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LA REFORMA EDUCACIONAL CHILENA: PERCEPCIÓN
DE PROFESORES, DIRECTORES Y APODERADOS

Vicente Hernán León Vázquez
Universidad Adventista de Chile, Chile

RESUMEN
El  estudio procuró establecer la naturaleza y el grado de correspondencia

que existe entre los diversos factores demográficos operativos de la reforma
educacional chilena y las actitudes-desempeño de los profesores, directores de
colegios y apoderados de enseñanza básica pertenecientes a colegios munici-
pales y particulares subvencionados. La opinión sobre la política salarial, la
descentralización pedagógica y el uso de materiales didácticos determinan las
variables actitud hacia la reforma curricular, actitud hacia las nuevas metodo-
logías de enseñanza y opinión del docente sobre la reforma educacional.  El
arancel por colegiatura, el tiempo de participación en el colegio, el número de
hijos que estudian y el estado civil del apoderado podrían determinar su
satisfacción por los resultados académicos de sus hijos. La autonomía
pedagógica, la participación en el planeamiento institucional, el tipo de
institución, el tipo de jornada de clases y la antigüedad en el cargo de director
determinan la gestión de calidad, la pertinencia de la gestión y el rendimiento
institucional.

En Chile se han desarrollado cuatro
reformas educativas que han trascendido
en el tiempo: las de 1928, 1965, 1980 y
1990-2002.

La primera de ellas se definió como
un ambicioso intento de renovación pe-
dagógica por medio de la integración del
sistema.  Los docentes de la época, fue-
ron quienes gestaron la idea de la refor-
ma al sistema educativo, reconociendo
que ésta era necesaria e importante para
la nación.  Este movimiento magisterial
llegó a ser tan fuerte que terminó por
conseguir la promulgación del Decreto
7,500, el intento más serio realizado has-
ta ese momento para reformar integral-
mente la educación.  Su mérito descansa
en ser una iniciativa generada por los

docentes.  Dicho decreto duró solo unos
meses. La llegada de un nuevo Ministro
de Educación abortó el proceso iniciado.
Sin embargo, la influencia de estos refor-
madores se prolongó por varias décadas
por los planes posteriores desarrollados
en el sistema educativo de la época. 

La reforma de 1965 se fundamentó
en (a) el desafío de realizar transforma-
ciones económicas en Latinoamérica en
materias agrarias, tributarias y educacio-
nales y (b) la creciente expansión de la
demanda de la sociedad chilena por edu-
cación (Núñez, 1997b).  Este proceso se
fundamentó en las siguientes líneas de
acción: (a) expansión cuantitativa del
sistema, (b) diversificación del sistema y
(c) desarrollo y mejoramiento cualitativo
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del sistema. La reforma de 1965 fue exi-
tosa precisamente en la expansión del
sistema educativo y en producir cambios
cualitativos en un nuevo currículo, con
programas innovadores y con avances en
la formación inicial y continua de los
docentes.   

Los inspiradores de la reforma de
1980 no la reconocen como tal, pero los
cambios introducidos en el sistema edu-
cativo, durante el gobierno militar fueron
muy importantes ya que se intervino en
todos los niveles del sistema educativo
desde el nivel prebásico hasta la univer-
sidad.  Los cambios efectuados parten
con cambios significativos en la gestión,
donde intervienen los militares bajo el
pretexto de una despolitización del siste-
ma con una fuerte práctica autoritaria y
de control sobre los procesos educativos.

Durante este periodo se desarrolló la
política subsidiaria del Estado con la que
se estimulaba la iniciativa privada en
educación, la cual debía hacerse cargo
de  la futura expansión y mejoramiento
del sistema, para lo cual el Estado se
reservó la función normativa, la supervi-
sión de la educación y el control para
impetrar la subvención educacional. En
1980 se fijaron los nuevos objetivos,
planes y programas de estudio de la edu-
cación básica para todo el país.  El otro
aspecto que produjo una transformación
importarte al sistema educativo fue el
traspaso de todos los colegios del Estado
a la administración del las municipalida-
des. 

Chile emprendió su última reforma
educativa la decada pasada con la crea-
ción de un Comité Técnico Asesor para
la modernización de la educación chile-
na y de la Comisión Nacional para la
Modernización de la Educación, que
concretamente sugirió una reforma de la
educación con énfasis en un programa de
formación que llegara a todos los chile-
nos y proporcionara una sólida forma-

ción moral e intelectual (Molina, 1995).
Así Chile inició un proceso de enver-

gadura al desarrollar una reforma integral
que profundiza en cambios curriculares,
nuevas metodologías de enseñanza, mayor
número de horas de clases, equipamiento
de los colegios, perfeccionamiento de los
docentes y mejoras salariales sustantivas
para el gremio.   

La reforma educacional actual se
fundamenta en dos grandes políticas sus-
tentadas por el Estado: la calidad en la
enseñanza y la equidad en la distribución
social de sus resultados.  La calidad debe
ser entendida como las acciones destina-
das a mejorar la calidad de los procesos
de aprendizaje escolar y de los insumos
y a elevar el nivel de resultados en el
plano personal y grupal. La equidad son
las acciones reguladas por el principio de
discriminación positiva de manera que se
pueda ofrecer recursos, servicios y proce-
sos educativos diferenciados para obtener
resultados comparables y equivalentes
entre establecimientos de diferentes con-
diciones socioeconómicas (Castro,
1999).    

Los ámbitos en que se desarrolla la
reforma actual son cuatro: (a) programas
de mejoramiento e innovación pedagó-
gica, (b) nuevo currículo, (c) desarrollo
profesional y (d) jornada escolar comple-
ta. Los programas de mejoramiento e
innovación pedagógica constituyen una
intervención sistémica sobre el conjunto
de la matrícula escolar de la enseñanza
básica del país, que busca afectar en for-
ma significativa la calidad de las condi-
ciones, procesos y resultados de escue-
las, mediante una combinación de inver-
siones en insumos materiales, dirigidos
directamente a los contextos de aprendi-
zaje de todo el sistema subvencionado,
con innovaciones en el proceso educati-
vo moduladas de acuerdo a tipos de es-
cuelas (Cox, 1997, p. 12).

