no se percibieran cambios en
la regulacion metacognitiva autoperci-
bida por los participantes por accion
del disefio web y la modalidad de fun-
cion tutorial.

En la segunda hipotesis se afirmaba
que existe una relacion significativa en-
tre el nivel de habilidades previas en el
uso de las herramientas tecnoldgicas y el
cambio en la regulacion metacognitiva
autopercibida por los estudiantes al par-
ticipar en un curso en linea.

De acuerdo con los resultados obte-
nidos, se puede afirmar que no existe
relacion significativa entre el nivel de
habilidades previas y laregulacion meta-
cognitiva autopercibida.

Para explicar este resultado, hay que
sefialar que el 62.3% de los estudiantes

realiz6 como maximo la tarea 1, que
implicaba el uso del correo electrénico.
La regulacion metacognitiva opera en
los mecanismos de autorregulacion con
el fin de realizar una tarea adecuadamen-
te, comprobar el resultado obtenido y
planificar el siguiente curso de accion.
Entonces, como las habilidades previas
son aprendizajes que fueron adquiridos
antes de iniciar el curso, éstas ya estarian
incorporadas como estrategias que la
persona podria usar en su regulacion
metacognitiva. Pero, como las habilida-
des previas fueron evidentemente esca-
sas, parece factible entonces que no ha-
yan modificado de manera alguna la
percepcion de la regulacion metacogni-
tiva del sujeto, de forma tal que al en-
frentar el curso en linea la regulacion
metacognitivano se vio afectada por las
habilidades previas.

La hipotesis 3 sostenia que existe
una relacion significativa entre la edad
del estudiante y el cambio de su per-
cepcion de la regulacion metacognitiva
autopercibida al participar en un curso
en linea. Los resultados indicaron que
no hay una relacion significativa entre
la edad y la regulacion metacognitiva
autopercibida.

Los resultados de esta investigacion
coinciden con las investigaciones actua-
les (Miles y Stine-Morrow, 2004; Tou-
rony Hertzog, 2004) que establecen que
no habria diferencias en la percepcion de
la regulacion metacognitiva teniendo
como criterio las edades. En resumen,
mas alla de la edad, todas las personas
tienen dificultades al momento de mane-
jar su regulacion metacognitiva. En este
estudio se observo que los que dieron
muestras de regulacidon metacognitiva
eran individuos de diferentes edades.
Los jovenes pudieron haber calculado
mal las implicaciones de llevar adelante
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un curso en linea mientras que los adul-
tos pudieron haber creido que podrian
realizar el curso sin dificultades con sus
formas habituales de estudio. Sucede
que un curso en linea exige mayores
habilidades de regulacion metacognitiva.
La literatura en general sostiene que
parece importante que la educacién a
distancia, que abarca el aprendizaje en
linea, induzca al desarrollo de determi-
nadas habilidades cognitivas de alto ni-
vel (Notar, Wilson y Ross, 2002). De
hecho, el comportamiento autorregulado
se vuelve un aspecto critico en el apren-
dizaje (Peverly, Brobst, Graham y Shaw,
2003) y en el aprendizaje en linea (King
et al., 2000). Parece claro entonces, que
la regulacion metacognitiva es necesaria
para los cursos en linea y que su desarro-
llo no esta condicionado a la edad del
individuo.

El trabajo de investigacion permitio
adquirir informacion relevante de otros
aspectos concomitantes, los cuales se
discuten a continuacion.

El 85.2% de los participantes no ha-
bian participado en ningun curso en li-
nea antes de esta investigacion. Este
fenémeno parece ser determinante en el
desarrollo de de los procesos regulato-
rios metacognitivos (McManus, 2000).
De hecho, como no se observaron cam-
bios en la regulacion metacognitiva au-
topercibida por los estudiantes podria
ser factible que la inexperiencia ocupo
un papel decisivo en el comportamiento
de los estudiantes (Karsenti, Larose y
Nuiez, 2002).

Probablemente un entrenamiento
previo en la regulacion metacognitiva de
su aprendizaje (Azevedo y Cromley,
2004) podria haber contribuido para que
los estudiantes estuvieran en mejores
condiciones para aprovechar el curso en
linea.

Un aspecto relevante tiene que ver
con el cambio de escenario en cuanto al
aprendizaje. En efecto, ha de recordarse
que la desercion alcanzé el 64% de los
inscriptos, conducta que parece estar
estrechamente vinculada con la ausencia
de regulacion metacognitiva. En general
los autores sostienen que el estudiante
autorregulado planea, monitorea, regula
y controla su cognicidon, motivacion,
conducta y contexto. Si esto es asi, quiza
una de las causas por la que se tuvo un
alto nivel de abandono del curso podria
deberse a una percepcion errdnea de su
regulacion metacognitiva (Wolters y
Rosenthal, 2000). Parece, que el cambio
de escenario de aprendizaje desde el
aula presencial al aula virtual genera
dificultades a los estudiantes (Nelms,
2001).

Se piensa que la modalidad de la
funcion tutorial no afectd por la inexpe-
riencia de los estudiantes en los cursos
en linea y el hecho de que la comunica-
cioén predominante en los &mbitos educa-
tivos presenciales es oral.

En sintesis, podria decirse que los
resultados encontrados en esta investi-
gacion mostrarian que cuando los nive-
les de regulacion metacognitiva son ba-
jos la complejidad de un curso en linea
coloca al estudiante ante circunstancias
dificiles de manejar.

Un 83% de la muestra puntu6 en el
postest con valores mas bajos que en el
pretest. Pareciera que el pasar por la
experiencia de un curso en linea le afec-
tdo moderadamente en su percepcion de
su regulacion metacognitiva final, aun-
que no significativamente. Probablemen-
te los alumnos hayan tenido una idea
estimada un tanto equivocada de su re-
gulacion metacognitiva inicial (Wolters
y Rosenthal, 2000), de modo que el
cambio de escenario de aprendizaje
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acerco la valoracion de la percepcion
de la regulacion metacognitiva a nive-
les mas reales.

En cuanto al disefio web alternativo
que incorporaba la accién de un agente
pedagogico, en este trabajo no se encon-
tro efecto significativo de los disefios
que incluian al agente.

Finalmente, se observo que la mayo-
ria de los alumnos entregaron sus activi-
dades fuera de fecha y practicamente al
final del curso. Este fenémeno de pro-
crastinacion reafirmaria la idea de que
una regulacion metacognitiva baja gene-
ra un sentido de incapacidad para la
realizacion de la tarea (Ferrari y Tice,
2000; Wolters, 2003).

Pero también es posible ensayar otra
explicacion desde el plano tedrico. Se
supone que el buen uso de la regulacion
metacognitiva es un proceso que aumen-
ta el aprendizaje. Sin embargo, también
se da el caso de estudiantes que avanzan
en sus tareas escolares sin hacer uso de
la regulacion metacognitiva (Ablard y
Lipschultz, 1998). De manera que es
posible que los sujetos de esta investiga-
cion no informaran cambios en la per-
cepcion de la regulacion metacognitiva
simplemente porque la regulacion meta-
cognitiva como proceso aplicado al
aprendizaje estuvo ausente. Con todo,
esta claro que hubo un interés por parte
de los alumnos por concluir la materia,
pero pareciera que lo que importaba era
terminar la tarea y no tanto aplicar las
estrategias de regulacion. Estas conduc-
tas coinciden en general con los compor-
tamientos de la clase presencial, pero lo
que sucede es que en una clase en linea
se hacen por demas evidentes, ya que en
esta modalidad hay una mayor responsa-
bilidad de parte del alumno. Es inevita-
ble echar una mirada critica sobre los
actuales esquemas de aprendizaje de la

educacion presencial, porque esa es la
experiencia previa que tuvieron los suje-
tos de esta investigacion.

Por otro lado, el esfuerzo para desa-
rrollar conductas autorregulatorias va en
direccidon opuesta al pensamiento pos-
moderno prevaleciente en la sociedad. El
hecho de que los estudiantes hayan ma-
nifestado una actitud preliminar positiva
con respecto al curso contrasta clara-
mente con el alto indice de desercion a
su inicio. En definitiva las actitudes de
los estudiantes en general son semejan-
tes a las esperadas en una cultura posmo-
derna. Tal vez los cursos en linea son
bien vistos porque resaltan el individua-
lismo como virtud —valorada por cierto
en la filosofia posmoderna—, pero caen
en descrédito cuando ademas de indivi-
dualidad hay que agregarle responsabili-
dad, constancia y dedicacion, entre otros
atributos.

Se considera que habra de profundi-
zarse la investigacion en este campo,
porque la enorme mayoria de las investi-
gaciones han sido hipotéticas, tedricas o
descriptivas mas bien que empiricas.

De acuerdo con la informacion obte-
nida mediante la investigacion y al anali-
sis de la literatura pertinente a dicha
informacion se pueden extraer las si-
guientes conclusiones:

1. Los resultados obtenidos sefialan
que ninguno de los dos estilos de disefio
web implementados lograron cambios
significativos en el valor de la regula-
cién metacognitiva autopercibida por los
estudiantes.

2. Ninguno de los dos tipos de moda-
lidad de funcion tutorial implementados
produjo cambios significativos en la
regulacion metacognitiva autopercibida
por los participantes.

3. La combinacion de las modalida-
des de funcion tutorial y los disefios web
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no lograron cambios significativos en el
valor de la regulacion metacognitiva
autopercibida por los participantes.

4. En cuanto a la relaciéon entre el
nivel de habilidades previas en el uso de
las herramientas tecnolodgicas y la regu-
lacién metacognitiva autopercibida por
los estudiantes al participar en un curso
en linea, no se establecié ningun valor
significativo.

5. En esta investigacion se ha visto
que no existe una relacién significativa
entre la edad de los estudiantes y su
regulacion metacognitiva autopercibida
al participar en un curso en linea.

6. En este trabajo no se encontrd
efecto significativo de los disefios que
incluian al agente pedagogico, con res-
pecto a la variable dependiente.

Del estudio se pueden derivar algu-
nas implicaciones, que se detalan segui-
damente. Dado que el 85.2% de los par-
ticipantes no habian cursado ninguna
asignatura en linea antes de la investiga-
cion, con la consecuente falta de
entrenamiento previo en la regulacion
metacognitiva, es posible que los estu-
diantes no estuvieran en condiciones de
aprovechar el curso en linea.

Asimismo se observo una desercion
en los inicios del curso de un 64% de los
participantes, lo que implicaria que una
de las causas por la que se tuvo un alto
nivel de abandono del curso podria ser,
precisamente, la falta de regulacion me-
tacognitiva de los sujetos, especifica-
mente en las tareas de aprendizaje.

Las comunicaciones de los estudian-
tes estuvieron mas relacionadas con
cuestiones técnicas al principio y luego
con preguntas puntuales acerca del cum-
plimiento de las actividades. Los foros
fueron pobremente usados y no se perci-
bieron trabajos significativos en los gru-
pos colaborativos. En cuanto al empleo

del correo electronico, en ningun caso se
pudo establecer una comunicacion fluida
por este medio. Es evidente que el cam-
bio de escenario de aprendizaje del aula
presencial al aula virtual genera dificul-
tades a los estudiantes (Nelms, 2001).

El 83% de la muestra (N = 61) de
este trabajo puntud en el postest con
valores mas bajos que en el pretest. Pa-
reciera que el pasar por la experiencia de
un curso en linea los afectd en su per-
cepcidn de su regulacion metacognitiva,
aunque no significativamente.

Finalmente se observo que la mayo-
ria de los alumnos entregaron sus activi-
dades fuera de fecha y practicamente al
final del curso, lo cual se debe a los
efectos de la procrastinacion.
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PERCEPCION DOCENTE DEL JUEGO PREESCOLAR
EN ESCUELAS URBANAS Y SUBURBANAS DE
MONTEMORELOS, MEXICO

Sonia Krumm de Nikolaus
Universidad de Montemorelos, México

RESUMEN

Aunque no se duda de la importancia del juego para el desarrollo saludable
y completo de los nifios preescolares, distintas fuerzas sociales, politicas y
educativas parecen confabular a favor de un olvido del juego en el Nivel Inicial
y en su reemplazo, hay un mayor academicismo.

En este marco se busco entender la relacion existente entre la percepcion de
los maestros acerca del juego en el preescolar, lo que registran sus planificacio-
nes y sus prdcticas reales. Para ello se entrevisto a 46 maestros de tercer afio
de preescolar de la zona urbana de Montemorelos, Nuevo Leon, se observaron
sus planificaciones y se aplico un cuestionario de percepcion del juego.

Los docentes perciben el juego como un elemento necesario y de gran valor
educativo, pero esta percepcion no se refleja en sus planificaciones ni en sus
prdcticas educativas, ya que el tipo de actividad que domina es la dirigida y el
tipo de juego mas utilizado, es el juego didactico. Estas valoraciones muestran
una incidencia directa sobre la ambientacion de los salones de clase y las

¢ ESTUDIOS

prdcticas educativas, como se muestra en este estudio.

Palabras clave: juego infantil, educacion preescolar, juego didactico

Introduccion
Encontramos historicamente una
“inalienable relacion entre juego e infan-
cia, entre infancia y juego” (Glanzer,
2000, p. 15). Sin embargo, en la Educa-
cion Inicial se favorecen cada vez menos
los tiempos y espacios para esta
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actividad. Las nuevas tendencias y legis-
laciones educativas han ido reemplazan-
do el juego libre por actividades mas
estructuradas y exigencias curriculares
que no dan lugar al juego natural del
nifio.

La Asociacion Internacional por el
Derecho del Nifio a Jugar (IPA) ha de-
nunciado estas tendencias alarmantes y
suimpacto negativo en el desarrollo del
nifio. La indiferencia de la sociedad
ante la importancia del juego, el énfasis
desmedido en los estudios tedricos y
académicos en las escuelas, el creciente
nimero de nifios que trabajan y sus
condiciones de trabajo insalubres, la
constante exposicion de los nifios a la
guerra, la violencia, y la explotacion, el
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sobreénfasis en la competencia y el ‘ga-
nar a toda costa’ en los juegos deporti-
vos de los nifios, alerta a padres y docen-
tes a reconsiderar el tema del juego in-
fantil (IPA, 1996).

Los nifios necesitan jugar para vivir
y crecer saludablemente. Necesitan jugar
para aprender a interactuar con sus pares
y desarrollar hébitos sociales como la
empatia, la solidaridad, el respeto, la
independencia, la expresion y compren-
sion de los sentimientos (Shapiro, 1997).

Huizinga (1987) ha definido el juego
como una accion o actividad voluntaria,
realizada en ciertos limites fijos de tiem-
po y lugar, segiin una regla libremente
aceptada pero imperiosa, provista de un
fin en si mismo. El mismo iria acompa-
fiada de un sentimiento de tension y ale-
gria y con la conciencia de ser de otro
modo en la vida real.

Para Schiller “el hombre so6lo juega
en cuanto es plenamente tal, y s6lo es
hombre completo cuando juega” (Caiie-
que, 1993, p. 4). Winnicott (1979) sos-
tiene que el juego es por si mismo una
terapia. Freud sotiene que el juego a) se
basa en el principio del placer; b) logra
la transformacion de lo pasivo en activo,
merced a lo cual el nifio obtiene la vi-
vencia de dominio de sus experiencias
traumaticas; c¢) satisface la compulsion a
la repeticion y d) lo opuesto al juego no
es lo serio sino lo real (Cafieque, 1993,
p. 5).

Piaget (1974) considera al juego co-
mo el producto de la asimilacion que se
disocia de la acomodacion antes de rein-
tegrarse en las formas de equilibrio per-
manente, que haran de él su complemen-
tario en el pensamiento operatorio o
racional.

Froebel, el “padre de los jardines de
infantes”, considerd al juego como el
medio mas adecuado para introducir a
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los nifios al mundo de la cultura y a la
sociedad. El juego es un germen del tra-
bajo y desempefia un papel tan impor-
tante en la infancia como lo es el trabajo
para el adulto. El juego es fin y medio.
Fin, porque es la manifestacion libre y
espontanea del interior, que origina el
g0z0; medio en cuanto que representa un
ensayo del universo de la cultura y el
trabajo creativo (Cuellar Pérez, 1992).

Maria Montessori centré su método
educativo en el “trabajo” infantil, nom-
bre para todas las actividades que el nifio
realiza, pues el juego, para el infante es
la ocupacioén principal. Confirié un gran
valor educativo al juego con elementos
especialmente disefiados para el desarro-
llo cognitivo. Sin embargo recomendd
de igual manera los objetos poco estruc-
turados como lo son el barro, la arena, el
agua y todo material que se puede usarse
libremente con multiples propdsitos
(Montessori, 1966, 1979).

Ovidio Decroly se ocup6 en desarro-
llar materiales para estimular el juego
educativo. Sostuvo que si se da espacio
para el juego en cada etapa, y si se favo-
recen las condiciones del medio ambien-
te, los niflos comenzaran a combinar
juegos mas inteligentes, con fines mas
conscientes y realizando mayores esfuer-
zos (Decroly y Monchamp, 1986).

Owen, otro precursor del Nivel Ini-
cial, sefial6 en medio de las necesidades
provocadas por la revolucion industrial,
que a través del juego y el trabajo se
podia constituir el medio para crear una
“sociedad de la razén”. Por su parte,
Rosa y Carolina Agazzi, precursoras de
los jardines de infantes en Italia, desa-
rrollaron las potencialidades de los nifios
de areas rurales a través del juego dra-
matico y las actividades pedagdgicas, de
higiene y habitos encaradas en forma de
juego (Penchansky de B. y San Martin
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de D., 1995).

El tratamiento del juego varia segin
las diversas concepciones teoricas. Los
naturalistas consideran al juego como
una actividad determinada por la natura-
leza humana, de caracter bioldgico o
espiritual. La incidencia del medio no es
significativa. Algunos representantes de
esta teoria son Gross, Lagrange, Freud,
Froebel, Kant, Schiller y Spencer (Spa-
kowsky, Label y Figueras, 1997).

Winnicott (1979), otro representante
del naturalismo, sostiene que los nifios
reunen objetos o fenomenos de la reali-
dad exterior y los usan al servicio de una
realidad interna y personal. Los juegos
se revisten de significacion y sentimien-
tos oniricos. Los instintos y las pulsiones
sexuales determinan el desarrollo y la
calidad del juego.

El enfoque ambientalista se presenta
como opuesto al anterior, ya que sostie-
ne que el juego esta fuertemente condi-
cionado por el medio social y cultural.
Tampoco consideran al juego como una
actividad natural, ya que desde sus co-
mienzos requiere de un aprendizaje por
parte de los nifios, que tiene lugar a par-
tir de sus interacciones sociales. El he-
cho de que el hombre sea un ser social,
hace que el juego sea una actividad pro-
fundamente condicionada por factores
culturales, econémicos, politicos, histo-
ricos y geograficos. Sostienen este enfo-
que, entre otros, Huisinga, Elkonin, Bau-
zer, Madeiros y Vygotski. Este Gltimo
escribio que “El nifio ve la actividad de
los adultos que lo rodean, la imita y la
transforma en juego y a través del mismo
adquiere las relaciones sociales funda-
mentales” (Spakowsky et al., 1997, p.
97).

(Coémo inciden estos enfoques en el
juego? Desde el punto de vista naturalis-
ta, el juego seria la actividad propia del
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nifio, en la cual el adulto no tendria nin-
gun tipo de injerencia. Asi, la participa-
cion del docente coartaria la necesidad
natural del nifio de manifestarse. El do-
cente deberia limitarse a acompanar el
juego sin intervenir, dejando lugar a la
libre expresion y elaboracion de conflic-
tos. Tampoco se fomentan las interaccio-
nes ya que este enfoque enfatiza el desa-
rrollo individual.

El enfoque ambientalista, en cambio
se centra en los aspectos sociales. Al
estar sustentado por factores culturales,
el papel que desempefian los adultos
actuaria como condicionante de los jue-
gos infantiles, juegos que no son produc-
to de la naturaleza humana sino que son
aprendidos por la interaccion del nifio
con su medio natural y social. En este
sentido, el docente puede elaborar, pla-
nificar, evaluar y promover situaciones
de juego. Puede favorecer las interaccio-
nes entre los nifios e intervenir y mode-
lar conductas (Spakowky et al., 1997).

Funciones del juego

Piaget (1974), Glanzer (2000) y
Cafieque (1993), entre otros autores,
sefialan las funciones principales que
cumple el juego: (a) posibilita transitar
entre la fantasia propia del pensamiento
egocéntrico a la realidad; (b) permite ir
adquiriendo conocimientos a través de
vivencias, experimentando sensaciones,
construyendo nociones y conceptos; (c)
permite ver el estado general de la salud
fisica y mental del nifio, ya que la evolu-
cion del juego es un reflejo de sus avan-
ces; (d) favorece el acercamiento racio-
nal y afectivo con el adulto; (e) es un
modo natural de descarga de impulsos
negativos, miedos y agresividad; (f) fa-
vorece la percepcion de las propias posi-
bilidades y limitaciones fisicas e intelec-
tuales; (g) es un factor de permanente
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activacion y estructuracion de las rela-
ciones humanas; (h) es autorregulador,
un equilibrante de las tensiones y presio-
nes que sufre el individuo frente al me-
dio, (i) produce aprendizajes de fuerte
significacion en el area fisica, cognitiva
y socio-afectiva, (j) modela las relacio-
nes interpersonales prescindiendo paula-
tinamente de ayudas externas para resol-
ver los conflictos.

Bettelheim (1988) sostiene que el
nifio “tiene necesidad de magia” para dar
respuesta a las preguntas que se hace
acerca de la existencia y del mundo que
lo rodea. La fantasia y el juego son nece-
sarios para comenzar a comprender el
mundo, y no son las respuestas cientifi-
cas las que satisfacen la necesidad de
comprension.