En el marco de estos programas para
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la educación básica se cuentan insumos
para el mejoramiento de la educación
básica cuyo principio es elevar sustan-
cialmente las condiciones en la que
alumnos y profesores de la educación
subvencionada trabajan (Cox y García-
Huidobro, 1999).

Las principales acciones desarrolla-
das en este contexto incluyen la entrega
de textos escolares a todos los alumnos
de 1º a 8º años; habilitación de bibliote-
cas de aulas y dotación de elementos
complementarios de infraestructura.

Los proyectos de mejoramiento edu-
cativo constituyen otro programa de
mejoramiento e innovación educativa y
consisten en el financiamiento público
de proyectos generados por las escuelas,
las que compiten anualmente por dicho
financiamiento, en un marco institucio-
nal que evalúa la calidad de los mismos
en términos de su impacto sobre el
aprendizajes de competencias fundamen-
tales. La escuela que se adjudica un
PME se hace acreedora a un monto de
recursos en función de su matrícula y de
un paquete de apoyo didáctico definido
para cada establecimiento (MINEDUC,
1998, p. 30).

La informática educativa, en un pro-
grama de mejoramiento e innovación
denominado Enlaces, nace con el objeti-
vo de construir una red de informática
educativa incorporando tecnologías
emergentes con la idea de unir a las per-
sonas y sus proyectos, intercambiar ex-
periencias educativas entre sí y reducir el
aislamiento de muchas escuelas (Hepp,
1999).

Dentro de los programas de mejora-
miento enfocados en la equidad se desa-
rrollaron dos programas: el de las 900
escuelas, cuyo objetivo se orientó a ele-
var la calidad de la educación de los es-

tablecimientos escolares que presentan
los más bajos resultados en la prueba
SIMCE, y los programas de mejoramien-
to de la calidad de la educación para las
escuelas rurales multigrado, que consis-
ten en una propuesta pedagógica diferen-
te a la que se aplica en sectores urbanos.

Los  programas de asistencialidad
también forman parte de los programas
de  mejoramiento con los que se busca
compensar las dificultades familiares y
las limitaciones de los propios estudian-
tes que, debido a factores de índole so-
cioeconómica o de ubicación territorial,
dificultan o impiden el acceso a la edu-
cación, la permanencia o éxito de los
estudiantes en el sistema educativo. 

El nuevo currículo es uno de los as-
pectos más importante de la reforma,
precisamente por el cambio curricular
que se ha desarrollado a partir del año
1997 (Arellano, 1997).

Tres eran sus aspiraciones primor-
diales. Por una parte, actualizar los
objetivos y contenidos de la educa-
ción básica y media, considerando
que los planes y programas vigentes
habían sido dictados a principios de
los años ochenta, los que debían su-
perar la obsolescencia pedagógica y
disciplinaria. Por otra, impulsar una
educación de calidad, incorporando
los avances en pedagogía. En tercer
lugar, cumplir con las disposiciones
de la Ley Orgánica Constitucional de
Enseñanza (LOCE) que, junto con
formalizar las metas generales y los
perfiles de egreso de ambos ciclos,
estipuló un nuevo procedimiento ba-
sado en la descentralización para
idear el currículum escolar. (p. 38)
En 1996 se publicó el Decreto Nº 40

con los objetivos fundamentales y conte-
nidos mínimos para toda la enseñanza
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básica.  De este modo se cumplía con el
imperativo de la ley de formular estos
objetivos y contenidos mínimos.  No
obstante, con la incorporación posterior
de la jornada escolar completa, surgió la
necesidad de reformular este decreto que
finalmente se traduce en el Decreto Nº
240 del año 1999.  Uno de los compo-
nentes esenciales que se procuró llevar
adelante en la elaboración de los planes
y programas de estudio fue el hecho de
que todos los colegios tenían la opción,
si así lo decidían, de elaborar institucio-
nalmente sus propios planes y programas
de estudio, teniendo como base los obje-
tivos fundamentales y contenidos míni-
mos obligatorios que establecía el men-
cionado decreto.  Este hecho pasa a ser
una situación inédita en materia curricular
en el país, que responde precisamente a la
política de descentralización impulsada
por el Ministerio de Educación.

Dentro de la nueva estructura curricu-
lar el Decreto reconoce (a) los sectores y
subsectores, (b) los ciclos y subciclos de
aprendizaje, (c) los niveles de educación,
(d) los objetivos fundamentales, (e) los
contenidos mínimos y (f) la ponderación
de los subsectores de aprendizaje.

El Decreto 240 definió los objetivos
fundamentales como las “competencias
que los alumnos deben lograr en los dis-
tintos periodos de su escolarización, para
cumplir con los fines y objetivos genera-
les y requisitos de egreso de la Enseñan-
za Básica”.  Definió también los conte-
nidos mínimos obligatorios los define
como “los conocimientos específicos y
prácticas para lograr destrezas y actitu-
des que los establecimientos deben
obligatoriamente enseñar, cultivar y
promover para cumplir los objetivos
fundamentales establecidos para cada
nivel” (p. 5).

Los sectores de aprendizaje constitu-
yen las diversas categorías de agrupación
homogénea de los tipos de saber y de
experiencias que deben cultivar los ni-
ños, y los subsectores de aprendizaje se
definen como la forma en que los estu-
dios propios de un sector se expresan en
cada uno de los diferentes niveles obliga-
torios para todos los estudiantes.

La ponderación de los subsectores de
aprendizajes es el número mínimo de
horas que, dentro del tiempo de trabajo
semanal, se ha definido para cada sub-
sector y nivel.  Dentro de las ponderacio-
nes de tiempo se distinguen los tiempos
ponderados, no ponderados y de libre
disposición. Esta distribución de los tiem-
pos hace posible concretar la descentrali-
zación curricular para aquellos colegios
que deciden elaborar sus propios planes y
programas de estudio, ya que les permite
crear sectores y subsectores de aprendiza-
jes y además decidir el tiempo que se le
asignará a estas materias.

Otro componente esencial del nuevo
marco curricular es la incorporación de
los objetivos fundamentales transversa-
les para la educación básica, que se in-
troducen por primera vez en el currículo
escolar chileno y tienen un carácter com-
prensivo y general orientado al desarro-
llo personal y a la conducta moral y so-
cial de los alumnos, los que deben procu-
rar alcanzarse en las actividades educati-
vas realizadas durante el proceso de la
educación general básica.

Se considera que el éxito de los cam-
bios operados por la reforma pasa por la
profesionalidad de los docentes, quienes
son el pilar central de los cambios para
producir una enseñanza de calidad. Por
ello las principales acciones desarrolladas
tienen que ver con el perfeccionamiento y
el mejoramiento de las remuneraciones.
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En cuanto al perfeccionamiento se
han creado varios mecanismos con la
finalidad de crear condiciones para el
desarrollo de la excelencia profesional,
entre los cuales se encuentra el programa
de perfeccionamiento fundamental que
se ha desarrollado en el país desde 1997,
con la idea de actualizar los conocimien-
tos en pedagogía, explorar las implican-
ciones para la transferencia a la sala de
clases y conocer a fondo los nuevos pro-
gramas de estudio implementados pro-
gresivamente desde 1997.  Este perfec-
cionamiento es gratuito para todos los
docentes.  Por otro lado se han estableci-
do programas de becas para pasantías,
postítulos y posgrados en el exterior, que
han permitido a un buen número de do-
centes conocer experiencias pedagógicas
exitosas en otros países. 

La vigencia del Estatuto Docente
significó un aumento real de las remune-
raciones de los profesores, que estaban en
una situación desmejorada, y creó diver-
sos mecanismos para incrementar el sa-
lario, considerando la experiencia, el
perfeccionamiento, el desempeño en
condiciones difíciles y una asignación
por responsabilidades.  Al poco tiempo
los docentes fueron nuevamente benefi-
ciados en materia económica por una ley
que complementaba la anterior, que creó
una asignación proporcional al número
de horas de trabajo y un bono de exce-
lencia académica.

Se llama jornada escolar completa a
la extensión horaria de clases desde 3º
año de enseñanza básica hasta el 4º año
de enseñanza media. En el caso de la
educación primaria el incremento de
horas de clases llega a un mínimo de 38
clases semanales y los colegios deben
atender a los alumnos en una sola jor-
nada. 

Este incremento de tiempo de clases

para los alumnos tiene varias implicacio-
nes tanto pedagógicas como de infraes-
tructura.  Por un lado el colegio haciendo
uso de las facultades que le otorga la
descentralización debe definir qué hacer
en el espacio de tiempo que se está agre-
gando a la jornada, lo cual lleva a que
cada colegio tenga que crear subsectores
de aprendizajes o talleres en donde se
aproveche al máximo el tiempo que dis-
ponen para mejorar los aprendizajes de
los alumnos.  Por otro lado, la jornada
escolar completa genera dificultades para
atender a todos los alumnos en un solo
periodo, lo que demanda aumentar el
número de salas de clases, la capacidad
de patio, de baños y de bibliotecas.
También se deben crear otras dependen-
cias que hasta antes de este proceso no
se requerían, como comedor, cocina y
despensa.  Casi todas estas inversiones
en las que deben incurrir los colegios
pueden obtener recursos postulando a los
concursos públicos que llama el Ministe-
rio de Educación todos los años. Este
esfuerzo tiene implícita la idea de que es
posible mejorar la educación dedicando
más tiempo al aprendizaje. El Ministerio
de Educación (1998) señala que la ex-
tensión y calidad del tiempo de trabajo
escolar es un factor clave en el aprendi-
zaje de los alumnos. Tanto las escuelas
como los sistemas educativos nacionales
que exhiben mejores resultados de
aprendizaje, tienen sistemáticamente
mayores tiempos de trabajo escolar. La
evidencia de investigación internacional
comparada sobre los factores que impac-
tan positivamente en el aprendizaje, des-
taca el tiempo de trabajo escolar como
uno de los más decisivos. (p. 75)

La investigación aquí reportada pro-
curó determinar el grado de correspon-
dencia que existe entre los diversos fac-
tores demográficos-operativos de la
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reforma educacional y las actitudes-
desempeño de los sujetos involucrados
en su implementación. De esta pregunta
se desprenden tres hipótesis de investi-
gación:

1. La percepción respecto de las ac-
ciones de la reforma y las características
demográficas del docente están relacio-
nadas con su actitud hacia los compo-
nentes de la reforma educacional.

2. El aporte al proceso educativo junto
con los factores demográficos del apode-
rado están relacionados con el grado de
satisfacción respecto de los resultados
educativos de su pupilo y la opinión sobre
la reforma educacional chilena.

3. La percepción del maestro respec-
to de las condiciones operativas  de la
reforma, las características instituciona-
les, las características del director y su
opinión sobre la reforma educacional
están relacionadas con las características
de la gestión y el rendimiento institucio-
nal.

En suma, esta investigación trató de
determinar hasta qué punto se están lo-
grando los objetivos que la reforma di-
señó para su implementación desde la
perspectiva de las actitudes que asumen
los diversos actores del sistema educativo.

Las principales limitaciones que se
presentaron para desarrollar la investiga-
ción fueron (a) la falta de investigaciones
sobre el tema, (b) la complejidad del tema
para abarcar todos los aspectos involucra-
dos en el proceso de reforma, (c) el acceso
a algunas instituciones para aplicar las
encuestas y (d) la falta de disponibilidad
de recursos personales que no permitió
realizar una investigación que abarcara
una mayor muestra de instituciones.

La investigación realizada estuvo
enfocada específicamente en profesores
de nivel primario, considerando para ello
solo a colegios urbanos ubicados en co-

munas con más de cien mil habitantes.
En el caso de los apoderados se conside-
ró a los que tenían hijos en 7º grado en el
año 2002. Las escuelas que fueron elegi-
das aleatoriamente para la aplicación de
las encuestas eran particulares subven-
cionadas o municipalizadas.