El pensamiento psicoanalitico con
respecto al juego tiene variantes, pero la
mayoria “adhiere al concepto de que la
educacion y la escuela deben proporcio-
nar a los nifios espacio fisico, recursos
materiales (es decir, juguetes) y libertad
intelectual para resolver sus dificultades
emocionales e intelectuales tempranas”
(Hamilton, 1996, p. 168). Este es un
firme respaldo teorico al juego libre en
las escuelas, pues supone que “el juego
eficaz es un preludio psicoanalitico de
allanamiento del terreno para un buen
aprendizaje” (Hamilton, 1996, p. 168).

Para Vygotsky (1998), el juego cum-
ple una funcion de aprendizaje, ya que al
jugar el nifio finge que domina conoci-
mientos y habilidades que en realidad
todavia no posee. Al jugar el nifio esta
siempre por encima de su edad prome-
dio, por encima de su conducta diaria.
Esta descripcion corresponde al concep-
to de “zona de desarrollo préximo”, que
para Vygotsky es la franja entre el nivel
de desarrollo actual del pensamiento
infantil, lo que es capaz de hacer el nifio
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en el presente, y aquel otro, potencial,
que puede alcanzar con ayuda. Estas
ayudas son més efectivas en un ambiente
de juego (Arancibia, Herrera y Strasser,
1999).

El juego en el Nivel Inicial

A través de los afios, han ido varian-
do las formas de inducir el juego en el
Nivel Inicial. Desde el fluir natural del
nifio sobre los objetos y las relaciones en
forma creativa hasta consignas muy es-
tructuradas que se parecen mas al trabajo
que al juego, los métodos ludicos estan
presentes en las salas preescolares. Cla-
parede (citado en Denies, 1995) sostiene
que “no podria trazarse entre juego y
trabajo una frontera absoluta; juego y
trabajo no son mas que los polos de una
misma linea a lo largo de la cual se pasa
de uno a otro por medio de una gradua-
cion insensible” (p. 107).

Malajovich recorre la evolucion his-
torica de las modalidades de juego en
Argentina. Hasta los aflos sesenta, el
juego se dearrolla alrededor de materia-
les didacticos froebelianos, montessoria-
nos y decrolyanos. En los setenta se ini-
cian fuertes criticas hacia el excesivo
didactismo y se valora el juego en si
mismo sin intencionalidad educativa.
Surgen en esta etapa el juego centraliza-
dor y el juego-trabajo en pequefios gru-
pos. A fines de los setenta se reformula
el juego en sala total; en los finales de
los ochenta se adoptan talleres y se vuel-
ve a considerar el juego en pequefios
grupos. “La rigidizacion, el absoluto
control de las situaciones de juego, la
estereotipia de las actividades conllevd
a un paulatino abandono del juego, que
se transformo de una actividad diaria en
una semanal” (Malajovich, 2000, p.
281). La década de los noventa pone el
acento en las relaciones del juego y el



KRUMM DE NIKOLAUS

aprendizaje, redefiniendo términos y
llamando la atencion a los usos y abusos
del juego en la practica docente.

Este ha sido el “ir y venir” del juego
en los ultimos afios. En la Tabla 1 se
pueden apreciar las similitudes y dife-
rencias de los principales tipos de juego
que se desarrollan en el Nivel Preescolar
(Krumm, 1998, p. 28).

Distorsiones del juego

Las formas de encarar el juego se han
ido ritualizando y estructurando cada
vez mas, llegandose a confundir el juego
y el trabajo. Caneque (1993) define cla-
ramente las diferencias entre uno y otro.
El trabajo es en gran medida impuesto
socialmente; el juego es libre. El trabajo
se expresa en el campo de la realidad y
prevé un desarrollo y un desenlace. El
juego es ficticio e incierto. El trabajo
produce bienes y servicios, valora los
resultados y tiene patrones de rendimien-
to implicitos o explicitos, mientras que
el juego es improductivo, valora los pro-
cesos y no resiste un patrén de rendi-
miento. El trabajo se reglamente con
objetivos previos que exigen un plan y
métodos, y el trabajo también es regla-
mentado pero por una convencion deli-
berada de los participantes. El trabajo
puede o no producir placer, mientras que
el juego siempre debe producir placer
para ser juego. Debe ser un desafio per-
manente a la diversion.

Las nuevas exigencias curriculares o
una interpretacion incorrecta de los di-
sefios curriculares planteados por las
reformas educativas en Hispanoamérica,
un modelo familiar y social inadecuado
que exige mayor rendimiento escolar en
desmedro de la actividad natural de los
nifios y la influencia de los medios masi-
vos de comunicaciéon que inducen al
sedentarismo, podrian ser las causas del
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desarraigo del juego del nivel preesco-
lar. En general, y a pesar de la informa-
cion que poseen padres y docentes, suele
oponerse el juego al aprendizaje, y hay
una actitud adversa a la utilizacion del
tiempo de la escuela para jugar (Sarlé,
2001).

Por otro lado, cuando se ocupa el
juego en el ambito educativo se encuen-
tran distorsiones. Los docentes no siem-
pre tienen claro qué es jugar. Cafieque
(1993) dice que algunas distorsiones
mas comunmente observadas son: (a) el
uso del juego de manera engafiosa, tal
como si fuera un “cebo” para introducir
al nifio en una actividad dirigida hacia el
rendimiento deseado; (b) cuando el
aprendizaje sistematico se acerca a las
caracteristicas del juego, los aprendices
se confunden y creen que directamente
estan jugando; (c) la creencia generaliza-
da de que el trabajo creativo es juego;
(d) la clasificacion equivocada de las
actividades de trabajo con el nombre de
“juegos”; (e) laobligatoriedad del juego,
imponiendo tiempos, espacios, materia-
les, reglas y compaifieros de juego.

El juego libre: fundamentos
e investigacion

El juego, en su forma natural, es el
juego libre, no impuesto y sin limites y
recompensas externos. El juego libre en
el preescolar no debe ser un relleno para
cubrir espacios antes de comenzar los
trabajos planificados o para cubrir mo-
mentos cortos donde no es posible reali-
zar otras actividades de aprendizaje. El
juego libre se debe instituir y planificar
como un momento principal en la jorna-
da educativa. El trabajo aparecera mu-
chas veces como consecuencia del juego,
y sino aparece, es igualmente educativo
(Caiati, Delac y Miiller, 1986).

Lo curioso es que en la mayor parte
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de las actividades con que se enfrenta el
niflo, “la diferencia entre el juego y tra-
bajo estd sdlo en la valencia afectiva con
que se enfoque la actividad y el grado de
voluntariedad e ilusién ... que se ponga
al realizarla” (Decroly y Monchamp,
1986, p. 11).

El juego libre desarrolla la creativi-
dad. Cuanto més juega el nifio, mas crea-
tivo se tornard y mas aprendera. Es en la
libertad del juego donde descubre su
capacidad de inventar cosas y resolver
problemas que contribuyen con el creci-
miento intelectual (Stokoe, 1996).

En el proceso de juego libre se desa-
rrollan fuertes lazos interactivos y las
conductas se modelan por la influencia
de los pares. Los docentes tienen un rol
secundario durante el juego, pero funda-
mental para modelar las habilidades so-
ciales. Preparan y conducen juegos con
objetos y materiales desestructurados y
proponen técnicas grafo-plasticas con
materiales poco convencionales. Al traer
nuevos materiales a la sala, dialogan
buscando intereses comunes, formas de
interpretarlos y utilizarlos.

El docente busca los momentos apro-
piados para inducir el juego libre. Dispo-
ne la sala y los materiales. Aprovecha la
circunstancia de juego para observar a
los nifios y comprender sus problemas
personales, las diferencias, las dificulta-
des del lenguaje y de las estructuras de
pensamiento, las relaciones interperso-
nales, y para descubrir lideres y margi-
nados. El docente registra los dialogos
valiosos para luego analizarlos con los
padres; nota las situaciones de enfrenta-
miento para conversar con los nifios. Al
mediar en asuntos que los nifios no pue-
den solucionar solos, ensefa formas de
afrontamiento de problemas.

El juego libre es indispensable para
la evaluacion, ya que es una fuente per-
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manente de informacién de la evolucion
social, cognitiva y fisica de los nifios
(Piaget, 1974).

En los Estados Unidos, los maestros
de nifios de 4 a 6 afios dicen que el juego
ha sido expulsado de la escuela. La pre-
sion para alcanzar la puntuacion alta que
exigen los exdmenes estandarizados hace
que el juego se vea como un derroche de
tiempo instruccional (Christensen y
Kelly, 2003). En Japon, inscribir a un
nifio en el kindergarten correcto es alla-
narle el camino a la universidad, y la
misma situacion se estd observando en
Estados Unidos, donde el juego y la sies-
ta estd siendo reemplazada por la escri-
tura, la lectura y el célculo (Orlands,
2001). Esta tendencia a reemplazar el
juego por otras exigencias, otrora esco-
lares, también es sefialada por investiga-
dores sudamericanos (Silva, 2002).

La importancia del juego en la nifiez
no siempre es comprendida. El juego es
un importante factor de socializacion.
Provee oportunidades al nifio de com-
prender el mundo, de interactuar con
otros e incrementar las interrelaciones y
la ayuda mutua (Esteva Boronat, 1987),
expresar y controlar emociones (Denham
etal.,2001), desarrollar las capacidades
simbolicas, afrontar tareas desafiantes,
desarrollar destrezas y resolver proble-
mas (Fabes, Martin y Hanish, 2003;
Holmes-Lonergran, 2003). Facilita la
integracion social en ambitos de diversi-
dad cultural (Simén y Linaza, 2000) y
diversidad de capacidades (Hestenes y
Carroll, 2000). El juego ademas contri-
buye a la independencia y al desarrollo
del lenguaje, de las habilidades cogniti-
vas (Craig-Unkefer y Kaiser, 2002; Han-
line, 1999) y de las competencias emo-
cionales (Linsey y Colwell, 2003). Es un
reflejo del nivel de desarrollo social y de
competencias académicas (Denham et
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al., 2001; Hampton y Fantuzzo, 2003).

Los pedagogos especializados en la
nifiez, sostienen que el juego es esencial
para el desarrollo saludable de los prees-
colares, y que por esa razon debe estar
presente en los programas de infancia
dentro y fuera de las aulas pues cada
contexto ofrece diferentes oportunidades
de desarrollo (Sawyers, 1994). Harper y
Huie (1998) también sostienen que la
variedad de ambientes, materiales y con-
textos de juego ofrecen mas oportunida-
des de desarrollo, y que el juego no es
una pérdida de tiempo en el preescolar.
En Suecia hay preescolares que funcio-
nan al aire libre la mayor parte del tiem-
po y privilegian el juego como método
de desarrollo. Han encontrado que la
creatividad se incrementa y aparecen
formas de juego mas complejas cuando
se juega al aire libre (Fjortoft, 2001).

Aunque el juego dramatico por mu-
cho tiempo ha formado parte de los pla-
nes de estudio para la infancia, se ha
disminuido el entendimiento general
sobre la contribucion del juego al desa-
rrollo cognitivo de los nifios pequefios.
Esto parece haber resultado del énfasis
reciente en las pautas de rendimiento
(Bergen, 2002).

Muchos maestros tienen dificultades
para entender e implementar el juego en
el curriculum. En Hong Kong, por ejem-
plo, encontraron que hay enormes bre-
chas entre la teoria y la practica de la
implementacion del juego en el aprendi-
zaje (Cheng, 2001). La percepcion de
los maestros acerca de determinados
conceptos afectan la forma en que enca-
ran los problemas educativos y en el
énfasis que ponen en determinados pro-
cesos (Artiles, 1998). Otros estudios
muestran que los profesores no tienen
conciencia de sus propias concepciones,
y hay poca coincidencia entre lo episte-
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moldgico y sus propias practicas (Carva-
jal Cantillo y Gémez Vallarta, 2002).

Los maestros saben que es ttil y ne-
cesario que los niflos jueguen, sin em-
bargo restringen cada vez mas los espa-
cios y tiempos de juego en los jardines
de infantes. Con todo, los niflos encuen-
tran formas de burlar estas restricciones
y transforman los momentos de rutina en
juego (Sarlé, 1999).

Existen muchas contradicciones en la
aplicacion del juego en el Nivel Inicial.
Por un lado se conoce el fundamento
pedagogico de esta actividad, y por otro
lado se lucha con las presiones de las
reformas curriculares y las exigencias de
los padres (Sarlé, 2000). Por eso se
abordan actividades académicas en la
escuela, con el disfraz de juego, o bien
el juego es demasiado tutoriado por el
adulto y deja de tener el valor del juego
libre (Caneque, 1993).

El juego en el hogar y en el aula,
desarrolla la creatividad y la capacidad
de resolver problemas y el pensamiento
analitico, y los maestros pueden incre-
mentar estas capacidades en sus alumnos
mediante el juego en el aula (Smith,
1995). Otras investigaciones sostienen
que el juego dirigido por adultos no tie-
ne las mismas funciones que el juego
libre. La originalidad y la creatividad no
se incrementa durante el juego de nifios
tutoriado por adultos si bien la interven-
cién o tutoria durante el juego infantil
por parte de los maestros, incrementa el
desarrollo de la inteligencia verbal y el
nivel de juego (Christie, 1983). Ademas
se ha visto que la intervencion de los
adultos durante el juego libre inhibe las
relaciones entre los nifios (Coplan y Pra-
kash, 1992; Harper y McCluskey, 2003).
Otros investigadores, en cambio sostie-
nen que la intervencion del adulto en
relacion con el ambiente de juego y los
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materiales parece ser un factor 1til en el
Nivel Inicial, pues el nivel de juego dra-
matico no es un reflejo exacto de los
juegos simbdlicos, sino que el contexto
de juego (medio ambiente) y los jugue-
tes pueden agregar grados de compleji-
dad al nivel de juego y un mayor desa-
rrollo del lenguaje (Umek y Musek,
2001). Cuando se hacen esfuerzos por
mejorar el ambiente de juego, el rendi-
miento cognitivo de los nifios avanza en
comparacion con otros que no han sido
expuestos a un entorno rico (Howes y
Matheson, 1992).

Muchos sectores de la poblacion
mundial han olvidado la importancia del
juego en el nifio y sus derechos a jugar
(Moore, 1996). Hay padres que desco-
nocen los beneficios del juego y como se
desarrolla normalmente en sus hijos. Por
ejemplo, en un estudio sobre un grupo
de madres se encontr6 que ellas conocen
mejor como debe ser el desarrollo del
lenguaje de sus hijos que el desarrollo
del juego y no encuentran demasiada
relacion entre ambos asuntos (Tamis-
LeMonda, Che y Bornstein, 1998).

Sin embargo, el juego libre sigue
siendo un método apropiado para los
jardines de infantes. En Holanda se hizo
una comparacion de dos situaciones edu-
cacionales (juego libre y lecciones de
trabajo). Se midid la participacion acti-
va, la cooperacion y la distancia cogniti-
va de nifios de 4 y 5 afios de edad de
siete jardines. Encontraron que el juego
libre es superior desde el punto de vista
del desarrollo socioemocional a las lec-
ciones de trabajo (Leseman, Rollenberg
y Rispens, 2001). También se incremen-
tan aprendizajes de otro tipo, tales como
la alfabetizacion y la habilidad de distin-
guir entre la fantasia y la realidad (Wat-
son y Ruther Guajardo, 2000). Warren,
Oppenheim y Emde (1996) sostienen
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que el juego disfuncional y angustiante
correlaciona con conflictos, problemas,
temores de los nifios, por lo que muchas
veces se convierte en un predictor de
crisis.

El juego es una forma de experimen-
tar la vida real y es inseparable del mun-
do infantil (Bergen, 1997). Por esta ra-
zo6n no deberia dejarse de lado en las
salas preescolares.

El papel del juego en el Programa de
Educacion Preescolar de México

El documento que fundamenta las
practicas de la educacion preescolar en
México comienza declarando que “el
juego es el lugar donde se experimenta
la vida, el punto donde se une la realidad
interna del nifio con la realidad externa
que comparten todos” (Secretaria de
Educacion Publica, 1992, p. 12). En
referencias sucesivas menciona al juego
como la forma natural de desarrollar el
lenguaje, la expresion, la creatividad y la
cognicion.

Entre las implicaciones metodolo-
gicas del enfoque tedrico que tiene el
documento estdn el consolidar una or-
ganizacion de juegos y actividades glo-
balizadoras y dar un lugar de primera
importancia al juego. Jugar y aprender
no son actividades incompatibles y los
proyectos son la forma de unir juego y
aprendizaje. El docente debera organizar
el tiempo en forma flexible y darle lugar
al juego en forma cotidiana.

Especificamente, el Programa de
Educacion Preescolar enfoca al juego
libre y no solamente al juego estructura-
do que forma parte de los proyectos. Se
planificarin momentos y espacios para
el juego libre. Las indicaciones acerca
del manejo de los espacios, agrupamien-
tos y tiempos en el Preescolar dan una
prioridad importante al juego como
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herramienta de desarrollo y aprendizaje.

Este panorama tan claro deberia re-
flejarse en los planes curriculares y en
las practicas educativas; sin embargo, las
politicas educativas nacionales estan
condicionadas por las decisiones de los
organismos internacionales que finan-
cian las reformas educativas y con ellas,
imponen politicas globalizadoras (Mal-
donado, 2000). Los parametros de me-
dicion de calidad, por ejemplo, imponen
usos del tiempo, recursos y espacios que
contradicen los principios didacticos
enunciados en el Programa de Educa-
cion Preescolar Nacional.

El problema

A la luz de las consideraciones pre-
vias, este estudio busco dar respuesta a
la siguiente pregunta de investigacion:
(Existe relacion entre la percepcion de
los maestros acerca de la implementa-
cion del juego en el preescolar, lo que
registran sus planificaciones y sus prac-
ticas reales, en los preescolares de la
ciudad de Montemorelos durante el afio
2004? De esta pregunta, surgen otras
que permiten comprender mejor el pro-
blema:

1. (Qué tipo de juego se utiliza con
mayor frecuencia en el Nivel Inicial?

2. (Favorecen el edificio, el patio
escolar y los recursos didacticos la utili-
zacion del juego?

3. ;Los docentes han recibido en su
formacion basica fundamentos tedricos
y practicos acerca del juego?

4. ;Los docentes realizan cursos de
perfeccionamiento que valoren el juego
como herramienta educativa?

Propdsito de la investigacion
Elpropdsito de esta investigacion fue

conocer las creencias y percepciones de

los maestros acerca del juego y observar
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como se implementa en el tercer afio del
Preescolar. También pretende contribuir
a la Educacion Inicial con la reafirma-
cion de la necesidad de dedicar tiempo y
espacio al juego como actividad basica
e irremplazable del Nivel.

Método

Se tratd de una investigacion de tipo
correlacional y al mismo tiempo puede
considerarse como un estudio descripti-
vo de la realidad observada. Las hipote-
sis que fueron sometidas a prueba con-
tienen variables sobre las creencias y
percepciones de los maestros del Nivel
Inicial acerca del juego, los tipos y tiem-
po de juego planificados y las practicas
reales de esos docentes. Los instrumen-
tos que se utilizaron para la recoleccion
de datos proveyeron informaciéon des-
criptiva acerca del valor del juego y el
lugar que se le da en la Educacion Ini-
cial.

La unidad de observacion fue el do-
cente del tercer afio del Preescolar, de la
ciudad de Montemorelos, durante el pri-
mer semestre del afio 2004.

La zona de supervision escolar de
Montemorelos esta subdividida en cua-
tro zonas. Se tomaron como muestra, los
docentes de las tres zonas escolares ur-
banas y suburbanas y se dejo de lado la
zona rural. De esta manera, se censo a
los 46 docentes de las zonas elegidas.

Se utiliz6 una encuesta especialmente
elaborada para conocer las percepciones
de los maestros acerca del juego. Se
elabor6 un formato estandarizado de 35
preguntas con cinco opciones de res-
puestas, usando una escala de Likert.
Este instrumento sirvid para conocer lo
que creen los maestros acerca del valor
del juego en el Nivel Inicial, las formas
de juego utilizadas y el tiempo dedicado
al mismo. Ademas se registraron algunos
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datos personales, como afios de expe-
riencia en la ensefianza, edad y tiempo
de experiencia en el tercer afio de prees-
colar.

El instrumento fue sometido a un
proceso de validacion. En primera ins-
tancia, cuatro expertos valoraron los
cuestionarios de 42 preguntas y se obtu-
vo una version mejorada de 35 pregun-
tas. Luego se aplico el cuestionario a 27
maestros con experiencia en tercer afio
de preescolar y se midi6é la confiabili-
dad de las encuestas por medio del coe-
ficiente Alfa de Cronbach, cuyo indice
fue de .7069.

Se aplico otro cuestionario estandari-
zado de cuatro preguntas que fue respon-
dido con un niimero, cuyo propoésito era
observar las practicas reales de los maes-
tros.

También se registr6 la presencia y el
tipo de juego que constaba en las planifi-
caciones de los maestros en un formula-
rio preparado para tal fin.

Enunregistro descriptivo se captura-
ron las observaciones de las caracteristi-

cas de las aulas y patios escolares, del
mobiliario, de los recursos didacticos y
de los aparatos de juego exterior.

La muestra (N = 46) estuvo com-
puesta por 44 maestras y 2 maestros, con
una media de edad de 36.35 afios. La
media de los afios de experiencia docen-
te resulto de 14.46 aios y la de experien-
cia en el tercer afio de preescolar de
10.76 aios.

Los datos cuantitativos derivados de
los cuestionarios y la observacion de las
planificaciones se analizaron estadistica-
mente y los datos cualitativos se aborda-
ron mediante el andlisis reflexivo de los
hallazgos.