Los principales propósitos de la in-
vestigación fueron (a) establecer la per-
cepción que tienen los actores del siste-
ma educativo respecto de la reforma edu-
cacional, (b) proporcionar al Ministerio
de Educación información relevante que
permita evaluar el progreso y desarrollo
de la reforma de tal manera que se pue-
dan tomar decisiones relacionadas con
áreas incluidas en esta investigación,  y
(c) ofrecer información que oriente posi-
bles acciones correctivas que deben ser
introducidas en el proceso de reforma.

Metodología
El estudio aquí reportado fue explo-

ratorio, descriptivo y correlacional multi-
variado.  Fue exploratorio fundamental-
mente porque no existía una teoría que
explicara el comportamiento de las varia-
bles estudiadas. La técnica estadística
utilizada fue la de la correlación canónica,
muy útil en estos casos, con la que se
buscó observar la naturaleza de las rela-
ciones entre el conjunto de variables de-
pendientes e independientes (covariantes).

Población y muestra
La población estudiada estuvo com-

puesta por todos los docentes, directores
y apoderados de colegios que se ubican
en comunas con más de 100,000 habitan-
tes. De esta forma participaron las 13
regiones político-geográficas en las que
se divide el país. Para seleccionar la mues-
tra de los colegios en donde se aplicaron
las encuestas, se enumeraron todos los
colegios de cada comuna y aleatoriamente
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se escogió uno de cada comuna. 
Las comunas de cada región con más

de 100,000 habitantes; por lo tanto la
muestra estuvo constituida por un total de
50 colegios en el país, donde participaron
633 profesores, 50directores y 1,328 apo-
derados. La Tabla 1 identifica los colegios

que participaron por comuna.
Se puede observar que en la región

XIII (6,276,128 habitantes, 40% de la
población) quedó incluido un total de 25
colegios, seguida por la región VIII (1,9-
56,401 habitantes, 12.7% de la pobla-
ción) con 5 colegios.

Tabla 1
Número de colegios encuestados por regiones (I-XIII)

Nº Región Comunas
Nº 
Col Nº Región Comunas

Nº
Col

I Tarapacá Arica 1 XIII Metro-
politana

Santiago 1

Iquique 1 Conchalí 1
II Antofa-

gasta
Antofagasta 1 Recoleta 1

Calama 1 Providencia 1
III Atacama Copiapó 1 Ñuñoa 1
IV Coquimbo La Serena 1 La Reina 1

Coquimbo 1 Macul 1
Ovalle 1 Peñalolén 1

V Valparaíso Valparaíso 1 La Florida 1
Viña del Mar 1 San Joaquín 1
Quilpue 1 La Granja 1

VI Libertador Rancagua 1 La Pintana 1
VII Maule Curicó 1 San Ramón 1

Talca 1 El Bosque 1
VIII Biobío Chillán 1 Pedro Aguirre

Cerda
1

Los Angeles 1 Lo Espejo 1
Concepción 1 Estación Central 1
Talcahuano 1 Maipú 1
San Pedro 1 Quinta Normal 1

IX Araucanía Temuco 1 Lo Prado 1
X Los Lagos Valdivia 1 Pudahuel 1

Osorno 1 Cerro Navia 1
Puerto Montt 1 Renca 1

Aysén Coyhaique 1 Puente Alto 1
XII Magalla-

nes
Punta Arenas 1 San Bernardo 1

TOTAL REGIONES I-XII 25 TOTAL REGIÓN XIII 25
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Variables
Este estudio observó tres conjuntos

de variables: (a) las relacionadas con los
docentes, (b) las relacionadas con los
apoderados y (c) las relacionadas con los
directores.

Las siguientes variables pertenecen
al primer conjunto: opinión sobre la polí-
tica salarial del docente, descentraliza-
ción pedagógica,  uso de materiales di-
dácticos, participación en los programas
de perfeccionamiento fundamental, tipo
de institución, tipo de jornada de clases,
años de servicio docente, edad del do-
cente, género del docente, actitud hacia
la jornada escolar completa, actitud ha-
cia la reforma curricular, actitud hacia
las nuevas metodologías de enseñanza, y
opinión del docente sobre la reforma
educacional.

Las variables relacionadas con los
apoderados incluyen la participación del
apoderado en el colegio, el pago de aran-
cel por colegiatura, el nivel educacional
de los padres, el número de hijos estu-
diando en el sistema, el género del apode-
rado, el estado civil del apoderado, la
satisfacción con los resultados educativos
de sus hijos y la opinión del apoderado
sobre la reforma educacional. 

Las variables relacionadas con los
directores incluyen la autonomía peda-
gógica, la participación en el planea-
miento institucional, la disponibilidad de
materiales didácticos, la matrícula insti-
tucional, el tipo de institución, el tipo de
jornada escolar, el género del director, la
edad del director, los años de servicio
como director, la opinión del director
sobre la reforma educacional, la gestión
de calidad, la pertinencia de la gestión,
el rendimiento institucional en matemáti-
ca, el rendimiento institucional en len-
guaje y el rendimiento institucional en
comprensión.

Instrumentos
Se elaboraron tres instrumentos: (a)

para los docentes, (b) para los apodera-
dos y (c ) para los directores. Los instru-
mentos fueron construidos con la ayuda
de expertos y sometidos a la prueba de
validez de contenido. Una prueba piloto
sirvió para probar la validez de constructo
y medir la confiabilidad de las escalas.

El instrumento de los profesores
consta de seis secciones.  La primera de
ellas se consulta por información gene-
ral, la segunda sección está compuesta
por tres indicadores, la sección tres la
conforman siete indicadores, la sección
cuatro se compone de seis indicadores,
la sección cinco tiene veinticinco indica-
dores y finalmente la sección seis está
compuesta por treinta y un indicadores.

El instrumento dirigido a los apode-
rados tiene dos secciones.  La primera
tiene que ver con información general y
la segunda sección se compone de die-
ciocho indicadores.

El instrumento para los directores se
compone de dos secciones.  La primera
consulta información general y la segun-
da tiene diecinueve indicadores.