Resultados

La hipétesis 1 estudid la relacion
entre la valoracion que hacen los docen-
tes del juego-trabajo, el juego libre y el
juego didactico, y la frecuencia con la
que estos aparecen en las planificacio-
nes.

La Tabla 1 presenta esas tres corre-
laciones.

Tabla 1
Correlacion entre los tipos de juego y las planificaciones
Pares de variables R p

Valoracion juego-trabajo y planificacion del

juego-trabajo -.046 763
Valoracion juego libre y planificacion del juego

libre -.052 732
Valoracion juego didactico y planificacion del

juego didactico -.101 .503

Las comparaciones permiten afirmar
que no hay relacion entre la valoracion
que los maestros hacen del juego y sus
planificaciones. El juego es considerado
por los docentes como una herramienta
educativa de mucho valor pero a la hora
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de planificar no lo incluyen como una
actividad formal dentro del curriculo.
La hipotesis 2 formula que hay dife-
rencias significativas entre las medias de
las frecuencias de los tres tipos de juego.
Los resultados se presentan en la Tabla
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2. El analisis de variancia mostré dife-
rencias significativas entre la frecuencia
quincenal de los diferentes tipos de jue-
go que los docentes implementan en sus
salones de clase (F,35 = 4,184, p =
.017). Una prueba post hoc de Sudent-
Neuman-Keuls permitié determinar que
los contrastes significativos se hallan
entre las medias de frecuencia de juego-
trabajo (4,13) y las medias de los otros
tipos de juego: juego libre (5,65) y juego
didactico (5,87).

Los docentes afirman que implemen-
tan el juego libre y el juego didactico
con mayor frecuencia en sus salones de
clase que el juego-trabajo.

Tabla 2

Media de frecuencias quincenales de
los tres tipos de juego implementados en
los salones de clases

Tipo de juego M DE
Juego-trabajo 4.13 3.12
Juego libre 5.65 3.21
Juego didéctico 5.87 3.09

La hipdtesis 3 estudié la relacion
entre la planificacion que hacen los do-
centes de los tres tipos de juego y la fre-
cuencia quincenal de los juegos imple-
mentados. La Tabla 3 presenta dicha
correlacion.

El estudio demostr6 que los tipos de
juego que guardan correlacion entre lo
que planifican los docentes y su imple-
mentacion son el juego libre (r=.309, p
=.037) y el juego didactico (r =.299, p
=.044). No se hall6 correlacion signifi-
cativa entre la planificacion y la imple-
mentacion del juego-trabajo.

La hipotesis 4 hace referencia a que
no hay diferencia en la frecuencia con
que el juego aparece en las planificacio-
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nes en sus tres formas estudiadas. Un
analisis de varianza mostré que las dife-
rencias de frecuencias en las que apare-
cen los diferentes tipos de juego en las
planificaciones son estadisticamente sig-
nificativas (F, ;35 = 30.683, p =.000).
El estudio demuestra que el juego-traba-
jo es el tipo de juego menos planificado
mientras que el mas planificado es el
juego didactico.

Tabla 3

Correlacion entre los tipos de juego
planificados y los juegos
implementados

Juego planificado-

implementado R p

Juego-trabajo -.002 989
Juego libre .309 .037
Juego didactico 299 .044

Andalisis de respuestas

Algunas de los itemes del cuestiona-
rio ayudaron a comprender las posibles
razones por las que no hay correspon-
dencia entre la valoracion, la planifica-
cion y la implementacion del juego.

El item “Me gustaria dar un momen-
to para el juego cada dia, pero la prefe-
rencia de la institucion son las activida-
des didacticas dirigidas”, mostr6 que al
21.7% de los docentes le gustaria dar un
momento para el juego cada dia, pero
encuentran que la preferencia de la ins-
titucion son las actividades didacticas
dirigidas. El 58.7% de los docentes esta
en desacuerdo con la afirmacion.

La mayoria de los docentes (el
82.7%) declaran haber tomado por lo
menos un curso acerca del juego en los
ultimos cinco afios.

El132.6 % de los docentes declararon
no haber observado a los maestros utilizar
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el juego-trabajo durante sus practicas de
licenciatura.

Se les pregunt6 a los docentes si crei-
an que suplian la necesidad de juego de
sus alumnos con los juegos didacticos.
El 60.8% de los maestros no lo creyo
asi. Esto muestra que hay conciencia de
que con los juegos didacticos no se suple
la necesidad de los nifios respecto a los
otros tipos de juego.

Observacion directa

Durante la recoleccion de los datos
por medio de las encuestas, se tomd con-
tacto con el espacio fisico interno y ex-
terno de las instituciones y se registraron
las caracteristicas edilicias y de equipa-
miento observadas.

Se pudieron observar 37 salones de
clases y sus respectivos patios de juego.
Se registraron los datos que aparecen en
la Tabla 4.

De lo observado resultan llamativos
los porcentajes que muestran patios cu-
yas condiciones no favorecen el juego en
el exterior. Cerca de dos tercios de las
instituciones no tenian sombra ni apara-
tos de juego suficientes. Es muy alto el
porcentaje de patios observados que no
tienen césped y son totalmente de ce-
mento. Dos de las instituciones tenian
patios peligrosos, con desniveles en el
terreno, escaleras y elementos punzantes
en el lugar donde transitaban los nifios.
De las 15 piscinas, 2 de ellas tenian agua
y podian ser utilizadas.

En cuanto a los salones de clase, se
observo que en torno de un tercio de las
aulas eran pequefias en relacion con la
cantidad de nifios que albergaban, tenian
un equipamiento pobre y les faltaba el
area de dramatizacion. Sin embargo, es
llamativo que en la totalidad de las aulas
se pudo observar carteles con los nom-
bres de las areas de: biblioteca, cons-
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truccidn, dramatizacion y juegos intelec-
tuales, aun cuando faltaran los elemen-
tos y el espacio para realizar tales acti-
vidades.

Tabla 4
Caracteristicas sobresalientes de los

salones de clase y patio escolar
(n=37)

Caracteristica Frecuencia %
Sombra insuficiente 24 64.86
Juegos exteriores insufi-

cientes 25 67.56
Patio techado 10 27.02
Patio de cemento total 14 37.83
Alberca 15 40.54
Patio exterior pequefio 4 10.81
Aula pequeiia 14 37.83
Aulas con equipamiento

pobre 12 32.43
Sin area de dramatizacion 14 37.83

Discusion

Losresultados de este estudio apoyan
la idea de que no hay coincidencia entre
la valoracion que hacen los docentes del
juego como herramienta educativa y el
juego planificado e implementado en las
instituciones preescolares.

Los docentes conocen los beneficios
del juego y sus funciones formativas, y
en el curriculo de México el juego ocupa
un lugar de importancia, ya sea como
herramienta didactica, como estructura
de los proyectos educativos 0 como mo-
mentos de la rutina diaria. Sin embargo,
en las aulas se observaron mas vestigios
de actividades de alfabetizacion que ma-
terial destinado al juego. La literatura
muestra que hay una fuerte tendencia a
sustituir el juego por actividades dirigi-
das y tendientes a la alfabetizacion pre-
coz.

Esta investigacion encontrd que hay
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una brecha entre lo que los maestros
planifican y lo que dicen hacer. Por un
lado los docentes valoran el juego y no
desconocen sus beneficios pero por otro
se sienten obligados a preparar a sus
alumnos para que lleguen alfabetizados
al siguiente nivel. El énfasis en activida-
des de alfabetizacion y operatoria quita
tiempo para el juego, que es visto como
una actividad ocasional a la que se recu-
rre cuando sobra tiempo. El juego no se
planifica como el eje motivador del
aprendizaje sino como un recreo o a lo
sumo un momento que se implementa
una o dos veces por semana.

Las planificaciones observadas mos-
traban una gran cantidad de actividades
para el desarrollo intelectual, tales como
ejercitacion de nociones prenuméricas,
sumas, restas, y lectura y escritura de
letras y palabras. En muchos casos los
docentes que decian dar tiempo cada dia
para que los alumnos jugaran explicaban
que no registraban esa actividad en sus
planificaciones por ser parte de la rutina
diaria. Pero esta omision en la planifica-
cion tenia relacion con la ausencia de
materiales y espacios fisicos destinados
al juego en los salones.

Otra particularidad que se observo en
las planificaciones es la abundancia de
practicas para la memorizacion de ruti-
nas para ocasiones especiales tales como
el concurso del himno nacional, concur-
so de rondas, maratdn deportiva, rutina
de los honores a la bandera y gradua-
cion. Dichas practicas, a menudo ocu-
paban la mitad de la jornada escolar,
ocupandose el resto para las rutinas de
iniciacion. Estas evidencias pueden ayu-
dar a comprender la falta de juego en el
tercer afio de preescolar. Sumado a esto,
se pudo extraer de dialogos informales
con los maestros que para muchos pa-
dres subyace la idea de que el juego es
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una pérdida de tiempo y se sobrevalora
la inclusion de clases especiales tales
como la ensefianza de idiomas extranje-
ros, computacion y otras. Los maestros
cambian sus practicas por las presiones
de los padres en lugar de fundamentar la
importancia del juego.

En el anélisis de los datos no se ha-
llaron relaciones entre las planificacio-
nes de los docentes y sus valoraciones
acerca del juego. Un gran porcentaje de
los docentes manifesto conocer la teoria
del juego, haber tenido formacion en el
area, haber obtenido capacitacion a tra-
vés de cursos en relacidén con el tema.
Sin embargo esto no se refleja en sus
planificaciones.

Una posible explicacién para esta
falta de correspondencia puede fundarse
en la tendencia a sobrevalorar las activi-
dades de alfabetizacion en el preescolar
por parte de la comunidad educativa,
tendencia que tiene su raiz en los cam-
bios curriculares que ha encarado la
educacion latinoamericana en la década
del ’90. El juego ha pasado por diversas
modalidades a partir de la década del
’60 y podria ocurrir que esto no sea mas
que una moda educativa del momento.

El estudio demostro que hay diferen-
cias entre los tres tipos de juego imple-
mentados por los docentes. Los docentes
afirman que implementan el juego libre
y el juego didactico con mayor frecuen-
cia en sus salones de clase que el juego-
trabajo. Esta hipdtesis se relaciona con
las hipdtesis 3 y 4 dado que lo que afir-
man los docentes no se corresponde con
lo que planifican y lo que implementan
en sus salones de clases. Esto podria
explicarse por el hecho de que el juego
didactico es el que mas se acercaria a las
actividades de alfabetizacion, que no se
corresponde con los lineamientos propios
del nivel preescolar que han recibido en
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su formacidn basica y por lo tanto a la
hora de declarar acerca de sus practicas
recurren al deber ser en lugar de descri-
bir la realidad.

La hipdtesis 3 estudio la relacion
entre la planificacion que hacen los do-
centes de los tres tipos de juego y la fre-
cuencia quincenal de los juegos imple-
mentados. El estudio demostré que el
juego libre y el juego didactico guardan
correlacion entre lo que planifican los
docentes y su implementacion. No suce-
de asi con el juego-trabajo. Para muchos
docentes el juego libre es sinénimo de
recreo, donde los nifios no disponen de
la guia ni supervision de los adultos y
aparece mucho en las planificaciones
porque es una actividad rutinaria. Esto le
quita valor a este tipo de juego ya que no
hayuna intencionalidad educativa niuna
planificacion ni materiales apropiados.

Los maestros planifican menos acti-
vidades ludicas de las que dicen hacer.
Esto puede deberse a que naturalmente a
los maestros no les agrada planificar y
consideran que con registrar las activida-
des principales y minimas es suficiente
para cumplir con los requerimientos ad-
ministrativos. Tal vez, si el personal
directivo exigiera que el juego se regis-
trara en las planificaciones, ademas de
controlar la presencia de actividades de
tipo intelectual, el juego se encontraria
con mayor frecuencia en las planifica-
ciones.

El estudio demuestra que el juego-
trabajo es el tipo de juego menos planifi-
cado mientras que el mas planificado es
el juego didactico. Una posible explica-
cion a esto es que se planifica como jue-
go didactico actividades intelectuales
disfrazadas de juego tales como “jugar a
leer palabras”, “jugar a sumar globos” y
otras semejantes, que son las mas popu-
lares en este momento, por las exigen-
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cias anteriormente expuestas. El juego-
trabajo, por su parte, podria ser el menos
planificado porque a pesar de tener vi-
gencia desde la creacidon de los jardines
de infantes en la época de Froebel y
Montessori, ha sido reemplazado por
otras modalidades. Los dialogos infor-
males con los docentes y la revision de
planificaciones mostraron que se utiliza
el juego proyecto, que en teoria deberia
corresponderse con la descripcion que se
hace en la revision bibliografica de este
trabajo, pero en la practica observada, es
una manera dirigida de encarar un pro-
yecto de cualquier indole, muchas veces
alejado de los intereses infantiles o per-
siguiendo fines de alfabetizacion.

Implicaciones

No es suficiente valorar positivamen-
te el juego si no se lo aplica. La dismi-
nuciéon o desaparicion del juego en las
instituciones preescolares, va en desme-
dro de la educacion integral de los nifios,
ya que gran parte del desarrollo social y
emocional proviene de las habilidades
obtenidas del juego dramatico, donde el
nifio tiene la oportunidad de probarse a
si mismo, experimentar sin presiones las
relaciones sociales y la vida misma. Va-
lorar el juego pero desecharlo del aula,
es desconocer su valor como método de
aprendizaje natural en el niflo.

Planificacion, ejecucion y evaluacion
en el curriculo, son tres instancias inse-
parables si se desea manejar un proceso
honesto y efectivo. El estudio demuestra
que no hay coincidencia entre la planifi-
cacion y la implementacion. En el mejor
de los casos, podria estar implementan-
dose mas juego del que se planifica, pero
en general, las planificaciones contienen
mas de lo que se llega a concretar. Si
una planificacion es pobre, no se puede
esperar una practica brillante.
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Los resultados obtenidos en esta
investigacion son una llamada de aten-
cion para el area de formacion docente.
Para lograr cambios en los salones
preescolares, sera necesario formar con-
ciencia en los futuros docentes, pues es
muy dificil que los docentes con mucha
experiencia cambien sus practicas. En
los profesorados se puede dar un funda-
mento mas solido al juego como método
didactico y més espacios para la obser-
vacion y préctica del juego.

También es una alerta para los curri-
culistas que programan los objetivos y
contenidos del nivel preescolar. En algu-
nos disefios curriculares el énfasis en la
estimulacion para la lectoescritura es tan
marcado, que no deja lugar para el desa-
rrollo de otras actividades menos estruc-
turadas. Desde el curriculo se podria
sugerir la inclusion de los objetivos inte-
lectuales dentro del juego-trabajo. Debi-
damente implementado, este tipo de jue-
go puede desarrollar naturalmente —por
eleccion de los nifios y en forma ladica—
todas las nociones basicas del area inte-
lectual.

Los directores de instituciones de
nivel preescolar pueden ser alertados
acerca de la falta de correspondencia
entre las valoraciones, las practicas y las
planificaciones. Una mirada autocritica
a la institucion puede ayudarles a ver los
puntos vulnerables en el aspecto edilicio
y en la valoracion de los materiales di-
dacticos que la institucion posee, a fin de
suplir de alguna manera las falencias que
podrian estar impidiendo la implemen-
tacion del juego. También podrian estu-
diar el proyecto institucional para no
recargar el curriculo con areas extra a las
de formacion de habitos y desarrollo
intelectual que corresponden al nivel, y
desechar como requisitos para el prees-
colar las practicas diarias de preparacion
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para concursos u otras actividades seme-
jantes.

Por tultimo, esta investigacion puede
ser un llamado de atencion para los pa-
dres que eligen una institucion escolar
para sus hijos. No necesariamente es
mejor la instituciéon que entrega nifios
alfabetizados o con una segunda lengua.
Tendran que pesar cual es el aspecto del
desarrollo del nifio que es indispensable
estimular entre los 5 y los 6 afios antes
de decidir por una escuela.

Queda abierta la posibilidad de am-
pliar el &rea de comprension de este te-
ma en futuras investigaciones que inten-
ten observar el efecto de una educacion
inicial centrada en el juego.
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INFLUENCIA DEL CLIMA SOCIAL FAMILIAR
SOBRE LA RELACION DEL ADOLESCENTE
CON SU GRUPO DE PARES
Y CON SU MEJOR AMIGO
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RESUMEN

El estudio aqui reportado procur6 determinar la influencia del clima social
familiar sobre la relacidon de los adolescentes con su grupo de amigos y con su
mejor amigo. La muestra estuvo compuesta por 156 sujetos de entre 14 y 16
afos, de ambos sexos. Se administrd la Escala de Clima Social Familia (Moos,
Moos y Trickett, 1995), el Cuestionario de Percepcion de la Relacion con los
Pares (Klimkiewicz, s. f.) y la Escala de Amistad (Richaud de Minzi, Moreno y
Sacchi, 2003). Se realizaron andlisis descriptivos, de frecuencia, de regresion
lineal multiple y multivariado de variancia (MANOVA). Se observd una influen-
cia significativa de las escalas desarrollo y relaciones familiares sobre la
percepcion de la relacién del adolescente con sus pares y también con su mejor
amigo. Las subescalas mostraron también alta influencia sobre ambos vinculos
de amistades en la adolescencia. Se concluye que los adolescentes que experi-
mentan en su familia un clima social de relacion, comunicaciony libre expresién
de pensamientos y sentimientos, donde se permite cierto grado de autonomia y
se promueve el desarrollo de sus capacidades, tienen una mejor relacion tanto

¢ ESTUDIOS

CON su grupo de pares como con su mejor amigo.
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amistad, educacién familiar

Introduccion
La familia —como lugar de apren-
dizaje, de pertenencia, de amor y de
seguridad— ofrece las mayores oportu-
nidades para desarrollar las capacidades
personales. Es, por lo tanto, un lugar

Eliana Marisa Tonello, Facultad de Hu-
manidades, Educacién y Ciencias Sociales,
Universidad Adventista del Plata.

La correspondencia concerniente a este
articulo puede ser enviada a Eliana Marisa
Tonello, Las Azaleas 688, Federacion, Entre
Rios, Argentina. Correo electronico: eliana-
tonello@al.uap.edu.ar

de crecimiento que permite al individuo
explorar el mundo desde la infancia, para
luego ser capaz de actuar sobre él (Rome-
ro etal., 1997, citados en Zavala Garcia,
2001).

La familia sigue siendo mediadora
entre el individuo y la sociedad. Los pa-
dres, como principales agentes socializa-
dores, desean que sus hijos aprendan tres
dominios bésicos: (a) autonomia, habili-
dad para funcionar de forma indepen-
diente; (b) capacidad para interactuar y
comunicarse de manera positiva; y (c)
responsabilidad social para contribuir
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con el bienestar general (Greenberg y
Steinberg, 1986, citados en Casullo,
2000).

Aberastury y Knobel (1995) sefialaron
que seria sin duda una grave sobresimpli-
ficacion del problema de la adolescencia,
el atribuir todas las caracteristicas del ado-
lescente a su cambio psicobioldgico, co-
mo si en realidad todo esto no estuviese
ocurriendo en un ambito social. Las pri-
meras identificaciones son las que se
hacen con las figuras parentales, pero no
hay duda alguna de que el medio en que
se vive determina nuevas posibilidades
de identificacion.

Moos y Moos (1981) definieron el
climasocial familiar como las caracteris-
ticas sociales del ambiente propio de
cada familia. Estas caracteristicas inte-
gran las relaciones interpersonales entre
cada uno de los integrantes de la familia,
los aspectos del desarrollo relevantes
para ellay su estructura misma. Lo defi-
nieron a través de tres dimensiones: (a)
la libre expresion e interaccion entre los
integrantes de la familia, (b) las metas y
procesos del desarrollo personal fomen-
tadas por la familia, y (c) la estabilidad
y mantenimiento del sistema familiar y
el grado de control que ejercen unos
miembros sobre otros (Moos, Moos y
Trickett, 1995).

La adolescencia se completa cuando
el individuo se ha identificado con la
sociedad y con sus comparieros de la
misma edad (Erikson, 1989). La mayor
parte de las teorias estudiadas con res-
pecto al desarrollo social insisten en
considerar necesario el mantenimiento
de las relaciones de amistad con otras
personas, principalmente en la adoles-
cencia (Fuertes, Carpintero, Martinez,
Soriano y Hernandez, 1997).

Las relaciones con los iguales ad-
quieren un gran significado en los ado-

lescentes. Son definidas como asociacio-
nes voluntarias, basadas en la reciproci-
dad e igualdad, y unidas por un vinculo
socio-emocional, siendo una de las expe-
riencias vividas como méas importantes y
satisfactorias en la vida y una demanda
béasica en el desarrollo (Berndt y Savin-
Williams, 1993; Claes, 1998; Collins y
Gunnar, 1990; citados en Martinez y
Fuertes, 1999).

Siguiendo esta linea de ideas, Aberas-
tury y Knobel (1995) sefialaron que el
adolescente, en su blsqueda de la identi-
dad, recurre a la basqueda de la uniformi-
dad, que puede brindar seguridad y esti-
ma personal. Alli surge el espiritu de
grupo al que tan afecto se muestra el ado-
lescente. ElI fenémeno grupal adquiere
una importancia trascendental, ya que se
transfiere al grupo gran parte de la depen-
dencia que anteriormente se mantenia
con laestructura familiary con los padres
en especial. El grupo constituye asi la
transicion necesaria en el mundo externo
para lograr la individuacion adulta (Abe-
rastury y Knobel, 1995).

Castillo (1990) sefialé que en la ado-
lescencia las relaciones del grupo de pa-
res son relaciones de camaraderia, y ellas
satisfacen las necesidades propias de una
personalidad que esta en periodo de afir-
macion. Permiten intercambiar experien-
cias de todo tipo y son un buen “banco de
pruebas” para el aprendizaje de la amis-
tad y de la convivencia social.

El amigo intimo ird ganando paulatina-
mente importancia sobre otras figuras y
en laadolescencia media seré la principal
figura de apego; el apoyo emocional y la
intimidad seran las caracteristicas esen-
ciales de esta relacion (Allen y Land,
1999; Hartup, 1992, 1993; Oliva, 1999;
citados en Sanchez Queija y Oliva, 2003).
Esta relacion de intimidad es de suma im-
portancia para la salud mental y fisica del
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individuo (Baumeister y Leary, 1995;
Brehm, 1992; Miller y Lefcourt, 1982;
Reis, 1990; Thornton, 1990; citados en
Martinez, 1997).

La relacién con un amigo cercano, el
mejor amigo, se caracteriza por el afec-
to, el acceso a uno mismo, la aceptacion,
la admiraciéon mutua, la lealtad y la re-
generacion honesta. La formacion de
amistades cercanas se arraigaen las rela-
ciones primarias de los nifios y se asocia
aun sentido de la confianza. Para mante-
ner una amistad cercana, el nifio necesita
desarrollar ciertos patrones de la comu-
nicacién basados en la confianza mutua.
La intimidad en la amistad mutua se afir-
ma cada vez mas hablando y expresando
pensamientos y sentimientos, asi como
secretos personales que se comparten
(Duck, 1991).

Fueron objetivos de esta investiga-
cién evaluar la influencia del clima fa-
miliar sobre la relacion del individuo
€on Sus pares y con su mejor amigo,
determinar el tipo de clima familiar que
fomenta una buena relacién con el grupo
de amistades y con el amigo intimo, y
analizar el tipo de clima familiar que no
contribuye a una buena relacion con el
grupo de amigos ni con el mejor amigo.

Sanchez-Queijay Oliva (2003) halla-
ron que estas variables se hallan estre-
chamente ligadas. Resultados similares
han obtenido Kerns et al. (1996, citados
en Sanchez-Queijay Oliva, 2003), May-
seless et al. (1997, citados en Sanchez-
Queija y Oliva, 2003) y Waters et al.
(2000, citados en Sanchez-Queijay Oli-
va, 2003).

Otros autores observaron la existen-
cia de una cierta compensacion entre las
relaciones con los padres y la relacion
con los iguales, de manera que aquellos
gue encuentran menor apoyo emocional
en su familia se vincularian de manera

mas estrecha con sus compafieros (Stein-
berg y Silverberg, 1986, citados en
Sanchez-Queija y Oliva, 2003). No obs-
tante, numerosos estudios demostraron
que las malas experiencias familiares
predicen una relacion negativa con los
pares (Carson y Parke, 1996; Parke,
Cassidy, Burks, Carsony Boyum, 1992;
Robertsy Strayer, 1987; citados en Kim,
Conger, Lorenz y Elder, 2001), con los
deméas miembros de la familia, con sus
parejas (Kimetal., 2001) y en laescuela
(Isley, 1999, citado en Kim et al., 2001),
desde una edad muy temprana (Carsony
Parke, 1996, citados en Kim et al.,
2001).

Otros autores (Berlin y Cassidy,
1999; Musitu et al., 2001; citados en
Sanchez-Queijay Oliva 2003) coincidie-
ron en que existe incidencia de la calidad
de las relaciones establecidas con los
padres sobre el desarrollo de la compe-
tencia social, siendo éste quizas uno de
los factores mas influyentes.

Goldy Yanof (1985, citados en Mar-
tinez, 1997) sefialaron que las relaciones
familiares brindan al adolescente un
aprendizaje de habilidades para la inte-
raccion con sus pares. Bakken y Roming
(1992, citados en Martinez, 1997) encon-
traron que los adolescentes que percibian
sus relaciones familiares con alto grado
de cohesidn y adaptacion mostraban mas
responsabilidad y afecto en sus relacio-
nes interpersonales. Cooper y Cooper
(1992, citados en Fuertes etal., 1997) obtu-
vieron también conclusiones similares.

Método
Participantes
La muestra comprendi6 a 156 adoles-
centes, de los cuales 90 eran mujeres
(57,7%) y 66 varones (42,3%). Se selec-
ciond una muestra no probabilistica de
alumnos de 14 a 16 afios, adolescentes

29



TONELLO

escolarizados de la localidad de Federa-
cién, Entre Rios, Argentina. Del total de
los sujetos, 41 tenian 14 afios (26,3%);
51 sujetos tenian 15 afios (32,7%); y 64
tenian 16 afios de edad (41%). Los suje-
tos concurrian a los siguientes cursos: 8°
y 9° afio de la Educacion General Basica
(EGB) y 1° afio de la Educacién Polimo-
dal de la escuela normal de nivel medio
y polimodal Domingo Faustino Sarmien-
to; 9° afio del colegio privado Sagrada
Familia; y 3° afio de la escuela técnica
Fray Luis Beltran.

Instrumentos

Para evaluar el clima social familiar
y larelacion de los adolescentes con sus
pares y con su mejor amigo, se adminis-
traron las siguientes escalas: (a) la Escala
de Clima Social Familiar (Moos et al.,
1995), (b) el Cuestionario de Percepcién
de la Relacion con los Pares (Klimkie-
wicz, s. f.) y (c) la Escala de Amistad (Ri-
chaud de Minzi, Moreno y Sacchi, 2003).

Escala de Clima Social Familiar. La
Escala de Clima Social Familiar, de
Moos et al. (1995), consta de 90 itemes
gue demuestran la percepcion que cada
individuo tiene de su familia. Evalta y
describe las relaciones interpersonales
entre los miembros de la familia, los
aspectos de desarrollo que tienen mayor
importanciaen ellay su estructura basi-
ca.

En el estudio original, esta escala fue
aplicada a una muestra de 346 familias
espafiolas, con un total de 1249 miem-
bros de diversos tipos y ambientes. De
ellas, 102 familias estaban conformadas
por dos miembros; 70 tenian tres miem-
bros; 71 contaban con cuatro; 68, con
cinco; y 35, con mas de cinco miembros.
Luego, se realizaron analisis de los re-
sultados con el fin de asegurar que la

escala pudiera aplicarse a la mas amplia
variedad de familias. Con los resultados
finales se construy6 la nueva versién de
escala, conformada por 90 itemes. La
administracion de este instrumento pue-
de realizarse en forma individual o co-
lectiva.

En los estudios originales de la escala
se verifico la confiabilidad con el proce-
dimiento test-retest, la formulacion de
Kuder y Richardson (K-R 20, K-R 21) y
el calculo del indice de homogeneidad.
En los analisis de la escala se ha tenido
en cuenta el indice de incongruencia en
la familia; es decir, una medida del desa-
cuerdo entre los miembros a la hora de
percibir el clima familiar.

El estudio para la validacién del cues-
tionario en la Argentina no se ha realiza-
do; sin embargo, para esta investigacion
se administraron pruebas de fiabilidad
Alpha de Crombach para cada una de las
escalas, y se obtuvieron los siguientes
resultados: para la escala de relaciones,
.82; para desarrollo, .79; y para estabili-
dad, .69. Esta versién ya ha sido utilizada
en la Argentina por Dietz (1998); y la
dimensién de relaciones, por Vargas
(2003).

Los itemes de esta escala estan agru-
pados en 10 subescalas que definen tres
dimensiones fundamentales: (2) relacio-
nes, definida como el grado de comuni-
cacion y libre expresion dentro de la fa-
miliay el grado de interaccion conflictiva
que la caracteriza, integrada a su vez por
tres subdimensiones: cohesidn, expresivi-
dad y conflicto; (b) desarrollo, como la
importancia que tienen dentro de la fami-
lia ciertos procesos de desarrollo perso-
nal, que pueden ser fomentados, o no, por
la vida en comin, que comprende a su
vez las subdimensiones de autonomias,
actuacion, intelectual-cultural, social-
recreativay moralidad-religiosidad; y (c)
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estabilidad, definida como la estructura
y la organizacion de la familiay el grado
de control que normalmente ejercen
unos miembros de la familia sobre otros,
gue abarca dos subdimensiones: organi-
zacion y control.

Cuestionario de Percepcion de la
Relacion con los Pares. El Cuestionario
de Percepcion de la Relacion con los
Pares de Schaefer fue adaptado para la
Argentina por Klimkiewicz (s.f.) y esta
formado por 30 itemes que evaltan la
percepcion que tiene el adolescente del
comportamiento de sus pares hacia él.
Permite conocer el grado de apoyo que
siente que sus pares le brindan.

El protocolo fue administrado a ado-
lescentes de entre 14 y 18 afios de una
escuela secundaria de Capital Federal.
Fue completado por 57 varones y 47
mujeres en sesiones grupales.

Los andlisis estadisticos de validez
y confiabilidad resultaron satisfacto-
rios. Con respecto a la confiabilidad,
fue calculada por el método de division
por las mitades. Se obtuvo un valor r de
.85y con correccion por el método de
Spearman Brown, de .92. En cuanto a
lavalidez, se realizaron 10 anélisis fac-
toriales, que permitieron descubrir que
la prueba apunta a evaluar aspectos
relacionados fundamentalmente con el
control psicolégico, por un lado, y con
la aceptacion y el reconocimiento, por
el otro. Por lo tanto, estadisticamente se
puede respaldar su confiabilidad y vali-
dez factorial.

Este cuestionario esta representado
por cuatro escalas: (a) aceptacion y
vinculo afectuoso; (b) imposicion, in-
culpaciény desvalorizacién; (c) control
mediante sancién; y (d) posesividad.

Escala de Amistad. La Friendship

Quality Scale (Bukowski, Hozay Boivin,
1994) fue traducida y adaptada para la
Argentina por Richaud de Minzi et al.
(2003). Consta de 20 itemes que repre-
sentan los rasgos basicos de la amistad.
Evalla la representacién o la impresion
gue los adolescentes tienen de su relacion
€oN su mejor amigo.

Esta escala tiene tres dimensiones:
compafierismo (importancia de interac-
tuar con un par, observando la cantidad
de tiempo que el adolescente pasa junto
a su mejor amigo); conflictos (conflictos,
desagrados o desacuerdos que el adoles-
cente comparte con su mejor amigo y que
no puede expresar a otros comparieros);
y ayuda y seguridad (ayuda mutua entre
amigos, proteccion cuando sus amigos
son victimas de agravios por parte de
otros, buena voluntad en socorrer al
amigo si otros lo estan molestando y
confianza que se tiene en un amigo).

Procedimientos

Procedimiento paralarecolecciénde
datos. Previamente a laadministracion de
los instrumentos, se solicité el permiso de
las autoridades correspondientes de los
colegios, asi como también de los profe-
sores a cargo de las clases. Igualmente se
les informd acerca de las caracteristicas y
los objetivos de la investigacion. Para la
obtencidn de los datos, se solicitd la co-
laboracion voluntaria de los alumnos. La
administracion de los instrumentos se
realiz6 en forma colectiva durante apro-
ximadamente una hora reloj, en las res-
pectivas aulas de clases.

Procedimiento para el andlisis de los
datos. Pararealizar los anlisis estadisticos
correspondientes, se ingresaron previamen-
te los resultados obtenidos en cada escala
en el programa Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS).
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Primeramente se estudiaron las va-
riables por medio de un analisis de las
frecuencias y de estadisticos descripti-
VOS.

Para observar la influencia del clima
social familiar en la relacion del adoles-
cente con sus pares y con su mejor ami-
go, se utilizd el andlisis de regresion
multiple lineal.

Finalmente, se realiz6 un anélisis
multivariado de varianza (MANOVA)
paradeterminar las diferencias en cuanto
al sexo y la edad.

Resultados
Clima social familiar y relacion del
adolescente con sus pares

Influencia del clima social familiar
sobre la aceptaciony el vinculo afectuo-
so. Se realizd un andlisis de regresion
lineal maltiple por pasos sucesivos de
las variables familiares sobre la variable
aceptacion que percibe el individuo por
parte de su grupo de amigos y el vinculo
afectuoso que los une. Se encontrd una
variable predictora, desarrollo (B = .408,
p = .001). Cuanto mayor sea la impor-
tancia otorgada por la familia a ciertos
procesos de desarrollo personal asi como
también a actividades que promuevan el
desarrollo de cada individuo, mayor sera
la aceptacion y el vinculo afectuoso per-
cibido por el adolescente en el grupo de
amigos.

Se analizaron también las 10 subes-
calas del clima familiar. Dos variables
influyen significativamente: autonomia
(B =.215, p =.010) y organizacién (B =
171, p =.040). Ambas explican aproxi-
madamente un 9% de la varianza total
(R?=.093). A mayor autonomia familiar
y libertad para tomar decisiones, mayor
aceptacion percibida y mejor vinculo
amistoso. Asi también, cuanto mas orga-
nizadas y estructuradas estan las activi-

dades en la familia, aumenta ese senti-
miento en la amistad.

Influencia del clima social familiar
sobre la imposicion, inculpacion y des-
valorizacién. Se observd que la variable
relaciones influye significativamente
sobre la variable imposicidn, inculpacion
y desvalorizacion (B = -.420, p = .008).
Cuanto mejor es la relacién de los inte-
grantes de la familia entre si, menores
son los sentimientos de imposicion,
inculpacién y desvalorizacién percibi-
dos por el adolescente en su grupo de
amistad.

En cuanto a las 10 subescalas, se
encontr6 que tres de ellas influyen di-
rectamente sobre esta variable: actua-
cion (B =-.374, p = .010), expresividad
(B =-.342, p = .005) e intelectual-cultu-
ral (B = .302, p = .007). Estas explican
aproximadamente el 12% de la varianza
total (R? = .112). A mayor grado de ac-
tuacion —es decir, cuando las activida-
des que realizan los miembros de la fami-
lia son estimuladas para la accién y la
competencia— menor es el sentimiento
de imposicion, inculpacién y desvalori-
zacion percibido por el adolescente en su
grupo de amigos. Asi también, este senti-
miento hacia los pares disminuye cuando
aumenta la libertad de expresion de senti-
mientos y pensamientos dentro de la fa-
milia. A medida que van aumentando las
actividades intelectuales y culturales en
la familia, también se observa que au-
menta el sentimiento de imposicién, in-
culpacién y desvalorizacion en el grupo
de amistad.

La Tabla 1 incluye un resumen de los
niveles de significacion de las regresio-
nes de la Escala del Clima Social Fami-
liar y sus subescalas sobre las escalas del
Cuestionario de Percepcion de la Rela-
cion con los Pares.
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Tabla 1

Resumen de los niveles de significacion de las regresiones de la Escala del Clima
Social Familiar y sus subescalas sobre las escalas del Cuestionario de Percepcién

de la Relacion con los Pares

Escalas del Cuestionario de Percepcion de la

Relacién con los Pares

Imposicion,

Escalas y subescalas  Aceptacién inculpacién ~ Control

del clima social yvinculo  ydesvalo-  mediante

familiar afectuoso rizacion sancion Posesividad

Relaciones .16 .008* .006* .06
Cohesion .29 27 .62 .68
Expresividad .20 .005* .02* .26
Conflicto 49 .10 .87 .37

Desarrollo .001* .95 .02* .16
Autonomia .01* A1 .86 .85

Actuacion .89 .01* .10 .60
Intelectual-cultural .23 .007* .20 A3
Social-recreativa .06 .53 .69 .90
Moral-religiosa 24 12 .16 .87

Estabilidad 49 51 33 75
Organizacién .04* .64 .88 .88
Control .98 .29 41 .61

* Regresiones significativas

Influencia del clima social familiar
sobre el control mediante sancion. De
acuerdo con los resultados obtenidos,
dos variables del clima familiar influyen
sobre el control mediante sancién que
percibe el adolescente en su grupo de
pares: relaciones (B = -.639, p = .006) y
desarrollo (B = .587, p = .020). Cuanto
mejor sean las relaciones entre los
miembros de la familia y la comunica-
cion entre ellos, menor sera el senti-
miento de control mediante sancién que
percibe el adolescente en su circulo de
amigos. Ese sentimiento aumenta a me-
dida que en la familia se fomenta el
desarrollo en diferentes actividades.

En las subescalas del clima social se
hallé que la expresividad (B =-.369, p =

33

.020) influye significativamente en el
control mediante sancion. Cuanto mayor
sea la libertad de expresién que se brin-
da en el &mbito familiar, menor seré el
control mediante sancién que percibira
el adolescente en el &mbito de amistad.

Influencia del clima social familiar
sobre la posesividad. No se encontraron
escalas ni subescalas del clima familiar
que resulten predictoras de la variable
posesividad percibida por el adolescente
en su grupo de amigos.

Clima social familiar y relacion del

adolescente con su mejor amigo
Influencia del clima social familiar

sobre el conflicto. De acuerdo con los
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resultados obtenidos en el anlisis de la
regresion maltiple lineal, la variable del
clima familiar que influy6 en la libertad
de expresion de conflictos con su mejor
amigo, fue relaciones (B = -.224, p =
.04). Cuanto mejores sean las relaciones
entre los miembros de la familia, la co-
municacion de sus integrantes y el grado
de interaccidn entre ellos; menor va a ser
el grado de libertad para expresar los
conflictos, los desagrados y las desave-
nencias que el adolescente percibe en la
relacién con su amigo intimo.

En cuanto a las subescalas que se
analizaron, se encontré una influencia
significativa de la variable expresividad
(B = -.175, p = .02) familiar. A mayor
expresividad familiar, menor sera el gra-
do de comunicacidn de los desacuerdos
y conflictos por el individuo a su amigo
intimo.

Influencia del clima social familiar
sobre el compafierismo. Enrelaciénala
variable compafierismo percibido por el
individuo en su relacién con su mejor
amigo, se encontrd que la variable desa-
rrollo (B = .292, p = .001) en la familia
influye significativamente. Cuanto mas
se fomenta el desarrollo en diferentes
actividades extrafamiliares, mayor grado
de comparierismo percibido por el ado-
lescente en su relacion con su mejor
amigo.

En cuanto a las subescalas, se en-
contré que la autonomia (B = .161, p =
.01) promovida en el hogar y la partici-
pacién en actividades intelectuales y
culturales (B = .111, p = .03) influyen
sobre el compafierismo vivenciado con
su mejor amigo. Estas explican aproxi-
madamente un 10% de la varianza total
(R?=.097). Asi, cuanto mas se promue-
va la autonomia, el apoyo para la toma
de decisiones propias en el adolescente,
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mayor sera el compafierismo percibido
por éste en su relaciéon con su mejor
amigo. También se observa que cuanto
mas se incentive al adolescente a reali-
zar actividades enmarcadas en lo inte-
lectual y cultural, mayor sera el compa-
fierismo.

Influencia del clima social familiar
sobre la ayuda y seguridad. Con respec-
to a la variable ayuda y seguridad perci-
bidas por el adolescente con su mejor
amigo, se observé que la variable del
clima familiar relaciones (B = .392, p =
.000) explica un 13% de la varianza total
(R?=.127). Cuanto mejores son las rela-
ciones intrafamiliares, la comunicacion
y la libre expresién de los integrantes,
mayor es la ayuda y la seguridad que el
individuo siente recibir de su mejor
amigo.

En cuanto a las subescalas, se hall6
gue la autonomia (B = .230, p =.001) y
el conflicto familiar (B =.274, p =.004)
influyen significativamente en la ayuda
y seguridad percibidas en larelacion con
el mejoramigo. Ambas subescalas expli-
can aproximadamente el 17% del total
de la varianza (R? = .169). Cuanto mas
se anima a los integrantes de la familiaa
ser independientes y autdnomos, mayor
sera el grado de ayuda y seguridad vi-
venciado en su relacion con el mejor
amigo. Asi también, cuanto mayor sea el
conflicto dentro de la familia, mayor
sera la ayuda y la seguridad percibidas
de su amigo intimo.

La Tabla 2 incluye un resumen de los
niveles de significacion de las regresio-
nes entre las escalas y subescalas del
Clima Social Familiar y las variables de
la Escala de Amistad.

Efectos del sexo y la edad
Mediante un MANOVA se comparo
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Tabla 2

Resumen de los niveles de significacion de las regresiones entre las escalas y
subescalas del Clima Social Familiar y las variables de la Escala de Amistad

Niveles de significacion (p)

Escalas y subescalas del clima Ayuda y segu-
social familiar Comparierismo  Conflicto ridad
Relaciones .04* 27 .001*
Cohesion .07 .32 .39
Expresividad .02* .54 .10
Conflicto .07 .54 .004*
Desarrollo .09 .001* .35
Autonomia .34 .01* .001*
Actuacion .96 51 22
Intelectual-cultural .55 .03* .28
Social-Recreativa .53 .04* .56
Moral-Religiosa 16 .70 21
Estabilidad 71 .65 .88
Organizacién .84 42 42
Control 51 A7 .37

* Regresiones significativas

la influencia del sexo y de la edad sobre
todas las escalas y se encontrd que exis-
ten diferencias significativas entre varo-
nes y mujeres (Fqo 14, de Hotelling =
4.13, p =.0001). En cuanto a las edades,
no existen diferencias significativas en-
tre los adolescentes de 14, 15 y 16 afios
(F 20,280 d€ Hotelling = 1.04, p = .41). En
cuanto a la interaccién entre edad y se-
X0, tampoco existen diferencias signifi-
cativas (Fy, 550 de Hotelling = 1.17, p =
.27).