Recolección de los datos
El proceso de recolección de datos

duró aproximadamente dos meses.  La
administración de la encuesta a los apo-
derados demandó de 8 a 15 minutos, la
de los directores aproximadamente 8
minutos y la de los docentes de 15 a 25
minutos.

Resultados
A continuación se presentan, en pri-

mer lugar, las características de la mues-
tra observada; en segundo lugar, se ana-
lizan los datos descriptivos de cada una
de las variables discriminadas por profe-
sores, directores y apoderados.
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Caracterización de la muestra
Descripción de las escuelas

La descripción de las escuelas se
hace a partir de las variables matrícula
institucional, tipo de institución o depen-
dencia económica y tipo de jornada a la
que asisten los alumnos.

Matrícula institucional
De las instituciones educativas parti-

cipantes en la investigación, la de menos
matrícula tiene 220 alumnos y corres-
ponde a la escuela San Antonio de la
comuna de Temuco, novena región; la
de mayor alumnado es la escuela pro-
fesora Aurelia Rojas Burgos de la comu-
na de La Pintana, región metropolitana,
con 1,710 alumnos. El promedio de
alumnos por colegio es de 652, con una
desviación estándar de 341.94; la distri-
bución de la variable tiene asimetría po-
sitiva de 1.025. 

Tipo de institución
La variable tipo de institución está

relacionada con la dependencia econó-
mica del colegio.  Para esta variable se
definieron siete tipos de colegios, de los
cuales solo se obtuvieron cuatro.  El tipo
de colegio con mayor frecuencia corres-
pondió, según la muestra, al particular
subvencionado con financiamiento com-
partido (39.8%), seguido del municipal
sin financiamiento compartido (26.5%),
y del particular subvencionado sin com-
portamiento compartido (20.1%). El de
menor frecuencia corresponde a las cor-
poraciones municipales sin financia-
miento compartido (13.6%). 

En suma, 19 colegios estudiados fue-
ron municipalizados (38%) y 31 fueron
escuelas particulares subvencionadas
(62%).

Tipo de jornada del colegio
Los colegios de la muestra exhiben

una fuerte tendencia a la jornada escolar
no completa, situación que se observa en
35 de ellos (70%), mientras que los cole-
gios con jornada escolar completa son
15 (30%)).  De estos últimos seis perte-
necen al sector municipal nueve al de los
particulares subvencionados.

Características de los directores
Las características de los directores

encuestados se describen a partir de las
variables edad, género y años de servi-
cios en el cargo como director. 

Edad del director
El director más joven tenía 33 años y

el de más edad 72 años.  El promedio de
la muestra alcanza los 50 años y la des-
viación estándar es de 9.42.  La distribu-
ción de la variable tiene una asimetría
positiva (.479).

Género del director
La submuestra de directores estuvo

compuesta por 22 de sexo masculino
(44%) y 28 de sexo femenino (56%). 

Años de servicio como director
El promedio de años de trabajo como

director es de 9.9, con una desviación
estándar de 9.78. El rango de tiempo en
el cargo parte de 1 año hasta llegar a 43
años. Al momento del estudio, el 54% de
los directores no tenía más de cinco años
en el cargo.  Un 12% llevaba sólo un año
y un 14% de los directores, tres años
(moda). 

Características de los docentes
Las características de los docentes

que participaron del estudio se indica a
partir de las variables edad de los docen-
tes, género y cantidad de años de servi-
cios como profesores. Fueron encuesta-
dos 633 profesores, distribuidos en 50
colegios, lo que arroja un promedio de 13
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profesores por cada unidad educativa
participante.

Edad de los docentes
La edad promedio de los docentes,

según la muestra tomada en los colegios,
es de 42.5 años, con una desviación es-
tándar de 10.59 y una asimetría positiva
igual a .164.  Según lo observado el pro-
fesor más joven tiene 21 años y el do-
cente de más edad tiene 72.  La infor-
mación de la edad fue proporcionada por
589 profesores mientras que 44 no lo
hicieron. 

Género de los docentes
Respecto del género de los docentes,

151 (23.9%) son varones y 482 (76.1%)
son damas.

Años de servicio docente
El promedio de número de años de

servicio de los docentes fue de 17, con
una desviación estándar de 11.03. El
mínimo de años trabajados como docen-
te es de 1 contra un máximo de 50.  La
distribución posee una asimetría positiva
de .406. 

Se puede observar que la frecuencia
es mayor para los primeros años y de-
crece a medida que suben los años de
servicio.  

Características de los apoderados
Las características de los apoderados

del estudio se dan a partir de las varia-
bles género, nivel educacional, estado
civil y número de hijos estudiantes.  La
muestra estuvo compuesta por 1,328
apoderados distribuidos en 50 colegios,
con un promedio de 27 por colegio.
 
Género de los apoderados

El género de los apoderados estuvo
distribuido en la muestra de la siguiente

manera: 963 del sexo femenino (72.5%)
y 364 del sexo masculino (27.4%).

Nivel educacional del apoderado
Respecto del nivel educacional de los

apoderados, 49 (3.7%) tienen estudios
universitarios completos; 75 (5.6%) tie-
nen estudios universitarios incompletos,
460 (34.6%) tienen enseñanza media
completa, 291 (21.9%) tienen enseñanza
media incompleta, 187 (14.1%) tienen
enseñanza básica completa y 254 (19.1)
tienen enseñanza básica incompleta.

Estado civil del apoderado
Respecto del estado civil de los apo-

derados, 872 (65.7%) son casados, 160
(12%) son solteros, 165 (12.4%) son
separados, 30 (2.3%) son viudos (4) y
100 (7.5%) mantienen una relación libre,
sin compromisos legales.

Hijos estudiantes
Respecto del número de hijos estu-

diantes en el sistema, 371 apoderados
(27.9%) tienen un hijo estudiando, 570
(42.9%) tienen dos hijos estudiando, 262
(19.7%) tienen tres hijos estudiando, 84
(6.3) tienen cuatro hijos estudiando, 30
(2.3%) tienen 5 hijos estudiando y 3
apoderados (.2%) tienen 6 hijos estu-
diando.  El resto (.7%) tienen entre ocho
y diez hijos estudiando.

Variables del estudio
Esta sección da cuenta de los resulta-

dos de las variables estudiadas. Primero
se presentan las variables relacionadas con
los profesores, luego las relacionadas con
los directores de colegios y finalmente las
relacionadas con los apoderados.

Variables relacionadas con los
profesores

Las siguientes variables del estudio
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tuvieron que ver con los profesores:
disponibilidad de materiales didácticos,
uso de materiales didácticos, descentra-
lización pedagógica, opinión sobre la
política salarial, autonomía pedagógica,
gestión de calidad, pertinencia de la
gestión, actitud hacia las nuevas metodo-
logías de enseñanza, actitud hacia la
reforma curricular, actitud hacia la jorna-
da escolar completa y opinión sobre la
reforma educacional.

Disponibilidad de materiales
didácticos

La variable disponibilidad de mate-
riales didácticos arrojó un promedio de
8.25 materiales didácticos por cada do-
cente con una desviación estándar de
1.14. El rango esperado era entre 0 y 10 y
el observado se situó entre 5 y 10.  La
asimetría de la variable es negativa -.679.

La variable disponibilidad de mate-
riales didácticos se ha ordenado por cada
uno de sus indicadores, cuyo comporta-
miento puede apreciarse en la Tabla 2.
De dicha tabla se desprende que todos
los colegios cuentan con laboratorios de
computación. El indicador videoproyec-
tor es el que observa la más baja presen-
cia (16.3%), aunque también se debe
mirar con interés que el 21.3% no cuenta
con guías de estudio para los alumnos.

Tabla 2
Resumen disponibilidad de materiales
didácticos (n=633)

Disponibilidad
Materiales didácticos Sí % No %

Textos de estudio 619 97.8 14 2.2
Guías de estudio 498 78.7 135 21.3
Libros en biblioteca 608 96.1 25 3.9
Laboratorio de computación633 100.0 - -
Retroproyector 399 63.0 234 37
Televisor 626 98.9 7 1.1
Video 626 98.9 7 1.1
Videoproyector 103 16.3 530 83.7
Conexión a internet 601 94.9 32 5.1
Pizarra acrílica 510 80.6 123 19.4

Uso de materiales didácticos
La variable uso de materiales didácti-

cos por parte de los profesores arrojó un
promedio de 5.81, con una desviación
estándar de 2.11.  El rango esperado era
entre 0 y 10 y el observado fue precisa-
mente entre 0 y 10.  La asimetría de la
variable es negativa -.711.

Por otro lado 23 profesores (3.6%)
no usa ninguno de los materiales didácti-
cos consultados, 3 profesores (.5%) utili-
zan solo un material didáctico, 18 profe-
sores (28%) utilizan dos materiales di-
dácticos, 38 profesores (6%) utilizan tres
materiales didácticos, 71 profesores
(11.2%) utilizan cuatro materiales didác-
ticos, 88 profesores (13.9) utilizan cinco
materiales didácticos, 127 profesores
(20.1%) utilizan seis materiales didácti-
cos, 136 profesores (21.5%) utilizan
siete materiales didácticos, 79 profesores
(12.5%) utilizan ocho materiales didácti-
cos, 44 profesores (7%) utilizan nueve
materiales didácticos y finalmente 6 pro-
fesores (.9%) utilizan los diez materiales
didácticos consultados en la encuesta.

La variable uso de materiales didác-
ticos se ha ordenado por cada uno de
sus indicadores, cuyo comportamiento
se puede apreciar en la Tabla 3.

Puede observarse que el 88.9% de los
docentes hacen uso de los textos de 

Tabla 3
Resumen uso de materiales
didácticos (n=633)

Uso
Materiales didácticos Sí % No %

Textos de estudio 563 88.9 70 11.1
Guías de estudio 528 83.4 105 16.6
Libros en biblioteca 452 71.4 181 28.6
Laboratorio de computación 409 64.6 224 35.4
Retroproyector 121 19.1 512 80.9
Televisor 435 68.7 198 31.3
Video 430 67.9 203 32.1
Videoproyector 45 7.1 588 92.9
Conexión a internet 277 43.8 356 56.2
Pizarra acrílica 419 66.2 214 33.8
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estudio mientras que el uso de video pro-
yector es el más bajo ocupando un 7.1%.

Por otro lado la biblioteca es utiliza-
da por un 71.4% de los profesores, el
laboratorio de computación es usado por
el 64.6% y el uso del retroproyector ocu-
pa un 19.1%. El uso del televisor y del
video observan porcentajes similares, en
torno del 68%.

Para una mejor comprensión de los
análisis de las siguientes variables, se
hace necesario indicar que las respuestas
a sus indicadores se agruparon en positi-
vas, neutras y negativas.  

Se consideran como positivas las
respuestas que obtuvieron un 4 ó 5 en la
escala, como neutras las que obtuvieron
un 3 en la escala y como negativas las
que obtuvieron un 1 ó 2 en la escala. 

Descentralización pedagógica
La variable descentralización peda-

gógica posee un comportamiento similar
entre el rango observado y el esperado

que va de 7 a 35 (siete indicadores en
una escala de 1 a 5).  El promedio de la
variable es de 24.76 y su desviación es-
tándar de 4.95, con una asimetría negati-
va de -.242.  El mínimo de la variable
compuesta es de 7 unidades; un solo
docente califica la variable con este mí-
nimo (.2%).  La puntuación máxima de
la variable es 35 unidades, obtenida por
11 docentes (1.7%).  La moda se en-
cuentra en el valor 26, con 51 docentes,
lo que representa un 8.1%. La Tabla 4
presenta los resultados de los indicado-
res agrupados en respuestas positivas,
neutras y negativas.

Opinión sobre la política salarial
La variable opinión sobre la política

salarial posee un comportamiento similar
entre el rango observado y el esperado que
va de 6 a 30 (seis indicadores en una esca-
la de 1 a 5).  El promedio de la variable es
de 19.54 y su desviación estándar de 4.76,
con una asimetría negativa de -.083.