En cuanto al sexo, el analisis univa-
riado mostrd diferencias significativas
en la variable compafierismo (F = 10.93,
p =.001) y en aceptacion y vinculo afec-
tuoso (F = 18.3, p =.0001). Las mujeres
(media = 2.77) perciben mayor grado de
compafierismo que los varones (media =
2.63) y buscan en mayor medida la acep-
tacion y formar un vinculo amistoso
(media =2.75) que los varones (media =
2.52).
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En relacion con las edades, de acuer-
do con el anélisis univariado, existe dife-
rencia significativa en la variable control
mediante sancién (F =5.57, p=.005). A
medida que los adolescentes van crecien-
do, comienzan a sentir menor control
mediante sancién por parte de su grupo
de pares; asi, los individuos de 14 afios
(media = 1.98) perciben mayor control
mediante sancion que los de 15 (media
=1.7) y 16 (media = 1.61) y los de 16
sienten menor control que los otros dos
grupos.

Discusion

Para lograr un desenvolvimiento salu-
dable en la vida, los hijos necesitan del
soporte de sus padres. Independientemente
de la configuracién familiar, la calidad de
la relacion entre sus miembros es la que
proporciona un mayor o menor bienestar
en cada uno de los integrantes. Més alla
de los cambios que se produzcan dentro
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de una familia, lo fundamental es que se
mantenga inalterable su funcién de apo-
yo, proteccion y responsabilidad para
con los hijos (Wagner, Ribero, Arteche
y Bornholdt, 1999).

Como se sabe, durante la adolescen-
cia los jovenes forman vinculos muy
estrechos con sus amigos. Como aseve-
raron Papalia y Olds (2000, citados en
Aznar-Farias, Ferreira de Mattos Silva-
res y Schoen-Ferreira, 2003), los pares
ejercen una fuerte influencia, tornandose
muy parecidos entre ellos, mimetizando-
Se unos con otros.

Los resultados de este estudio mos-
traron que cierto clima predominante en
la familia puede o no favorecer la buena
relacion del adolescente con sus pares.

El clima familiar donde se da impor-
tanciaa los procesos de desarrollo perso-
nal —tales como la autonomiay las acti-
vidades orientadas a la accion (intelec-
tuales, culturales, recreativas, sociales,
religiosas, morales)— y donde estos
procesos son promovidos en la vida dia-
ria, parece ser un clima que forma ado-
lescentes que se sienten aceptados por su
grupo de pares y que sienten que el
vinculo que los une es afectuoso y brin-
da cuidado.

Aznar-Farias etal. (2003) destacaron
que el crecimiento esta basado en el
aprendizaje de la autonomia de los pa-
dres y de otros adultos significativos. El
adolescente necesita libertad para ser él
mismo, escoger a sus amigos y preservar
laintimidad de sus pensamientos y senti-
mientos. Gimeno (1999) aconsejé favo-
recer el vinculo seguro con los hijos, de
manera que la familia proporcione esta-
bilidad, cuidados basicos y afecto; pero
que cultive al mismo tiempo vinculacio-
nes plurales que impliquen a otros
miembros dentro y fuera de la familia.
Asi, el desarrollo de la propia identidad
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y autonomia personal, y el desarrollo de
la competencia social se ven favorecidos
cuando la familia es capaz de estimular y
facilitar vinculaciones afectivas con otras
personas.

Molpeceres y Zacarés (1999, citados
en Aznar-Farias et al., 2003) considera-
ron que el grupo de pares es en laadoles-
cencia como un laboratorio social, ya
que estas relaciones igualitarias y reci-
procas permiten explorar los diversos
tipos de comportamientos, favoreciendo
el desenvolvimiento del adolescente. Asi
también, aquellos patrones conductuales,
estilos relacionales y habitos sociales
que se aprendieron en la familia se van a
generalizar a otros contextos del desarro-
llo, tales como el grupo de amigos (San-
chez Queija y Oliva, 2003). De este mo-
do, en aquellas familias donde se estimu-
la la autonomia y el desenvolvimiento
activo en las actividades y responsabili-
dades, es posible que estos adolescentes
se desenvuelvan de la misma manera con
su grupo de pares y se sientan aceptados
y amados como tales, desarrollando sen-
timientos, pensamientos y conductas
positivas en el desarrollo gregario.

Los resultados también mostraron
que en aquellas familias donde se da
importancia a la organizacioén clara y
estructurada al planificar sus actividades
y sus responsabilidades, el adolescente
se siente aceptado por sus pares y su
vinculo es percibido como afectuoso.
Las normas de organizacion regulan no
solo las diferentes tareas cotidianas den-
tro de la familia; sino también las emo-
ciones, los afectos y el modo de expre-
sarlos (Gimeno, 1999). Esta forma de
expresar las emociones tanto positivas
como negativas, se trasladara probable-
mente al grupo de amigos. Los compor-
tamientos familiares son causa directa de
conductas predictoras del éxito y del
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ajuste psicosocial (del Barrio, 2001, cita-
do en Oros, 2004).

Con todo, los resultados han demos-
trado que cierto clima predominante en
el hogar influye en los sentimientos ne-
gativos que los adolescentes perciben en
Su grupo de pares; sentimientos tales
como imposicién, inculpacion y desva-
lorizacion, asi como también el sentirse
controlados por el grupo mediante la
sancion.

Tales sentimientos son generados
por adolescentes en cuyos hogares no
hay una buena comunicacion, donde el
adolescente no se siente libre de expre-
sar sus sentimientos, pensamientos y
modos de actuar libremente; asi como
también en aquellas familias donde el
grado de interaccidn que caracteriza a
sus miembros es conflictivo. Ripol-Mi-
llet (2001) arguyd que la familia no
puede ser una forma de mantener un
estatus social, econémico o de confort,
un espacio en el cual se estd comodo;
sino que deberd ser también un espacio
en el que se compartan o discutan ideas,
modelos de vida y formas de pensar, un
espacio de didlogo y contraste. Aznar-
Farias et al. (2003) propusieron que, en
cada contexto en el que se desenvuelve
el joven, éste pueda encontrar el apoyo
y la confianza que necesita para sentir-
se ayudado. Es importante favorecer
que el adolescente adquiera compromi-
S0, competencias y valores gue tengan
relevancia para la vida. De modo que,
siguiendo a estos autores, si la familia
no posee buena comunicacion, apoyo y
confianza, el sujeto llevara este senti-
miento de inseguridad al contexto de
sus amistades.

No sélo las malas relaciones percibi-
das por los adolescentes entre los miem-
bros de la familia influyen fuertemente
en los sentimientos negativos para con
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sus pares, sino también los aspectos del
desarrollo que nacen y se promueven
dentro del seno familiar. De acuerdo con
los resultados, en aquellos hogares don-
de no se sienten incentivados y apoya-
dos por parte de los deméas miembros de
la familia, y no perciben su interés en
cuanto a las actividades que realizan
(escolares, laborales o de otra indole),
los adolescentes perciben sentimientos
negativos para con su grupo de amista-
des. Martinez y Fuertes (1999) encontra-
ron que cuanto mayor es el apoyo paren-
tal percibido por parte de los chicos, ma-
yor es el nimero de amistades que éstos
poseen y la satisfaccion que perciben en
estas amistades, asi como su proximidad
con ellas. Ripol-Millet (2001) advirti6
que para prevenir el desarrollo de perso-
nalidades dependientes, inmaduras y
hasta agresivas, es menester que los hijos
puedan contar con la atencidn eficaz de
figuras paternas, atencion que implica
tiempo de dedicacion.

Los resultados sefialaron también que
cuando los adolescentes son incentivados
por la familia a realizar actividades inte-
lectuales, culturales, o ambas; ellos per-
ciben un vinculo negativo con su grupo
de pares, donde no se sienten valorados.
Esto podria deberse a dos causas. Por un
lado, quizas los adolescentes de esta
muestra se sientan obligados por sus pa-
dres (implicita o explicitamente) a reali-
zar este tipo de actividades. Como sefialo
Muuss (1994), pocas veces el adolescen-
te se identifica con sus padres; por el
contrario, se rebela contra su dominio y
hace caso a la necesidad desesperada de
pertenecer socialmente a un grupo.

Muuss afiadié que el adolescente
busca identificarse con sus compafieros-
por medio de la estereotipia de si mismo,
de sus ideales, y que tanto los sentimien-
tos gregarios como la propia no tolerancia
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de las diferencias constituyen una defen-
sa necesaria contra los peligros de auto-
difusion que existen en este periodo.

Sanchez Santa Barbara (1999) agre-
g6 que las personas se esfuerzan por
mantener, proteger y reforzar una ima-
gen positiva de si mismas. Este autor ha
realizado una investigacion con jovenes
universitarios, encontrando datos simila-
res a los resultados de este estudio. En
ella, los jovenes se sentian identificados
y enorgullecian de ser miembros de gru-
pos y asociaciones (tales como ONGs, y
otros); no obstante, sentian que la socie-
dad valora negativamente la pertenencia
aesos grupos. Sin embargo, no percibian
lo mismo con actividades tales como
pertenecer a equipos de futbol, ya que
estos clubes son plausibles dentro de la
sociedad. Este hallazgo puede también
darse en los adolescentes que realizan
actividades que no son las mismas que
las de su grupo de amigos, sintiéndose
desvalorizados por ellos, sin olvidar la
gran necesidad de asemejarse en todos
los aspectos.

Los hallazgos obtenidos han demos-
trado que ciertas practicas mantenidas
dentro del hogar pueden influir, positiva
0 negativamente, en la percepcion que el
adolescente tenga de su relacién con su
mejor amigo.

Una familia donde se promueve el
desarrollo personal, individual y auté-
nomo de cada miembro orientado a la
accion y la competencia en diferentes
actividades (sociales, recreativas, cultu-
rales, etc.) lleva a que el adolescente
sostenga sentimientos positivos en su
relacién con el mejor amigo, sentimien-
tos de compafierismo, intimidad, de ayu-
da y apoyo mutuo e incondicional, don-
de puede interactuary crecer en vinculos
de calidad y cantidad de tiempo.

Gimeno (1999) aconsejé favorecer el
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vinculo seguro con los hijos, de manera
gue se proporcione estabilidad, cuidados
basicos y afecto; pero que se cultiven al
mismo tiempo vinculaciones plurales que
impliquen a otros miembros dentro y
fuera de la familia; asf, el desarrollo de la
propia identidad y autonomia personal y
el desarrollo de la competencia social se
ven favorecidos cuando la familia es
capaz de estimular y facilitar vinculacio-
nes afectivas con otras personas. Las
investigaciones de Fuertes y Martinez
(1999) demostraron que cuanto mayor es
el apoyo percibido, mayor es la intimi-
dad experimentada con el mejor amigo.

Se encontrd que las familias que pro-
mueven un buen grado de comunicacion
y libre expresién de cada integrante rea-
firman en el adolescente el vinculo de
ayuda mutua, seguridad y confianza tam-
bién en su relacion con su mejor amigo.
Ripol-Millet (2001) afirm6 que al hablar
de comunicacién, se va méas alla de la
mera transmision de palabras o concep-
tos; también se hace referencia al inter-
cambio de pensamientos, afectos, espa-
cios y vida. Howe (1997, citado en
Ripol-Millet, 2001) sefialé que los vincu-
los seguros estan asociados con una con-
versacion fluida, donde se expresan y
reconocen plenamente los sentimientos.
Como sefialaron  Savin-Williams y
Berndt (1990, citados en Fuertes et al.,
1997), el establecimiento de relaciones
de amistad va a estar fuertemente con-
dicionado no s6lo por diferentes carac-
teristicas personales, sino también por
lahistoria previa de relaciones interper-
sonales.

Los resultados también arrojaron
informacién acerca de que dentro de las
actividades en las que los adolescentes se
desenvuelven, las actividades intelectua-
les y culturales parecen ser aquellas en
las que el individuo siente interactuar
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mas con su amigo intimo. Probablemen-
te se sienta mas unido a su mejor amigo,
ya que con éste puede compartir este
tipo de actividades sin sentirse desvalo-
rizado (contrariamente a los sentimien-
tos que percibia con respecto a su grupo
de pares), y tal vez no sienta con él la
presion de ser igual todo el tiempo, sino
gue se siente mas libre de ser quién es. O
quizas pueda deberse a que su mejor
amigo sea quien justamente comparte
todas estas actividades con él, y por ello
el compafierismo vivido sea ain més
fuerte.

Los resultados revelaron que cuanto
mayor sea el conflicto familiar, el indivi-
duo se siente mas ayudado y seguro den-
tro de su relacién con su amigo intimo.
De acuerdo con Holmbeck (1996, citado
en Parra Jiménez y Oliva Delgado,
2002), los conflictos en la adolescencia
son un fenémeno normal siempre y
cuando ocurran en un contexto familiar
calidoy de comprensién mutua. Algunos
autores (Steingberg y Silverberg, 1986,
citados en Sanchez Queija y Oliva,
2003) han apuntado la existenciade cier-
ta compensacion entre la relaciones con
los padres y las relaciones con los igua-
les; de manera que los adolescentes que
carecen de apoyo emocional en su fami-
lia, se vincularian de forma mas estrecha
€onN sus companeros.

Se han encontrado algunos resulta-
dos que se asimilan y otros que parecen
diferir en larelacion del adolescente con
su grupo de pares y en la relacién con su
mejor amigo.

Uno de los aspectos en que se aseme-
jan es en la importancia de la familia en
cuanto a las relaciones positivas. Se
resalté la importancia de la comunica-
cion y el desarrollo que se promueve
dentro de la familia para una sana rela-
cion del adolescente con su grupo de
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pares y con su mejor amigo. Sin embar-
go, parecen diferir en cuanto a los as-
pectos negativos. En larelacién con los
pares, el clima familiar negativo (de
conflicto, mala comunicacion, sin apo-
yo, etcétera) parece afectar negativa-
mente su percepcion de esta relacion,
como lo sefialaron la mayoria de los es-
tudios citados anteriormente. Pero cuan-
do se trata de la relacidn con el mejor
amigo, los conflictos vividos en el hogar
parecen ser fortalecedores de larelacion,
y el sujeto busca ayuda y seguridad en
esta amistad intima. Probablemente, al
surgir conflictos familiares, el adolescen-
te se sentiria seguro y ayudado dentro de
un vinculo.

DuBaois et al. (2002) sefialaron que,
cuando el individuo atraviesa la etapa de
la adolescencia, el apoyo social del gru-
po de pares y del mejor amigo (en espe-
cial) es mas importante que el apoyo
social que le brinda la familia; sin em-
bargo, éste no podria darse de una mane-
ra sana ni tendria todos los significados
que lo caracterizan, sin antes no haber
aprendido un correcto soporte social por
parte del grupo primario de desarrollo.

Otro resultado que resalta la diferen-
cia entre ambos circulos de amistad est&
relacionado con las actividades de indole
intelectual y cultural. Como ya se ha
seflalado anteriormente, el adolescente
parece sentirse aceptado al realizar este
tipo de actividades en su relacién con su
mejor amigo; el sentimiento de comparie-
rismo parece aumentar. Esto no sucede
con su grupo de pares, con quienes se
siente rechazado. Posiblemente se deba
a que en el vinculo con el amigo intimo,
se siente mas libre de expresarse (no sélo
la expresion de conflictos sino también
de este tipo de actividades) y quizas
compartan y crezcan con las diferencias.
Hacer esto y compartir con su grupo de
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pares puede resultarle dificil, sintiendo
la necesidad de asemejarse a ellos para
ser aceptado.

Este aspecto resalta la importancia y
la particularidad del vinculo con el ami-
go intimo. Como sefiald Sullivan (1968),
se debe considerar la formacién de tal
amistad como un deber del desarrollo,
distinguible de las relaciones entre pares.

Se han observado en esta investiga-
ciéndiferencias significativas en el com-
pafierismo segun el sexo: las mujeres
parecen tener un compafierismo mas
fuerte que los varones, a la vez que ma-
nifiestan mayor necesidad de relacionar-
se mas estrechamente y de sentirse acep-
tadas por su mejor amigo o amiga. Mar-
tinez (1997) hallé los mismos resultados.
Por otro lado, en tanto van pasando los
afios de la adolescencia, se percibe me-
nor control mediante sancion por parte
de su grupo de pares. Griffa y Moreno
(2005) encontraron que con el aumento
de la edad, los adolescentes van fortale-
ciendo su identidad, lo que los hace sen-
tirse méas fuertes en la relacién con sus
amistades.

Como se puede apreciar, los amigos
son los que se encuentran mas cerca del
adolescente y éste comienza a formar
parte de un circulo mas grande que el
familiar. Los hogares que promueven la
cohesion, laexpresion, el apoyoy demas
aspectos relacionados con la conexion y
la vinculacion familiar son buenos mo-
delos para aprender e imitar; éstos favo-
recen la transferencia de las habilidades
aprendidas en el hogar a las relaciones
de amistad.

Estudiar las diferencias en las rela-
ciones familiares y con las amistades de
acuerdo con laclase social, indagar acer-
ca de las diferencias que existen en las
relaciones entre el grupo de pares y el
mejor amigo y ahondar en las relaciones
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entre los diferentes miembros de la fami-
lia pueden ser futuras lineas de investi-
gacion.
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RESULTADOS OBTENIDOS POR LAS INSTITUCIONES
EDUCATIVAS PRIMARIAS ADVENTISTAS CHILENAS
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RESUMEN

El Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion (SIMCE) chileno
incluye una prueba que se administra a todos los alumnos del pais desde 1988
hasta la fecha. Las instituciones educativas adventistas a lo largo del pais han
participado del SIMCE desde ese afio. Los andlisis fueron realizados en cuarto
y octavo grados de ensefianza primaria, segin los modelos empleados en las
diferentes evaluaciones. Los resultados encontrados en esta investigacion
indican que en matematica es donde se lograron los progresos mas significativos
que en el resto de materias en el modelo PMRC y en comprension del medio
natural y social es la asignatura que mejor le ha ido, en el modelo TRI, a los
colegios adventistas. Ademas se encontrd que, en general, las instituciones con
un nivel socioeconémico bajo obtienen resultados significativamente inferiores
que aquellas que pertenecen a un estrato socioecondmico medio o alto, tanto en
cuarto como en octavo grados, en las distintas asignaturas. También se ha
observado que, en castellano y matematica de cuarto y octavo grados, las
escuelas de menor tamafio obtienen resultados significativamente méas bajos que
los establecimientos educativos con un estudiantado mas numeroso.
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to publico como en el educativo, sobre
todo por la vieja aspiracion de que el pais
pase a ser una nacion desarrollada en
donde se considere a la educacion como
el vehiculo para alcanzarla. Garcia-Hui-
dobro (1999) sefiala que
la Educacién y Desarrollo [sic]
han estado desde siempre en es-
trecha relacion, la cual se ha ca-
racterizado por entender y asumir
la educacién como motor y con-
dicion para el crecimiento eco-
noémico, aspecto fundamental
para el desarrollo de un pais. Sin
embargo existe hoy un cambio
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sustancial en dicha relacién: en

esta sociedad post-moderna, la

educacién empieza a ser el desa-

rrollo. (p. 8)

Por esta razon, existe mucha preocu-
pacién por los resultados que los cole-
gios obtienen en las pruebas del Sistema
de Medicion de la Calidad de la Educa-
cién (SIMCE) que se administran en
todo el pais en los colegios de ensefianza
basica y media. Contreras, Larrafaga,
Flores, Lobato y Macias (2007) definen
laprueba SIMCE como “un test estanda-
rizado de logro de objetivos pedagdgicos
que se aplica a los estudiantes de cuarto
y octavo basico” (p. 68). Mizala y Ro-
maguera (1998) agregan que durante “el
afio 1988, el MINEDUC [Ministerio de
educacién] puso en marcha el SIMCE,
que realiza pruebas de caracter censal a
los establecimientos y alumnos del pais
en las areas de matematicas y castella-
no” (p. 403).

En funcion del mejoramiento de la
calidad de la educacion, Gallego (2002)
sefiala que “un indicador natural para
estudiar la evolucidn de la calidad de la
educacion esta representado por la prue-
ba SIMCE” (p. 312). El Ministerio de
Educacién (2007a) destaca que el pro-
posito principal del SIMCE es contribuir
al mejoramiento de la calidad y equidad
de la educacion informando sobre el
desempefio de los alumnos y alumnas en
distintas disciplinas y sobre el contexto
escolar y familiar en el que aprenden.

Los sistemas nacionales de medicion
y evaluacion de los aprendizajes entre-
gan informacion fundamental para (a)
orientar los programas y politicas educa-
tivas; (b) orientar la toma de decisiones
pedagdgicas y administrativas destina-
das a mejorar la calidad de los aprendi-
zajes y alcanzar la equidad en el sistema
y (c) proporcionar elementos para el

43

desempefio docente y la gestién escolar,
entre otros propositos. Roman (1999)
indica que

entre los principales objetivos se

busca estimar la calidad de la

educaciéon entregada por cada
establecimiento educativo del
pais, para poder establecer com-
paraciones de los resultados obte-
nidos y buscar los factores expli-
cativos de las diferencias, a la
vez que evaluar los resultados de
los programas pedagdégicos im-
plementados; orientar y modificar
laactividad de perfeccionamiento
docente, las acciones de supervi-
sion técnico-pedagdgica y la
asignacion y/o focalizacion de

recursos. (p. 4)

El Ministerio de Educacion (1996) ha
sefialado que dicha medicion tiene como
objetivo fundamental producir el conoci-
miento necesario que permita medir y
elevar el rendimiento y/o los niveles de
logro, en funcion de metas preestableci-
das como ideales y minimas.