Tabla 4
Resumen variable descentralización pedagógica

Negativos Neutros Positivos
Indicador    n %    n %    n %

Realizo proyectos de aula para mejorar áreas defici-
tarias de mis alumnos. 84 13.3 133 21.0 416 65.7

Utilizo la biblioteca, el laboratorio de computación
u otras dependencias de la escuela para trabajar
con mis alumnos cuando la situación lo amerita. 80 12.6 119 18.8 434 68.6

Hago salidas a terreno con mis alumnos. 180 28.4 194 30.6 259 40.9
Acostumbro a variar las estrategias metodológicas

según las necesidades y contenidos. 9 1.4 21 3.3 603 95.3
He tenido la oportunidad de participar activamente

en la elaboración de nuestro proyecto pedagógi-
co de jornada escolar completa. 325 51,3 55 8.7 253 40.0

He aprovechado la oportunidad de hacer sugeren-
cias sobre los contenidos a nuestros programas
de estudio que se adecuen más a la realidad de
mi escuela. 132 20.9 109 17.2 392 61.9

He participado activamente en la elaboración de un
proyecto de mejoramiento educativo (PME). 157 24.8 109 17.2 367 58.0
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El mínimo de la variable compuesta
es de 6 unidades.  Tres docentes (.5%)
calificaron la variable con este mínimo.
El valor máximo de la variable es 30
unidades, alcanzado por 10 docentes
(1.6%).  La moda se encuentra en el valor
22 con 53 docentes, lo que representa un
8.4%.  La Tabla 5 presenta los resultados
de los indicadores agrupados en respuestas
positivas, neutras y negativas.

Autonomía pedagógica
La variable autonomía pedagógica

tenía un comportamiento esperado entre 7
y 35.  Obtuvo un rango observado entre 9
y 35 (siete indicadores, en una escala de 1
a 5).  El promedio de la variable es de
29.19 y su desviación estándar de 4.73,
con una asimetría negativa de -.0881.

El valor mínimo observado fue 8,
representado por un docente (.2%).  El
valor máximo de la variable fue de 35
unidades (también es la moda), alcanza-
do por 101 docentes (16%).  La Tabla 6
presenta los resultados de los indicado-
res agrupados en respuestas positivas,
neutras y negativas.

Gestión de calidad
La variable gestión de calidad tenía

un comportamiento esperado entre 11 y

55 y obtuvo un rango observado entre 13
y 55 (11 indicadores, en una escala de 1 a
5).  El promedio de la variable es de 45.88
y su desviación estándar de 7.98, con una
asimetría negativa de -1.293.

El valor mínimo observado fue de 13
en el caso de dos docentes (.3%).  El
valor máximo de la variable es de 55
unidades, obtenidos por 72 docentes
(11.4%).  La moda también se encuentra
en el puntaje máximo (55). La Tabla 7
presenta los resultados de los indicado-
res agrupados en respuestas positivas,
neutras y negativas.

Pertinencia de la gestión
La variable pertinencia de la gestión

tenía un comportamiento esperado entre
7 y 35 (siete indicadores, en la escala de
1 a 5).  Obtuvo un rango observado entre
9 y 35.  El promedio de la variable es de
27.85 y su desviación estándar de 5.50,
con una asimetría negativa de -.770.
 El valor mínimo observado fue de 9
con un docente (.2%).  El valor máximo
de las variables es de 35 unidades, alcan-
zado por 70 docentes (11.1%, moda).  

La Tabla 8 presenta los resultados de
los indicadores agrupados en respuestas
positivas, neutras y negativas.

Tabla 5
Resumen variable opinión sobre política salarial

Negativos Neutros Positivos
Indicador   n %    n %   n %

La política salarial es adecuada a la realidad de la
escuela. 258 40.8 200 31.6 175 27.6

La política salarial no hace distingos discriminato-
rios entre los miembros del personal. 161 25.4 196 31.0 276 43.6

La política salarial es debidamente comunicada al
personal. 187 29.5 189 29.9 257 40.6

La política salarial se revisa con una periodicidad
de por lo menos una vez al año. 261 41.2 179 28.3 193 30.5

Mi remuneración actual está de acuerdo con la polí-
tica salarial de la escuela. 149 23.5 179 28.3 305 48.2

Es muy importante que mi escuela cuente con un pro-
cedimiento informado sobre incremento salarial. 22 3.5 84 13.3 527 83.3
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Tabla 6
Resumen variable autonomía pedagógica

Negativos Neutros Positivos
Indicador    n %     n %    n %

Permite realizar proyectos de curso para mejorar áreas
deficitarias de mis alumnos. 15 2.4 68 10.7 550 86.9

Fomenta la utilización de la biblioteca, el laboratorio
de computación u otras dependencias de la escue-
la para trabajar con los alumnos cuando la situa-
ción lo amerita. 27 4.3 55 8.7 551 87.0

Otorga libertad para realizar salidas a terreno con los
alumnos. 16 2.5 59 9.3 558 88.2

Concede libertad para variar las estrategias metodo-
lógicas según las necesidades y contenidos. 12 1.9 39 6.2 582 91.9

Ha dado la oportunidad de participar activamente en
la elaboración del proyecto pedagógico de jornada
escolar completa. 149 23.5 174 27.5 310 49.0

Ha dado oportunidades de hacer sugerencias curricu-
lares a nuestros programas de estudio. 54 8.5 101 16.0 478 75.5

Ha fomentado la participación activa en la elabora-
ción de un proyecto de mejoramiento educativo. 65 10.3 113 17.9 455 71.9

Tabla 7
Resumen variable gestión de calidad

Negativos Neutros Positivos

Indicador     n %     n %    n %
Se esfuerza constantemente por realizar bien su tra-

bajo supliendo adecuadamente las necesidades
de la escuela. 30 4.7 66 10.4 537 84.8

Anticipa las oportunidades y problemas para produ-
cir los cambios que sea necesario realizar en
bien de los apoderados, profesores y alumnos. 45 7.1 99 15.6 489 77.3

Constantemente está revisando los procedimientos
internos con la finalidad de corregir posibles
desviaciones y así mejorar el servicio. 50 7.9 101 16.0 482 76.1