Sinduda los resultados obtenidos por
los diferentes colegios tienen relacion
con el trabajo que realizan los docentes,
los que de alguna manera estan presiona-
dos por ensefiar mejor y procurar el
aprendizaje de sus alumnos. Por otro
lado, los resultados que se obtienen en
las diferentes evaluaciones realizadas
afio a afo pueden ayudar a mejorar los
aprendizajes de los alumnos si se les
utiliza como diagnésticos que permitan
tomar decisiones para mejorar los proce-
sos de aprendizaje de los alumnos. En
este sentido, la utilidad puede ser para
los diferentes actores del sistema educa-
tivo, pero en especial para adecuar los
procesos de gestion educativa hacia el
progreso académico de los alumnos. Por
lo tanto, para poder formarse una idea
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completa sobre los resultados de estas
pruebas, es necesario observar el puntaje
de una misma prueba en distintos afios
en un mismo establecimiento, pues dicha
informacion permite comprender si el
colegio ha progresado respecto de si
mismo 0 no.

En este contexto se enmarca la pre-
sente investigacion, que considera al
sistema educativo adventista chileno en
su conjunto y que ha estado participando
en las diferentes evaluaciones desde los
inicios de este sistema. De este modo,
este estudio pretendi6é responder a las
siguiente preguntas de investigacion:

1. ¢Existen diferencias en el rendi-
miento académico (matematica, castella-
no, ciencias naturales e historia y geo-
grafia) en las diferentes aplicaciones de
las pruebas del SIMCE en de los alum-
nos de los grados cuarto y octavo de
ensefianza primaria del sistema educati-
vo chileno agrupados segun el tamafio
del colegio, en el modelo porcentaje
medio de respuestas correctas (PMRC)
desde 1988 a 19977

2. ¢Existen diferencias en el rendi-
miento académico (matematica, caste-
llano, ciencias naturales e historia y
geografia) en relacion a las diferentes
aplicaciones de las pruebas de medi-
cion de la calidad (SIMCE), al tamafio
del colegio y al nivel socioeconémico
del sistema educativo adventista chile-
no en los grados cuarto y octavo de
ensefianza primaria, en el modelo teoria
de respuestas al item (TRI) desde 1999
al 2006?

En 1988, al inicio del SIMCE el
sistema educativo adventista chileno
contaba a nivel de ensefianza primaria
con 10,880 alumnos distribuidos en 30
escuelas a lo largo del pais. A fines del
afio 2006 contaba con 39 escuelas basi-
cas y una matricula de 16,443 alumnos.
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Método
Sujetos

En este estudio se han considerado
los resultados obtenidos por los estu-
diantes de los colegios adventistas de
ensefianza primaria que han participado
desde el afio 1988 al 2006 en las pruebas
de medicion de la calidad educativa por
parte del Ministerio de Educacion de
Chile (MINEDUC).

Los resultados obtenidos por los di-
ferentes colegios fueron analizados glo-
balmente, es decir, como un solo conjun-
to denominado sistema educativo adven-
tista. En la Tabla 1 se pueden observar
las aplicaciones de esta prueba a través
de los afios seglin se indica en la primera
de sus columnas. También se puede ob-
servar el nimero de alumnos que han
rendido las pruebas a través del tiempo,
junto con el nimero de instituciones
adventistas consideradas, tanto para el
cuarto como para el octavo grado de
ensefianza primaria. En general, las eva-
luaciones comenzaron en cuarto grado
con 30 escuelas y en octavo grado con
27. En este sentido es importante indicar
que el nimero de escuelas y colegios se
fueron incrementando a través del tiem-
po por el nacimiento de nuevas institu-
ciones educativas adventistas de ense-
fianza primaria, razén por la cual en cada
afio de evaluacion el nimero de institu-
ciones educativas que participaron en
dichas evaluaciones, no es el mismo. Al
comienzo de este sistema de evaluacion
nacional se inici6 de forma alterna,
comenzando a aplicarse en 1988 a los
alumnos de cuarto grado de ensefianza
primaria y en 1989 a los de octavo gra-
do. EI cambio curricular ocurrido en el
afio 1996 en la ensefianza primaria origi-
no6 evaluaciones mas periddicas con los
alumnos de cuarto de ensefianza primaria
con el fin de determinar los resultados o
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Tabla 1

Ndmero de escuelas y de alumnos de 4° y 8° grados de ensefianza primaria que
participaron en la prueba SIMCE desde 1988-2006, segun modelo de evaluacion

utilizado
4° grado 8° grado
N° de N° de

Afo Alumnos escuelas Modelo Afo  Alumnos escuelas Modelo
1988 1280 30 PMRC 1989 1103 27 PMRC
1990 1441 31 PMRC 1991 1180 29 PMRC
1992 1687 32 PMRC 1993 1321 31 PMRC
1994 1539 33 PMRC 1995 1619 33 PMRC
1996 1738 36 PMRC 1997 1646 33 PMRC
1999 1802 36 TRI 2000 1783 37 TRI
2002 1773 37 TRI 2004 1953 38 TRI
2005 1772 38 TRI

2006 1732 37 TRI

logros de la reforma curricular y obser-
var si estaban produciendo las mejoras
deseadas en el sistema educativo nacio-
nal, lo que de alguna manera alter6 la
alternancia en la aplicacion de estas
pruebas.

Instrumentos

La construccion de las pruebas ha
pasado por diversos procesos. Eyzagui-
rre y Fontaine (1999) informan que han
existido tres generaciones de pruebas.
Las de primera generacion son las que se
aplicaron hasta 1997. Su proposito era la
medicion de los contenidos del curriculo
definido en los decretos 4002 y 300 para
Educacién Basica y Media, respectiva-
mente, y vigentes desde 1980; las pre-
guntas se han compuesto exclusivamente
de itemes de seleccién multiple. Las de
segunda generacién también miden los
contenidos y objetivos definidos en el
antiguo curriculo, pero excluyen aque-
llos considerados prescindibles en rela-
cién a las nuevas propuestas curricula-
res. Ademas de los itemes de seleccion
multiple se consider6 necesario agregar

preguntas con respuestas abiertas, orien-
tadas a la medicion de aprendizajes mas
complejos, respondiendo asi al cambio
de orientacidn curricular cuyo foco es el
desarrollo de destrezas y de habilidades
de pensamiento superior mas que la
adquisicién de conocimientos. Las de
tercera generacion miden solamente los
objetivos propuestos en el nuevo cu-
rriculo segun los respectivos decretos ya
indicados. La construccion de las prue-
bas del SIMCE de esta ultima genera-
cion, segun el Ministerio de Educacion
de Chile (2007a), es un proceso comple-
jo que toma dos afios y que involucra
cuatro etapas: (a) marco de evaluacion,
(b) elaboracidn de preguntas, (c) prueba
experimental y (d) prueba definitiva.
La etapa 1 es la definicion del marco
de evaluacion de las pruebas. Para cada
area evaluada, se identifican los objeti-
vos del curriculo nacional evaluables
con una prueba escrita como el SIMCE.
Luego, estos objetivos se traducen a un
marco de contenidos y habilidades que
especifica el total de preguntas de la
prueba definitiva, asi como el nimero de
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preguntas por contenido y habilidad. Es
importante indicar que la prueba SIM-
CE desde que se esta aplicando ha eva-
luado dos tipos de curriculo. El primero
corresponde al decreto 4002 de 1980 y
el segundo a los decretos supremos N°
40 de 1996, N° 240 de 1999 y N° 232 de
2002 para laensefianza primaria. Ocurre
lo mismo en el caso de la ensefianza
secundaria: las evaluaciones han consi-
derado dos curricula: el primero corres-
ponde al decreto N° 300 de 1981 vy el
segundo al decreto N° 220 de 1998. De
esta manera, en 1999 se empezo6 a eva-
luar el nuevo curriculo en cuarto afio de
educacion primaria, en 2004 se inici6
para octavo afio del mismo nivel y en
2001 para segundo afio de ensefianza
secundaria.

La etapa 2 corresponde a la elabora-
cién de las preguntas de las pruebas. La
elaboracion de ellas se hace teniendo
como referencia las especificaciones del
marco de evaluacién de cada prueba.
Las preguntas siguen un riguroso proce-
so de revision para asegurar que sean
pertinentes y relevantes al area y curso
evaluado, estén correctas en su plantea-
miento y evallen realmente los conteni-
dos y habilidades que pretenden medir.
En las preguntas de seleccion multiple,
se vela por que presenten solo una op-
cién correcta y que las opciones inco-
rrectas reflejen errores conceptuales o de
razonamiento tipicos de los alumnos. En
las preguntas abiertas, se elaboran pautas
de correccion que especifican las carac-
teristicas que debe tener una respuesta
para considerarse correcta, parcialmente
correcta o incorrecta. En la elaboracion
de las preguntas de las pruebas SIMCE
participan profesores de aula, especialis-
tas de cada una de las areas evaluadas y
especialistas en evaluacion. Estos profe-
sionales pertenecen a los equipos disci-
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plinarios del SIMCE y a universidades
contratadas por el ellos para este propé-
sito.

La etapa 3 corresponde a la prueba
experimental. Una vez que las preguntas
elaboradas son aprobadas por el SIMCE,
éstas se someten a una prueba experi-
mental que se administra a una muestra
representativa a nivel nacional. La prue-
ba se toma un afio antes de la prueba
definitiva. Los resultados de la prueba
experimental son de uso interno, ya que
no se dan a conocer a los establecimien-
tos. Esta prueba permite estudiar la cali-
dad de las preguntas. Por ejemplo, se
estudia si la prueba incluye desde pre-
guntas muy faciles hasta preguntas muy
dificiles, si los alumnos con mejor de-
sempefio general tienden a responder
correctamente las preguntas mas com-
plejas y si las preguntas mas complejas
tienen efectivamente un menor porcenta-
je de respuestas correctas. Las preguntas
abiertas se evalGan para estudiar si los
alumnos desarrollan las respuestas espe-
radas, si las pautas de correccion captu-
ran las respuestas mas tipicas de los
alumnosy si las categorias para determi-
nar la correccion (correcta, parcialmente
correcta e incorrecta) estan bien defini-
das. También se estudia si distintos eva-
luadores aplican las pautas consistente-
mente.

La etapa 4 es la prueba definitiva.
Con base en los resultados de la etapa
anterior, los profesionales del SIMCE
seleccionan las preguntas a incluir en la
prueba definitiva, deciden la cantidad de
preguntas que deberd contestar cada
alumno, el nimero de cuadernillos de
prueba a utilizar y la secuencia de pre-
guntas en cada cuadernillo.

La investigacion que aqui se reporta
corresponde a un estudio descriptivo.
Para hacer los analisis respectivos, se
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extrajo la informacion sobre los resulta-
dos de las pruebas de cada colegio ad-
ventista durante los diferentes afios. Para
ello, se utilizaron las bases de datos del
SIMCE del Ministerio de Educacion de
Chile (1998-2006).

Resultados

Para que los andlisis realizados pue-
dan ser entendidos segun los propdsitos
del estudio, es necesario hacer antes al-
gunos sefialamientos. En primer lugar, el
objetivo del estudio fue verificar si exis-
ten diferencias significativas en el rendi-
miento académico a través del tiempo,
en las evaluaciones para cuarto y octavo
grados de ensefianza primaria del siste-
ma educativo adventista en su conjunto.
En segundo lugar, es preciso indicar que
no es posible realizar el analisis conside-
rando de una sola vez todas las evalua-
ciones de cada nivel realizadas a través
del tiempo, debido a que se han utilizado
dos métodos diferentes para la evalua-
cién del logro académico, lo que hace
imposible la comparacioén entre ellos,
desde que las pruebas comenzaron a
administrarse hasta la fecha. Para el
cuarto afio basico se empled, desde 1988
hasta 1996, el sistema de porcentaje me-
dio de respuestas correctas (PMRC). A
partir de 1999 y hasta la fecha se ha es-
tado utilizando un nuevo sistema deno-
minado teoria de respuestaal item (TRI),
gue es la metodologia empleada en la
mayoria de las mediciones internaciona-
les de rendimiento académico, como es
el caso de las pruebas de Trends in Inter-
national Mathematics and Science Study
(TIMMS) y de Programme for Interna-
tional Student Assessment (PISA)
(MINEDUC, 2001). Esta metodologia se
centra mas en las propiedades de los
itemes individuales que en las propieda-
des globales del test. En el caso del octa-
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vo grado se utilizé el PMRC desde 1989
y hasta 1997 y el TRI desde 2000 a la
fecha. Esta informacion puede observar-
se en la Tabla 1. Dada la explicacion
anterior, se destaca el hecho de que los
analisis que se han realizado para verifi-
car si existen diferencias de medias a
través del tiempo, se hicieron segln los
modelos empleados en las diferentes
aplicaciones y niveles de estudio corres-
pondientes. Por este motivo, los anlisis
se presentan separadamente segun el
sistema empleado para cada periodo de
evaluacion. Estos andlisis fueron realiza-
dos sobre los puntajes obtenidos por
cada colegio adventista en las diferentes
pruebas de matematica, castellano, cien-
cias naturales e historia, a nivel de ense-
fianza primaria.

Diferentes aplicaciones segln
modelo PMRC

Para observar si existen diferencias
de rendimiento en la prueba SIMCE,
entre las diferentes aplicaciones en cuar-
to grado en las materias indicadas, se
utilizé un andlisis de varianza de un fac-
tor. Los resultados indican que existen
diferencias significativas de rendimiento
académico en matematica (F 150 =
37.49, p = .000), castellano (F 60 =
23.753, p = .000) y ciencias naturales
(F 425 = 5.362, p =.004), pero en histo-
ria no se encontraron diferencias signifi-
cativas (F 5 = 1.791, p = .168).

En la Tabla 2 se puede observar los
resultados de rendimiento académico,
obtenidos en cada materia en el modelo
PMRC.

Las pruebas post hoc permitieron
observar donde se encuentran estas dife-
rencias. En matematica se observé queel
rendimiento se incrementa de manera
significativa durante los tres primeros
periodos de aplicacion de esta prueba
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Tabla 2

Medias de rendimiento académico obtenidas en cuarto y octavo grados de ensefian-
za primaria, en las diferentes aplicaciones de la prueba SIMCE en las diferentes

materias, en el modelo PMRC

Materias 4° grado 8° grado

1998 1990 1992 1994 1996 1989 1991 1993 1995 1997
Matematica 51.78 60.89 67.80 71.98 72.75 53.83 52.05 55.36 57.96 62.52
Castellano  56.63 61.51 69.83 70.54 74.33 57.08 56.51 60.43 60.88 67.45
Historia 57.73 63.18 63.87 64.94 68.94 58.03 62.20
C. Naturales 53.60 62.58 68.49 73.87 67.69 56.82 60.66

(1998-1990 y 1990-1992), pero en las
Ultimas aplicaciones la tendencia es a
permanecer en los mismos niveles de
tendencia central (1992-1994 y 1994-
1996).

En castellano, se pudo observar que
entre las dos primeras aplicaciones no
hay un incremento en el rendimiento
(1988-1990), pero entre la segunda y
tercera aplicacion se produce un avance
significativo en el rendimiento (1990-
1992). En los afios 1992, 1994 y 1996 no
se producen incrementos en el rendi-
miento.

Los resultados en ciencias naturales
indican que no se observa ningln incre-
mento en el rendimiento entre las apli-
caciones de la prueba de los afios 1998 y
1990. De igual manera ocurre con los
afios 1990, 1992, 1994 y 1996. La Unica
diferencia significativa observada en el
rendimiento académico se observé entre
los afios 1988 (M = 53.60) y 1994 (M =
73.87).

Para observar diferencias significati-
vas de rendimiento entre las diferentes
administraciones de la prueba SIMCE en
octavo grado en matematica, castellano,
historia y ciencias naturales, también se
utiliz6 un andlisis de varianza de un fac-
tor. Los resultados indican que existen
diferencias significativas de rendimiento
académico en matematica (F.s; =

9.586, p = .000) y castellano (F s, =
11.769, p = .000). En ciencias naturales
no existe diferencia significativa (F s
= 3.487, p =.066) y en historia es ape-
nas significativa (F, ¢5) = 4.28, p = .042).
Las pruebas post hoc permitieron obser-
var dénde se encuentran especificamente
estas diferencias. En matematica se ob-
servo que el rendimiento académico no
sufre ningun incremento en sus medias
entre los afios 1989-1991. Lo mismo
ocurre con los resultados obtenidos en
los periodos 1993-1995y 1995-1997. La
Unica diferencia significativa observada
en esta materia se encuentra entre los
afios 1991 (M = 52.05) y 1995 (M =
57.96). En castellano no se produce nin-
gun incremento en las medias de los
afios 1989, 1991, 1993 y 1995. El Gnico
incremento significativo observado se
produce el afio 1997 (M = 67.45) respec-
to de todos los afios anteriores en los que
fue aplicada la prueba.

Diferentes aplicaciones
segln el modelo TRI

Para observar si existen diferencias
de rendimiento de la prueba SIMCE,
entre sus diferentes aplicaciones en cuar-
to grado en matematica, castellano y
comprension del medio natural y social
(materia que sintetiza a historia y cien-
cias naturales originada con la reforma
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curricular del afio 1996) en el modelo
TRI, se utilizo el anélisis de varianza de
un factor. Los resultados indican que
existen diferencias significativas de ren-
dimiento académico sélo en compren-
sion del medio natural y social (F 145 =
3.485, p = .018). En matematica (F 4
=1.729, p=.164) y castellano (F 146 =
.559, p =.643) no se observaron diferen-
cias significativas. En la Tabla 3 se pue-
de observar los resultados de rendimien-
to académico obtenidos en cada materia

Tabla 3

en el modelo TRI.

Las pruebas post hoc permiti6 obser-
var donde se encuentran estas diferen-
cias. En comprension del medio natural
y social se observo que el rendimiento
académico no se incrementa en los pe-
riodos 1999-2002 ni entre 2005-2006. La
Unica diferencia significativa se observd
entre las pruebas de los afios 2002 (M =
259.49) y 2005 (M = 270.19).

En octavo grado, en el modelo TRI,
solo existen diferencias significativas de

Medias de rendimiento académico obtenidas en cuarto y octavos grados, en las
diferentes aplicaciones de la prueba SIMCE en las diferentes materias en el modelo

TRI
Materias 4° grado 8° grado
1999 2002 2005 2006 2000 2004

Matemaética 260.36 251.14 25554 254.16 243.49  252.75
Castellano 263.25 259.84 264.86 262.00 249.82  255.06
Comprension 263.03 259.49 270.19 267.68

Historia 252.04  250.88
C. Naturales 249.97  256.24

rendimiento académico en matematica
(F72 = 5.907, p =.018). En castellano
(Fu72 = 2529, p =.116), historia (F ; 7,
= .033, p = .857) y ciencias naturales
(F72=2.515, p=.117) no se encontra-
ron diferencias significativas. En el caso
de matematica, los resultados obtenidos
revelan que el afio 2004 la media
(252.75) es significativamente mayor a
la media obtenida el afio 2000 (243.49).

Tamafio del colegio en
el modelo PMRC

En la variable tamafio del colegio,
los grupos fueron conformados como
sigue: (a) pequefios: colegios con no mas
de 300 alumnos, (b) medianos: colegios
con 301 a 600 alumnos y (c) grandes:
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colegios con mas de 600 alumnos.

En cuarto grado se observo el
comportamiento del rendimiento en las
mismas asignaturas ya tratadas anterior-
mente, pero desde la perspectiva del
tamafio de los colegios. Para ello se
utilizé el ANOVA de un factor y los
resultados mostraron que existen dife-
rencias significativas de tamarfio en ma-
tematica (F 55 = 7.536, p = .001) y
castellano (F ;55 = 9.706, p = .000). En
historia (F, . = 2.126, p = .142) y cien-
cias naturales (F, s = 3.402, p = .051)
no existen diferencias significativas de
rendimiento escolar en las pruebas
SIMCE entre los colegios agrupados
por su tamafio. La Tabla 4 presenta los
resultados de rendimiento obtenido por
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Tabla 4

Medias de rendimiento académico obtenidas en cuarto y octavo grados, segun el
tamarfio del colegio en la prueba SIMCE en las diferentes materias en el modelo

PMRC

4° grado 8° grado
Materia Pequefios Medianos Grandes Pequefios Medianos Grandes
Matematica 60.48 66.73  68.96 52.08 57.98 57.90
Castellano 61.51 68.43  70.37 55.84 61.92 62.69
Historia 59.72 64.02  68.85 60.59 64.23 61.97
C. Naturales 57.61 64.82  69.96 60.56 62.34 61.55

el sistema educativo adventista, segun el
tamafio de los diferentes colegios.

Las pruebas post hoc permitieron ob-
servar especificamente dénde se encuen-
tran estas diferencias. En la asignatura de
matematica las escuelas pequefias (M =
60.48) obtuvieron resultados significati-
vamente menores que los de las escuelas
medianas (M = 66.73) y grandes (M =
68.96). En la materia de castellano ocu-
rre el mismo fendmeno. Las escuelas
pequefias (M = 61.51) lograron resulta-
dos significativamente menores que las
escuelas medianas (M 68.43) vy
grandes (M = 70.37).

En octavo grado, se observaron dife-
rencias significativas de rendimiento en
matematica (F, s, = 7.807, p =.001) y
en castellano (F, 15, = 9.745, p = .000),
segun el tamafio del colegio. En historia
(F 265 = 1.229, p=.299) y ciencias natu-
rales (F s = .198, p = .821) no existen
diferencias significativas de rendimiento
entre estudiantes que asisten a colegios
de tamafio diferente.

Las pruebas post hoc permitieron
observar que en matematica las escuelas
pequefias (M =52.08) obtuvieron resul-
tados significativamente menores que
los de las escuelas medianas (M
57.90) y grandes (M =57.98). En la ma-
teria de castellano los estudiantes que
asistian a escuelas pequefias (M =55.84)
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lograron resultados significativamente
menores que los de las escuelas media-
nas (M = 61.92) y grandes (M = 62.69).

Tamafio del colegio
en el modelo TRI

En cuarto grado grado se observaron
diferencias significativas de rendimiento
escolar, segln el tamafio del colegio en
matematica (F, 146 =5.078, p=.007), en
castellano (F; 145 = 8.530, p =.000) y en
comprension (F ;146 = 4.787, p = .010).
La Tabla 5 presenta los resultados de
rendimiento obtenido por el sistema edu-
cativo adventista, segun el tamafio de los
diferentes colegios.

Las pruebas post hoc permitieron
observar que en matematica los estu-
diantes de las escuelas pequefias (M =
245.46) obtuvieron resultados significa-
tivamente menores que los de las escue-
las medianas (M = 257.47) y los de las
grandes (M = 257.16). En la asignatura
de castellano, se observé que los estu-
diantes de las escuelas pequefias (M =
250.69) lograron resultados significati-
vamente mas bajos que los de las escue-
las medianas (M = 265.81) y los de las
grandes (M = 263.48).

En octavo grado también se observa-
ron diferencias significativas de rendi-
miento escolar, en el modelo TRI, segun
el tamafio del colegio. Esas diferencias



SISTEMA DE MEDICION DE LA CALIDAD

Tabla b

Medias de rendimiento académico obtenidas en cuarto y octavo grados, segun el
tamario del colegio en la prueba SIMCE en las diferentes materias en el modelo TRI

4° grado 8° grado
Materia Pequefias Medianas Grandes Pequefias Medianas Grandes
Matemética 245.46  257.47 257.16 24769  256.59  253.50
Castellano 250.69 265.81 263.48 249.38 261.72  258.40
Comprension 25719  267.93 264.37
Historia 249.77 259.21  259.10
C. Naturales 249.54  262.69  260.05

se dieron en castellano (F,,, = 3.385, p
=.040) y en ciencias naturales (F ;) =
3.225, p = .046). Ni en matemaética
(F71y = 1.564, p = .217) ni en historia
(F271 = 2.104, p = .130) se encontraron
diferencias de rendimiento segun el ta-
mafio de las instituciones.

Las pruebas post hoc mostraron que
en castellano los alumnos de las escuelas
pequefias (M = 249.38) obtuvieron resul-
tados significativamente menores que
los de las escuelas medianas (M =
261.72, p =.030). En ciencias naturales,
los estudiantes de las escuelas pequefias
(M =249.54) lograron resultados signifi-
cativamente mas bajos que los de las
escuelas medianas (M = 262.69).

Nivel socioecondémico
en el modelo TRI

Esta variable solo se puede conside-
rar bajo el modelo TRI, puesto que ante-
riormente no se habia incorporado como
un elemento para ser observado en las
diferentes aplicaciones de la prueba
SIMCE. Mediante el procedimiento esta-
distico por conglomerados realizado por
el Ministerio de Educacidn, se determi-
naron cinco niveles socioeconémicos:
bajo, medio bajo, medio, medio alto y
alto. Sin embargo, en este estudio, se
agruparon las categorias extremas, de
modo que se manejaron tres grupos: ni-
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vel socioeconémico bajo, nivel socioe-
condémico medio y nivel socioeconémico
alto. Este procedimiento procurd que las
categorias se ajustaran a las caracteristi-
cas ya presentes en el sistema educativo
bajo estudio.

El andlisis de varianza mostro que,
en cuarto grado y entre los grupos deter-
minados por su nivel socioeconémico,
existen diferencias significativas de ren-
dimiento escolar en matematica (F , 14, =
12.385, p=.000), en castellano (F, 4, =
15.063, p = .000) y en comprension
(F 2142 = 10.525, p = .000). La Tabla 6
muestra los diferentes resultados del
rendimiento escolar segin el nivel so-
cioecondmico de las escuelas.

Las pruebas post hoc permitieron
observar que en matematica los estu-
diantes de las escuelas de nivel socioe-
conomico bajo (M = 237.55) obtuvieron
resultados significativamente menores
que los de las escuelas de nivel socioe-
condmico medio (M =252.06) y alto (M
= 261.11). En la asignatura de castella-
no, se observé que los estudiantes de las
escuelas de nivel socioeconémico bajo
(M = 241.09 = .011) y medio (M =
260.97) lograron resultados significati-
vamente mas bajos que los de las escue-
las de nivel socioeconémico alto (M =
267.76). En la materia de comprension,
se pudo constatar que los estudiantes de
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Tabla 6

Medias de rendimiento académico obtenidas en cuarto y octavo grados, segun el
nivel socioeconoémico del colegio en la prueba SIMCE en las diferentes materias en

el modelo TRI
4° grado 8° grado
Materia Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto

Matematica 23755 252.06 261.11 239.71 251.70 260.15
Castellano 241.09 26097 267.76 23457 257.20 265.19
Comprension 24736  263.76  269.21

Historia 229.86  256.30 264.96
C. Naturales 238.29  260.10  262.73

las escuelas de nivel socioecondmico
bajo (M = 247.36) lograron resultados
significativamente menores que los de
las escuelas de nivel socioecondmico
medio (M 263.76) y alto (M
269.21).

En octavo grado, en matematica, se
observaron diferencias significativas de
rendimiento escolar (F,, = 5.343, p =
.007), al igual que en castellano (F, ;) =
13.106, p = .000), en historia (F 7, =
20.597, p=.000) y en ciencias naturales
(F(272 = 6.448, p = .003), segln los dife-
rentes niveles socioecondmicos a los que
pertenecen las escuelas. Las pruebas
post hoc permitieron observar que en
matematica los estudiantes de escuelas
de nivel socioeconémico bajo (M
239.71) obtuvieron resultados significa-
tivamente menores que los de las escue-
las de nivel socioeconémico alto (M =
260.15). En la asignatura de castellano,
los alumnos de las escuelas de nivel
socioeconémico bajo (M = 234.57) lo-
graron resultados significativamente mas
bajos que los las escuelas de nivel so-
cioeconémico medio (M =257.20) y alto
(M = 265.19). En la materia de historia,
los alumnos de las escuelas de nivel
socioeconémico bajo (M = 229.86) lo-
graron resultados significativamente
menores que los de las escuelas de nivel
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socioecondmico medio (M = 256.30) y
alto (M =264.96). A su vez, los contras-
tes de rendimiento en la prueba de esta
asignatura entre las escuelas de nivel
socioeconémico medio y los de nivel
socioecondmico alto fueron estadistica-
mente significativos. En ciencias natura-
les, los alumnos de las escuelas de nivel
socioeconémico bajo (M = 238.29) lo-
graron resultados significativamente mas
bajos que los de las escuelas de nivel
socioeconémico medio (M = 260.10) y
alto (M = 262.73).

Otros hallazgos

Se puede decir que los resultados de
las distintas pruebas estan positivamente
correlacionados entre las materias de ma-
tematica y castellano en las distintas
aplicaciones, lo que puede observarse en
la Tabla 7. Esto es importante sefialar
dado que, en general, practicamente
cada generacion de estudiantes de los
colegios adventistas tuvieron comporta-
mientos similares en las asignaturas de
castellano y matematica.

Otro aspecto que es relevante indicar
es que, a nivel nacional, entre los resul-
tados del primer modelo de evaluacion
(PMRC, 1996) de las pruebas SIMCE y
los del modelo actual (TRI, 1999) se
observé una correlacion positiva. Por
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Tabla 7

Correlaciones por afio de aplicacion de
las pruebas SIMCE, entre matematica y
castellano de cuarto y octavo grados

Grado/afios rt

Cuarto grado
1988 .950
1990 .896
1992 .884
1994 .881
1996 .863
1999 .839
2002 925
2005 .837
2006 831

Octavo grado
1989 794
1991 725
1993 726
1997 .818
2000 .889
2004 .858

p <.001

ejemplo, en cuarto grado en matematicas
se observé una correlacion notablemente
positiva. (r = .619, p. =.000). Se obser-
vé lo mismo en los resultados de caste-
llano (r = .637, p = 000). A nivel de
sistema educativo adventista, las corre-
laciones fueron aun mas bajas. Siempre
en cuarto grado, se observo una correla-
cién positiva moderada (r = .396, p =
018) en matematica y algo mas alta en
castellano (r = .570, p = 000).

Discusidn y conclusiones

Cabe recordar nuevamente que uno
de los intereses de este estudio fue el de
observar si el sistema educativo adven-
tista ha podido, a través del tiempo, su-
perarse a si mismo a lo largo de las dife-
rentes aplicaciones de las pruebas de
medicion de la calidad de la educacion
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(SIMCE).

Al observar las variables de este es-
tudio, existe la tentacion de comparar las
diferentes materias entre si, pero esto no
es posible hacerlo en el modelo TRI,
dado que las escalas de puntaje de cada
materia son independiente entre si (Mi-
nisterio de Educacion, 2006b).

En general se observd que las medias
obtenidas por el sistema educativo ad-
ventista son superiores a las medias del
sistema educativo nacional, lo que puede
ser objeto de analisis de un préximo es-
tudio.

Al tratar de contestar las preguntas
de investigacion de este estudio, hay que
considerar previamente si en realidad es
posible mejorar, porque si los resultados
obtenidos estuvieran, en las diferentes
asignaturas, cerca del limite maximo,
eso seria una empresa dificil de lograr.
No obstante, este no es el caso del siste-
ma educativo adventista. Es decir, los
resultados obtenidos revelan que existen
una distancia importante entre lo que el
sistema esta logrando y lo que falta por
recorrer.

Como conclusiones de este estudio,
se puede sefialar que en cuarto grado, en
el modelo PMRC en matematica, el sis-
tema educativo adventista logré superar-
se dos veces en cinco aplicaciones de las
pruebas SIMCE. En el modelo TRI no
logré incrementar significativamente sus
resultados ninguna vez. En castellano,
en el modelo PMRC, el sistema logré
incrementar sus resultados una vez y en
las cuatro aplicaciones del modelo TR,
ninguna. En historiay ciencias naturales,
en el modelo PMRC, no logro superarse
en ninguna de las cinco aplicaciones. En
comprension del medio natural y social
de cuatro aplicaciones logré incrementar
significativamente sus resultados en una
ocasion. En general, en cuarto grado, se
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puede decir que, en el modelo PMRC, al
sistema educativo adventista le fue me-
jor en matematica que en castellano,
historia y ciencias naturales, pues es en
esta asignatura donde se producen un
mayor nimero de incrementos. En el
modelo TRI, hasta ahora, le ha ido mejor
en comprension que en matematica y
castellano.

Enoctavo grado, en cuatro aplicacio-
nes de la prueba de matematica, bajo el
modelo PMRC, el sistema logrd incre-
mentar significativamente sus resultados
una vez. Bajo el modelo TRI el desem-
pefio crece significativamente de una
aplicacion a otra. En castellano, en el
modelo PMRC, el sistema adventista
logré una vez incrementar significativa-
mente sus logros. En el modelo TRI, no
se produce ningln avance. En las asig-
naturas de historia y ciencias naturales,
tanto en el modelo PMRC como en el
TRI, no se produjo ningln incremento
significativo. En general en este grado,
se puede decir que en el modelo PMRC,
a los colegios adventistas les fue mejor
en matematica y castellano que en histo-
ria y ciencias naturales. En el modelo
TRI, hasta ahora le ha ido mejor en ma-
tematica que en castellano, historia y
ciencias naturales.

En general se puede decir que mate-
matica es la materia que mas progresos
tuvo a través del tiempo, seguida decas-
tellano. En historia y ciencias naturales
es donde menos avances se produjeron
en las diferentes aplicaciones de las
pruebas. En cuanto a los modelos em-
pleados en las pruebas SIMCE, hasta
ahora, se puede sefialar que en el PMRC
el sistema educativo adventista se supero
mas veces que en el modelo IRT, aunque
esto con el tiempo puede ir cambiando.
Cabe destacar que, en el modelo PMRC,
de alguna manera, los resultados obteni-
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dos fueron més facilmente superables
que en el modelo TRI, dado que este
Gltimo toma en cuenta los niveles de
dificultad de las preguntas, cosa que no
ocurrié con el primero.

Esevidente que la gestion escolar del
sistema educativo adventista debe poner
como una de sus prioridades el progreso
académico de sus colegios, lo que signi-
fica disefiar politicas que puedan ser
implementadas en el breve plazo con la
finalidad de mejorar sus resultados. El
perfeccionamiento docente, la amplia-
cién de libros en las bibliotecas, la ad-
quisicion de material didactico y la pre-
paracion de los directivos en cuanto a
gestion pedagogica son algunas de las
herramientas que pueden ser considera-
das para trabajar en el mejoramiento de
los resultados académicos. Lo anterior
implica disponer de recursos econémi-
cos para llevar adelante estas acciones.
Por otro lado, hay que recalcar que los
profesores juegan un rol importante en el
desarrollo y aplicacion de una variedad
de estrategias de aprendizaje como de
evaluacién. Tampoco se puede dejar de
lado el apoyo y la participacion que de-
ben tener los padres en este proceso.
Cada vez las exigencias son mayores
para ingresar y mantenerse en la univer-
sidad y luego para incorporarse al mun-
do del trabajo. Por lo tanto las bases del
conocimiento deben estar bien desarro-
lladas y es responsabilidad de la ense-
fianza primaria suplir estas necesidades.

En cuanto al tamafio del colegio, en
cuarto grado en matematicay castellano,
tanto en el modelo PMRC como en el
TRI, los colegios de hasta 300 alumnos
logran resultados académicos significati-
vamente menores que los que poseen
mas de 300 y 600 alumnos. En historia,
ciencias naturales y comprension no se
observaron diferencias de rendimiento



SISTEMA DE MEDICION DE LA CALIDAD

entre los estudiantes de colegios de dis-
tintos tamafios.

Enoctavo grado, en matematica, bajo
el modelo PMRC, los colegios pequefios
obtuvieron resultados mas bajos que los
colegios medianos y grandes. En el mo-
delo TRI, no se observaron estas dife-
rencias. En castellano, tanto en el mode-
lo PMRC como en el TRI, los colegios
pequefios obtuvieron resultados mas
bajos que los medianos y grandes. En
ciencias naturales, en el modelo TRI, se
encontré que las escuelas las escuelas
medianas obtuvieron resultados superio-
res que las escuelas pequefias. EIl hecho
de que los colegios pequefios obtengan
resultados més bajos que los de mayor
tamafio puede deberse al hecho de que
no cuentan con elementos necesarios
para el desarrollo pedagdgico de los
alumnos y porque pueden estar tratando
de consolidarse financieramente, dado
que un colegio con pocos alumnos segu-
ramente tiene problemas para su finan-
ciamiento.

En cuanto al nivel socioeconémico,
en cuarto grado, en matematica, castella-
no y comprension, se puede sefialar que
los colegios que pertenecen a los estratos
medio y alto obtuvieron resultados signi-
ficativamente mayores que los colegios
gue pertenecen a un estrato socioecono-
mico bajo. En octavo grado los estratos
socioecondmicos bajo y medio obtuvie-
ron resultados mas bajos que el alto. En
castellano los colegios de los estratos
medio y alto obtuvieron resultados supe-
riores a los colegios de estrato bajo. En
historia, los niveles bajo y alto obtuvie-
ron resultados inferiores a los de nivel
medio y en ciencias naturales el nivel
socioeconémico medio y alto obtuvo
resultados superiores a los del nivel ba-
jo. Engeneral, en cuanto a los diferentes
niveles socioecondmicos, los colegios
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adventistas con estrato socioeconémico
bajo obtuvieron resultados inferiores que
aquellos que pertenecen a los niveles
medio y alto, lo cual es congruente con
lo sefialado por el Ministerio de Educa-
cién (2006a), acerca del hecho de que
los resultados son mejores mientras mas
alto es el grupo socioeconomico al que
pertenecen sus alumnos.

Es de preocupacidn el hecho de que
los colegios adventistas de estrato so-
cioeconémico bajo obtengan resultados
inferiores que aquellos que pertenecen a
los de nivel mas altos. Lo anterior sugie-
re la necesidad de que se aplique tam-
bién, en el sistema educativo adventista,
el concepto de discriminacion positiva,
es decir invertir mas en aquellos que mas
lo necesitan. Esto significa llevar adelan-
te una politica econdmica que debe
arraigarse en el sistema en general y
cumplirla. Después de todo, y conside-
rando la filosofia que sustenta, el siste-
ma tiene la obligacién de hacer algo por
los més desposeidos econémicamente y
que lamentablemente también lo son en
cuanto a conocimiento.

Seria importante que en futuras in-
vestigaciones se puedan incorporar otras
variables para estudiar los resultados de
las pruebas SIMCE, como lo son las
caracteristicas de los colegios, profeso-
resy alumnos. También seria importante
estudiar el efecto que pudieran tener
sobre los resultados las politicas que el
sistema logre implementar para mejorar
los resultados académicos.
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EL INDIVIDUALISMO: UNA MIRADA DESDE LA
PERSPECTIVA DE LA EDUCACION CRISTIANA

Enoc Iglesias Ortega
Corporacion Universitaria Adventista, Colombia

RESUMEN

Una de las manifestaciones de la posmodernidad es el individualismo. Como
fenomeno evidente, influye de una manera u otra en la educacion.

Durante el desarrollo de la historia, diversas corrientes de la filosofia de la
educacion han producido un impacto sobre la formacion de una conciencia
individualista; entre ellas se hallan el positivismo, la Escuela Nueva, la de
Montessori y la cientifico-técnica.

Ultimamente, las nuevas tecnologias de la informacion y de la comunicacion
estan generando, de acuerdo con algunos autores, serios problemas en los
sujetos, ya que los aislan de los demas, en tanto a su vez la iconolatria surge
como elemento paraddjico de comunicaciony separacion. Los desarrollos en los
campos de la informacion y la comunicacion muchas veces generan situaciones
con las que claramente fomentan el individualismo.

Para superar el preocupante estado de egoismo resultante de las practicas
que adhieren a las escuelas de pensamiento mencionadas o de los desarrollos
tecnologicos contemporaneos, este documento propone algunas ideas, tales

como las de la cooperacion, la ecologia y la mayordomia ecologica.
La educacion tiene el solemne compromiso de equilibrar los conceptos de

individuo y sociedad.

Palabras clave: posmodernidad, individualismo, individualidad

Introduccion
El presente documento trata del pro-
blema del individualismo, consecuencia,
en parte, del egoismo capitalista de la
modernidad. El individuo se centra en si
mismo.

Enoc Iglesias Ortega, Secretaria General,
Corporacion Universitaria Adventista, Co-
lombia.

La correspondencia concerniente a este
articulo puede ser enviada a Enoc Iglesias
Ortega, Secretaria General, Corporacion
Universitaria Adventista, Apartado Aéreo
877, Medellin, Colombia. Correo electroni-
co: eiglesias991@hotmail.com
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La educacion se afecta: con esque-
mas modernos debe formar a estudiantes
posmodernos. Esta en crisis la familia.

De acuerdo con Colom y Mélich
(1997), “el hombre postmoderno, como
sujeto moral, ya no tiene con qué jugar
en la cultura contemporanea. La persona
desaparece y, como mucho, surge el indi-
viduo” (p. 62). Colomy Mélich aseveran
que la ensefanza individualizada y el
valor del individuo se incrementaran, en
desmedro de los lazos sociales, lo cual
representa un serio revés para las inten-
ciones socializadoras de la escuela y de
la educacion.
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La tecnologia juega un papel impor-
tante en esta deformacion para dar paso
alaindividualizacion: existen realidades
individuales, se impone una logica de la
necesidad personal y la tecnologia ofre-
ce nuevos productos a favor del indivi-
duo (Colom y Mélich, 1997). Pérez
Gomez (1999) también se refiere al pro-
blema del individualismo de la siguiente
manera: “Es facil comprender que en la
cultura de la escuela triunfa el individua-
lismo, la competitividad y la tendencia a
la rentabilidad a corto plazo, pues son el
reflejo de la cultura social en la que vi-
ven sus agentes” (p. 90).

Pérez Gomez presenta la conversion
de la organizacion social en agregados
elementales de individualidades.

Otro de los autores que analizan el
problema del individualismo es Jaim
Etcheverry (2000), al enfocar el hedonis-
mo implicado en el entretenimiento:

El resultado es la subversion
de los objetivos de la escuela tra-
dicional, que deja de ser un espa-
cio de interaccion humana para
exaltar la actividad individual;
abandona el lenguaje en aras de
jerarquizar las imagenes, trasfor-
ma la diversion de medio a fin en

si. (p. 188)

Postman (1999) es muy directo
cuando analiza el desempefio del indi-
viduo centrado en la tecnologia y deja
preguntas sobre los nexos con la cohe-
sion de grupo: “Hoy por hoy, la mayo-
ria de los escenarios que incluyen la
utilizacion de ordenadores nos mues-
tran nifios y nifias resolviendo proble-
mas en solitario” (p. 60). La individua-
lizacién en la escuela puede ser tan
dramatica que echaria por la borda a la
escuela publica (para ser luego institu-
cion privada) o determinaria su subor-
dinacion a la tecnologia que se controla
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de manera individualizada; otra opcién
es que pase a las corporaciones, las cua-
les la manejarian con una lente de eco-
nomia de mercado.

Como se puede apreciar, el problema
del enaltecimiento del individuo en la
posmodernidad es delicado y ejerce una
influencia poderosa sobre la educacion
y la escuela, sin desestimar los otros
factores.

Gadotti (1998) pasa revista a un pa-
ralelo breve entre el hombre modernista
y el hombre posmodernista:

El hombre moderno recurre a

la participacion con las masas en

la politica que muchas veces ter-

miné en guerras y conflictos; el

hombre postmoderno se dedica a

su cotidiano, a su mundo, se in-

volucra con las minorias, con pe-

quefias causas, con metas perso-

nales y de corto plazo. (p. 347)

Mas adelante afirma que “el hombre
moderno es cimentado en lo social; el
postmoderno busca su afirmacién como
individuo frente a la globalizacion de la
economia y de las comunicaciones” (p.
347).

También ilustran el tema las aporta-
ciones de Kerbs (2002), quien sostiene
que el individualismo reemplaza los
ideales de solidaridad, libertad y frater-
nidad que caracterizaban a la moderni-
dad. Kerbs anota ademas que el indivi-
dualismo fue uno de los resultados de los
movimientos contraculturales de finales
de los afios 1960.

En lanueva narrativa posmodernista,
el pedestal que ocupa el individualismo
es de singular importancia. Por tanto,
entre otros factores, debe hacerse refe-
rencia a los relacionados con algunas
filosofias de la educacion que influyeron
sin lugar a dudas en el surgimiento de la
crisis que hoy sacude a la educacion.
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Influencia de algunas filosofias
de la educacion en la crisis

Es importante aludir a la influencia
de las diversas filosofias de la educacion
que han tenido lugar en la historia. En
primer lugar se halla el positivismo. La
filosofia de Herbert Spencer estd ubica-
da en el campo positivista. Gadotti
(1998) se refiere a los aportes de Spen-
cer en relacion con el utilitarismo y el
individualismo de la siguiente manera:
“Acentud el valor utilitario de la educa-
cion y mostré6 que los conocimientos
mas importantes son los que sirven para
la conservacién y la mejoria del indivi-
duo, de la familia y de la sociedad en
general” (p. 111). Laeducacion compor-
taba para Spencer una preparacion cabal
del hombre. A juicio de Gadotti, “Spen-
cer fue uno de los mayores representan-
tes de la pedagogia individualista” (p.
111).

Otra de las filosofias que influyen
sobre la crisis individualista de la pos-
modernidad es la de la Escuela Nueva.
Gadotti (1998) sostiene lo siguiente: “Se
trataba de aumentar el rendimiento del
nifio, siguiendo los mismos intereses de
él. Esa rentabilidad servia, sobre todo, a
los intereses de la nueva sociedad bur-
guesa: la escuela deberia preparar a los
jovenes para el trabajo, para la actividad
practica, para el ejercicio de la competen-
cia” (p. 149).

La Escuela Nueva responde clara-
mente a los intereses del sistema que ya
esta desarrollandose en su fase industrial
y va camino hacia su fase monopolista o
financiera. Afiade Gadotti (1998) que
“s6lo el alumno podria ser autor de su
propia experiencia. De ahi el paidocen-
trismo (el alumno como centro) de la
Escuela Nueva. Esa actitud necesitaba
métodos activos y creativos también
centrados en el alumno” (p. 149). Dado

59

que la filosofia educativa que subyace a
la Escuela Nueva promueve al nifio co-
mo centro, esta fomentando el individua-
lismo.

La teoria de Montessori impulsa los
métodos activos y la individualizacion
de la ensefanza, aunque su modelo es
aplicable a nifios de tiernas edades (Ga-
dotti, p. 157).

Otra filosofia educativa es la cientifi-
cotécnica. En términos de Fullat (2000),
el concepto de técnica anda des-
vinculado del concepto de valor.
Lo propio de aquélla es la exac-
titud pero no orientar la existencia
del hombre. Tal hecho permite
abusar facilmente de la técnica.
La racionalidad de ésta reside en
la eficacia, sin relaciéon con el
amor, el arte y la religion. (p. 165)

En vista de los peligros que represen-
tan la ciencia y la técnica para la escuela
y la educacién, aunque también son
grandes sus posibilidades de uso correc-
to y formativo, conviene citar otro apor-
te del mismo Fullat (2000):

Las tecnologias de la comu-
nicacioén de masas, que se hacen

ya presentes en la institucion es-

colar no estan desprovistas de

peligros. Chomsky en la revista
Change —noviembre de 1979- llegd a
sostener que el actual control electrénico
de la informacion es mas peligroso para
la libertad que la misma propaganda
hitleriana. (p. 168)

Por ende, conviene prestar atencion
a la sujecion de la persona humana a la
tecnologia que se emplea en la comuni-
cacion.

La tesis futurista de Toffler da realce
al individualismo e incluye la necesidad
que tiene el individuo de adaptarse al
cambio:

Ello presupone afirmar que
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una educacion para el cambio
implica profundizar en Ia
individualizacion, ya que las
soluciones adaptativas se en-
cuentran en los propios recur-
sos mentales e intelectuales
del sujeto, mas que en estrate-
gias generalizadas o en viejos
modelos, esquemas y valores
externos al sujeto. (Colom y
Mélich, 1997, p. 72)

Entonces, segun Toffler, futur6logo
que ha pensado la educacion, la garantia
de adaptacion al cambio se encuentra en
el propio individuo, por lo que la socie-
dad no podria hacer nada.

Propuestas de algunas filosofias de la
educacion para superar la crisis

Mostradas las aristas del problema,
la presentacion de propuestas de solu-
cién es un paso €ticamente necesario.
Mayor Zaragoza (citado en Jaim Etche-
verre, 2000) propone un “nuevo contrato
con la escuela”: “Educar no es solamen-
te inculcar saber, es despertar ese inmen-
so potencial de creacion que anida en
cada uno de nosotros a fin de que poda-
mos desarrollar y contribuir mejor a la
vida en sociedad” (p. 200). La reorien-
tacion de las facultades creativas en pro
de la sociedad y de la persona misma es
una de las soluciones que se proponen.
Alli esta el justo equilibrio.

Parece apropiada para tal efecto la
tesis de White (1987) en cuanto a la in-
dividualidad. Pero una mirada cercana a
su postura muestra que el concepto de
ninguna manera preconiza una concep-
cion individualista. De acuerdo con esta
postura, se requiere que el sujeto, como
centro de la educacion, supere el indivi-
dualismo. Su pensamiento y su accion
constituyen el binomio que conduce a
una meta clara de formacion, con las
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proyecciones de servicio a Dios y al
préjimo, trabajos en los que encuentra su
genuina satisfaccion.

Para contrarrestar el egoismo asocia-
do con el individualismo, puede ser ade-
cuado el principio de la cooperacion.
Conrelacion a ello, White (1987) sostie-
ne lo siguiente: “En la educacion que
reciben los jovenes en el hogar, el prin-
cipio de la cooperacion es valiosisimo.
Desde los primeros afios deberia hacerse
sentir a los niflos que son una parte de la
firma de la casa” (p. 13). Ademas, Whi-
te dice que “la cooperacion deberia ser
el espiritu del aula” (1975, p.13) y que
la educacion verdadera “prepara al es-
tudiante para el gozo de servir” (1987,
p- 8).

Otra propuesta de solucion es la edu-
cacion ecoldgica, que seria, “un tipo de
educacion que mediante la escolariza-
cion aplicara los esquemas sociales, po-
liticos, econdmicos, €tnicos, humanistas,
cientificistas, etc., que se encuentran en
la filosofia ecologista, a fin de lograr
personas suficientemente formadas para
vivir y organizarse” (Gadotti, 1998, p.
111).

Es de gran valor lo que dice la Bi-
blia en Génesis: 2:15: “Y puso, pues,
Jehova Dios, al hombre en el huerto,
para que lo cuidara y lo labrase”. Esta es
la base de la mayordomia ecologica y la
génesis de la ecologia. La ecologia es
responsabilidad de todos; por ello, una
sana participacion ecoldgica beneficia.
También son importantes los conceptos
de Hamilton (paradigma ecoldgico) y de
Shulman (perspectiva ecoldgica), entre
otros.

El credo de la ecologia a que aluden
Colom y Mélich (1997), de “actuar lo-
calmente y pensar planetariamente,
conjuga los intereses particulares y los
privados, y compromete la practica de
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virtudes humanitarias que se centran en
la solidaridad entre los pueblos y las
personas, y aun entre generaciones” (p.
173).

Desde una concepcion cristiana de la
educacion, no habria que entender el
fomento de la individualidad como un
intento individualista. Dice White
(1987): “Cada ser humano creado a la
imagen de Dios estd dotado de una fa-
cultad semejante a la del Creador: la
individualidad, la facultad de pensary
hacer” (p. 8). Entonces, ;promueve ella
el individualismo? En el mismo parrafo
se observa el alcance de la facultad a que
hizo alusion: “Los hombres en quienes
se desarrolla esta facultad son los que
llevan responsabilidades, los que dirigen
empresas, los que influyen sobre el carac-
ter” (p. 8). Pero es preciso ir mas adelan-
te: “En vez de debiluchos educados, las
instituciones del saber debieran producir
hombres fuertes para pensar y obrar” (p.
8). Este tipo de desarrollo le permitira al
joven superar los niveles de egoismo y
los intereses exclusivamente temporales
(White, 1987, p. 9). Asi que no se trata
de un individualismo que fomenta el
egoismo de la persona. El ser humano
fue creado a la imagen de Dios con indi-
vidualidad que combina el pensar y el
hacer. Segun la concepcion cristiana de
la educacion, Dios espera que los edu-
candos sean habiles para pensar y dina-
micos en el actuar, para glorificar a Dios
y servir al préjimo.

En otra de sus obras, White (1975)
asevera: “El verdadero objeto de la edu-
cacion es formar hombres y mujeres
idoneos para servir, desarrollar y poner
en ejercicio activo todas sus facultades”
(p- 165).

Tedesco (1994) destacé la importan-
cia de saber como se forma un individuo
creativo, responsable, capaz de tener
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iniciativas y a la vez de trabajar en
equipo, respetuoso del medio ambiente,
solidario... Esas nuevas calificaciones
comienzan ya a ser decisivas en los pro-
cesos productivos y en los mecanismos
de participacién ciudadana.

Conviene aclarar que la causa ecolo-
gica difiere de la empresa ambientalista.
Al respecto, Colom y Mélich (1997) se
expresan del siguiente modo: “El am-
bientalismo se diferencia fundamental-
mente del ecologismo porque no con-
templa las transformaciones sociales,
politicas y econdmicas que, no obstante,
y tal como hemos visto, se integran den-
tro de la postura ecologista” (pp. 176-
178). Segtn ellos, el ambientalismo es
compatible con cualquier sistema socio-
politico y econdémico y pretende exclusi-
vamente defender el medio.

Conclusion

Se ha visto que una de las caracteris-
ticas de la posmodernidad es la eleva-
cion del individuo a un plano en que no
habia aparecido antes. A causa de los
enfoques y practicas inapropiados en la
educacion, durante muchos afos se dio
en la educacion moderna un lugar espe-
cial al alumno hasta afirmarse en la Es-
cuela Nueva que el nifio era el centro de
la educacion. El paradigma positivista
aplicado en la educacion le atribuyo6 una
gran importancia al individuo.

Para rodearlo de otros halos, la pos-
modernidad lo avasalla con ciencia, tec-
nologia, medios de comunicacion, obje-
tos de consumo rapido y otras narrativas
seductoras. Sin embargo, hay un interés
oculto: el capitalismo salvaje, con sus
relatos pseudohumanitarios y pseudojus-
tos, quiere hacerle ver que el bienestar
sera mayor que en otras épocas de la
historia ya superada (pues se llego a la
poshistoria); pero las realidades vividas
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desde la década de los sesentas hasta el
presente muestran al ser humano como
individuo aislado, concentrado en si mis-
mo y estéril en lo afectivo y emocional.

Su clima intimo y de seguridad es
provisto por la virtualidad, pues el mer-
cado global le exige manejo de sistemas
computacionales y como expresion capi-
talista aplica un utilitarismo que no reco-
noce fronteras nacionales ni espacios
vitales.

Ante estas dificultades se propone
una educacion que pondere el desarrollo
de una individualidad que piense y actue
por y para el grupo, donde hallard su
plena realizacidn, siempre ejecutando
una labor de servicio a los demas. A ello
se agrega la vocacidn ecologica por la
que tanto se clama: cuidado de la aldea
global, del medio familiar y del espacio
vital de que hablaba Kurt Lewin (en un
anticipo de la ecologia humana con to-
das sus veleidades, posibilidades y frus-
traciones), como respuesta al imperativo
moral de la mayordomia cristiana.

Utilizando las categorias de Postman
(1999), es posible destacar desde una
perspectiva cristiana que hay (a) un pa-
sado con explicacion (somos hechura de
Dios y redimidos por Jesus), (b) un pre-
sente claro (servicio, colaboracion con
los demds y cumplimiento de misioén) y
(¢) un futuro de esperanza (destino eter-
no), basados en un sentido de trascen-
dencia. Aqui esta el sustento de una crei-
ble narrativa cristiana que da cimiento a
la educacion calificada. Podemos supe-
rar en educacion los limites diversos que
las condiciones nos han impuesto, si
cumplimos la mision que el Sefior nos ha
encomendado.

Esquilo, poeta tragico griego, dijo:
“La culpa hace surgir nuevos dioses”.
Entre ellos tenemos la mediasfera de
que hablé Roméan Gubern (con su capa-
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razén massmedidtico que subyuga al
homo informaticus citadino), y su tupi-
da iconodsfera, mencionada por Gilberto
Cohen-Séat, que nos hace olvidar de a
ratos el problema de la capa de ozono y
el calentamiento global, ya que las “in-
dustrias del imaginario” atrapan porque
no contaminan, pero si esclerotizan la
mente.

Las tecnografias iconicas, los ecosis-
temas de la comunicacion, la semiotica
de la imagen, la pantalla polifuncional y
omnimoda, el simulacro y la deprava-
cion sensorial pueden originar perversio-
nes ontolédgicas terribles. S6lo compren-
diendo esta temible realidad, la educa-
cion podria salvarse de su fin tragico.
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Resefia bibliografica

Introduccion

En general hay un creciente interés
en la relacion entre educacion y el desa-
rrollo de actitudes y habilidades en las
personas (Lewis, 1999).

Segun Aiken (2003), una actitud es
una predisposicion aprendida para res-
ponder positiva 0 negativamente ante
un objeto, una institucion o persona en
particular. Como tal, consta de compo-
nentes cognoscitivos, afectivos y de de-
sempefio e implica aprobacién o desa-
probacién de algo o de alguien.

Askin (1977) demostré que las acti-
tudes de los estudiantes son impactadas
por el tipo de colegio al que asisten y
estim6 el impacto relativo de cada insti-
tucién en la madurez de los alumnos.

En esta resefia se muestran algunos
estudios relacionados con la actitud asu-
mida por estudiantes universitarios ante
el debate entre las cosmovisiones crea-
cionista y evolucionista, como funcién
del abordaje docente de la tematica del
origen de la vida y del cosmos.

Desarrollo
Para el observador casual, la natura-
leza se manifiesta como un maravilloso
conjunto de elementos armoniosamente
integrados. William Paley y otros desta-
cados cientificos de los siglos pasados
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veian en esa compleja integracion el re-
sultado de la obra disefiadora de Dios y
al mismo tiempo una prueba irrefutable
de su existencia (Berry, 2006; McGrath,
2006). Sin embargo, hay quienes opinan
que la naturaleza, incluyendo los seres
vivos y el hombre en particular, son el
resultado de un largo proceso denomina-
do evolucion, el cual elimina la necesi-
dad de un Creador, pues dicho proceso,
segun se establece, no tiene objetivo ni
proposito (Graffin & Provine, 2007;
Manzi, 2007). Esta controversiaentre los
puntos de vista religioso y cientifico en
cuanto a los origenes surgié con mas
fuerza a mediados del siglo XIX, cuando
Charles Darwin publicé su libro “The
Origin of Species” el afio 1859 (Caton,
2007; Jensen, Moore, Hatch y Hsu,
2007; Kaiser, 2007; Williamson y Vic-
kers, 2007).

El desarrollo de este debate ha sido
bien documentado y, mientras en la ac-
tualidad algunos estudiosos ven a la
religién en un mortal combate contra la
ciencia, otros opinan que ambos puntos
de vista son compatibles, otros opinan
que son complementarias y hay distin-
guidos evolucionistas que no ven con-
flicto alguno entre ciencia y religién,
pues, para ellos, la religién es sdlo un
producto de la evolucién humana
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(Bleckmann, 2006; Douglas, 2007; Egan
y Francis 92; Francis y Greer, 2001;
Graffin y Provine, 2007; Kaiser, 2007;
Marjorie, 2001).

El debate entre ciencia y religion
tiene particular importancia cuando el
individuo esta en sus primeras etapas de
escolaridad, pues es aqui donde sus acti-
tudes se estdn formando y donde espe-
cialistas en curriculum, tanto en ciencia
comoenreligion, promueven unaactitud
positiva hacia sus respectivas areas. Una
actitud positiva hacia un campo especifi-
co de la ciencia es clave en el desarrollo
educacional de los estudiantes (Francis
y Greer, 2001; Rani, 2006).

La interpretacion que hace cada indi-
viduo de la teoria evolucionista influye
directamente en la forma en que él con-
sidera o enfrenta los asuntos personales
y sociales (Brem, Ranney y Schindel,
2003; Koul, 2006; Sadler, 2005). Sin
embargo, mientras varios estudios han
explorado el contexto histérico y socio-
légico del creacionismo y del evolucio-
nismo (Manzi, 2007; Marjorie, 2001;
Moore, 2001), hay relativamente pocas
investigaciones empiricas encaminadas
a conocer la relacién entre las actitudes
hacia la ciencia y las actitudes hacia la
religion (Egan y Francis, 1992; Francis
y Greer, 2001).

Se han realizado algunos estudios
con el fin de investigar las actitudes que
los jovenes universitarios manifiestan
hacia el creacionismo y el evolucionis-
mo, que son cosmovisiones totalmente
diferentes en cuanto al origen de la vida
y del universo en general (Begley, 2007;
Deleeuw, Galen, Aebersold & Stanton,
2007; Manzi, 2007) y que se asocian
respectivamente con la religion y la
ciencia (Asterhan y Schwarz, 2007;
Egany Francis, 1992; Le y Bryan, 2007;
Poling y Evans, 2004; Verhey, 2005).

Fulljames (1991) encontr6 que las
actitudes hacia la ciencia y la religion,
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en jévenes entre 16 y 18 afios, mantienen
una correlacion negativa significativa
debido a dos factores clave: el primero
es que se percibe el cristianismo como
involucrando necesariamente al creacio-
nismo y el segundo es la opinién de que
con la ciencia se puede alcanzar la ver-
dad absoluta.

Unaactitud de rechazo hacia la teoria
de la evolucion, y en consecuencia de
aceptacion de conceptos creacionistas,
correlaciona fuertemente con las creen-
cias religiosas (Deckman, 2002; Graffin
y Provine, 2007; Poling y Evans, 2004),
principalmente con algunas ramas del
cristianismo y el Islam (Downie y Ba-
rron, 2000). Més del 50% de quienes
aceptaron la evolucidn dijeron tener al-
guna fe religiosa. Los grupos de acepta-
cion y rechazo difirieron fuertemente en
la aceptacion de la evolucion biologicay
el tema de la deriva continental. Otros
estudios (Asterhan y Schwars, 2007;
Ingramy Nelson, 2006; Rani, 2006; Ver-
hey, 2005) investigaron el efecto o cam-
bio que un curso sobre creacionismo o
evolucionismo puede provocar sobre las
actitudes de los estudiantes ante estas
cosmovisiones. Se encontré que el afian-
zamiento de dichas cosmovisiones pue-
den variar en funcién de la técnicas de
ensefianza utilizadas por los instructores
y del trasfondo religioso sustentadas por
los participantes. Segin Brazelton,
Frandsen, Mckown y Brown (1999) y
Weissmann (2006), muchos estudiantes
universitarios tienen ideas que contradi-
cen la evidencia cientifica y, por lo tan-
to, evolucionista sobre los origenes. Sus
hallazgos indicaron que un fuerte factor
para rechazar la tesis evolucionista es la
ensefianza y la religién recibidas en su
entorno familiar. Sus resultados también
sugieren que este tipo de estudiantes no
se inclinan por hacer una carrera desta-
cada en algun area cientifica.

En los Estados Unidos los biélogos
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estan bastante preocupados por el im-
pacto sobre la ensefianza de la evolucién
causado por los grupos religiosos funda-
mentalistas, quienes se han agrupado en
una sociedad antievolucionista bien fi-
nanciada, que ha logrado un considera-
ble impacto sobre la presentacion de la
evolucién bioldgica en escuelas, talleres,
museos y colegios (Downie y Barron,
2000). En relacion con la ensefianza de
los conceptos creacionistas y evolucio-
nistas, Moore (2007) dice que la mayo-
ria de los maestros de biologia en los
Estados Unidos enfatizan la teoria de la
evolucidn en sus clases. Sin embargo, en
el mismo estudio, los alumnos dijeron
que segln su percepcion los maestros
dan mas peso a la ensefianza del creacio-
nismo. En otro estudio, Moore (2002)
encontro que el 29% de los maestros de
biologia en los Estados Unidos quiere
ensefiar el creacionismo en sus cursos,
mientras que el 24% de ellos cree que el
creacionismo es un concepto cientifica-
mente valido y que el 14% ensefia el
creacionismo a sus estudiantes; encontrd
ademas que el 23% de estos profesionis-
tas concede muy poco o nulo interés a la
ensefianza del evolucionismo.

Los diferentes grupos de cristianos
adoptan opiniones muy divergentes so-
bre los relatos cientifico y creacionista
de los origenes, y hay muchos te6logos
cristianos que son felices reconciliando
su creencia en un Dios creador con teo-
rias evolucionistas. Esta posicion distin-
gue entre una aceptacion de la narrativa
biblica del Génesis, que afirma la activi-
dad creativa de Dios, y el rechazo del
marco histérico de la narrativa de Géne-
sis, que coloca esta actividad dentro de
una escala de tiempo (Egan y Francis,
1992). Aun mas, Bleckmann (2006)
encontrd que, si bien algunos lideres
fundamentalistas religiosos han iniciado
ataques sobre la ciencia, las reconcilia-
ciones de religién y ciencia han causado
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la modificacién de la teologia, no de la
ciencia.
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