Generalmente cumple con los horarios establecidos
para atender a los apoderados. 23 3.6 59 9.3 551 87.0

Responde oportunamente a las solicitudes planteadas
por los profesores.  40 6.3 108 17.1 485 76.6

Está dispuesto a ayudar a los profesores en los proble-
mas que enfrentan. 27 4.3 77 12.2 529 83.6

Pone atención en las sugerencias que hacen los alum-
nos, profesores y apoderados. 24 3.8 91 14.4 518 81.8

Tiene un plan para aprovechar al máximo los recur-
sos que dispone para satisfacer necesidades de
diversa índole. 46 7.3 117 18.5 470 74.2

Siempre está instando para que todo su personal se
capacite en áreas que el establecimiento re-
quiere. 37 5.8 95 15.0 501 79.1

Incentiva las innovaciones de su personal que van
dirigidas a atender necesidades de los alumnos. 31 4.9 103 16.3 499 78.8

Genera un clima de trabajo cordial tanto para los
alumnos, profesores como para los apoderados. 41 6.5 87 13.7 505 79.8
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Tabla 8
Resumen variable pertinencia de la gestión

Negativos Neutros Positivos
Indicador    n %    n %    n %

Las acciones que desarrolla normalmente están en
relación con los objetivos planteados por los
diversos aspectos que contempla la reforma. 13 2.1 84 13.3 536 84.7

Crea condiciones de trabajo adecuadas a las necesi-
dades  de implementación de la reforma educa-
cional. 35 5.5 100 15.8 498 78.7

Cuando surgen las dificultades que trae la implemen-
tación de la reforma reúne a los profesores para
discutir cómo hacer frente a estas situaciones. 59 9.3 118 18.6 456 72.0

Proporciona información de primera fuente sobre
las sugerencias que existen para implementar
adecuadamente la reforma educacional. 46 7.3 142 22.4 445 70.3

Siempre que se puede la dirección de la escuela trae
especialistas a nuestros consejos de profesores
para capacitarnos en diversas áreas. 151 23.9 175 27.6 307 48.5

Crea un clima de motivación para que trabajemos en
todas las áreas de la reforma. 52 8.2 119 18.8 462 73.0

Siempre nos invita a participar en los cursos de capa-
citación creados en el contexto de la reforma. 41 6.5 93 14.7 499 78.8

Actitud hacia las nuevas metodologías
de enseñanza

La variable actitud hacia las nuevas
metodologías de enseñanza tenía un
comportamiento esperado entre 7 y 35
(siete indicadores en la escala de 1 a 5).
Obtuvo un rango observado entre 13 y
35.  El promedio de la variable fue de
25.19 y su desviación estándar de 415,
con una asimetría positiva de .113.

El valor mínimo observado fue de
13, obtenido por un docente (.2%).  El
valor máximo de la variable fue de 35
unidades, alcanzado por 7 docentes
(1.1%).  La moda se encuentra en el va-
lor 25, con 66 docentes (10.4%).  La
Tabla 9 presenta los resultados de los
indicadores agrupados en respuestas
positivas, neutras y negativas.

Actitud hacia la reforma curricular 
La variable actitud hacia la reforma

curricular tenía un comportamiento espe-
rado entre 7 y 35.  Obtuvo un rango ob-
servado entre 7 y 35 (siete indicadores
en la escala de 1 a 5).  El promedio de la
variable fue de 25.84 y su desviación
estándar de 4.76, con una asimetría ne-
gativa de -.426.

El valor mínimo de la variable com-
puesta fue de 7 unidades, representado
por solo docente (.2%).  El valor máxi-
mo de la variable fue de 35 unidades,
obtenido por 22 docentes (3.5%).  La
moda se encuentra en el valor 28 con 71
docentes (11.2%). La Tabla 10 presenta
los resultados de los indicadores agrupa-
dos en respuestas positivas, neutras y
negativas.
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Tabla 9
Resumen variable actitud hacia las nuevas metodologías de enseñanza

Negativos Neutros Positivos
Indicador     n %    n %    n %

Las nuevas metodologías de enseñanza que sugiere
la reforma son adecuadas a la realidad de mi
escuela.

91 14.4 239 37.8 303 47.9

Las nuevas metodologías de enseñanza responden a
las necesidades y vacíos dejados por las ense-
ñanzas memorísticas y reproductivas. 75 11.8 200 31.6 358 56.6

Las metodologías de enseñanza que se desprenden
del constructivismo funcionan muy bien en la
sala de clases. 47 7.4 301 47.6 285 45.0

Las nuevas metodologías están siendo más una con-
fusión que un aporte para el aprendizaje de los
alumnos.a 270 42.7 227 35.9 136 21.5

Aunque existen nuevas metodologías de enseñan-
za, sigo utilizando las mismas de siempre.a 347 54.8 184 29.1 102 16.1

Las nuevas metodologías de enseñanza son valiosas
para un mejor aprendizaje de los alumnos. 16 2.5 150 23.7 467 73.8

Las nuevas metodologías de enseñanza me dan la
oportunidad de hacer cosas que siempre quise
hacer en la sala de clases. 33 5.2 169 26.7 431 68.1

a Estos indicadores son declaraciones negativas; por consiguiente se deben interpretar revirtiendo sus
valores.

Tabla 10
Resumen variable actitud hacia la reforma curricular

Negativos Neutros Positivos
Indicador n % n % n %

La reforma curricular responde a las nuevas necesi-
dades educativas que el país y los alumnos ne-
cesitan para vivir en un mundo globalizado y en
permanente cambio. 40 6.3 233 36.8 360 56.9

La reforma curricular efectivamente actualizó los
contenidos de la enseñanza. 62 9.8 221 34.9 350 55.3

La organización del nuevo currículo (OFV, CMO,
OFT) ha contribuido a un mejor trabajo pedagó-
gico de los docentes. 32 5.1 209 33.0 392 61.9

Las ponderaciones (número mínimo de horas de
clases por subsector) del nuevo currículo han
creado una instancia muy favorable para que el
colegio organice los  tiempos no ponderados y
los de libre disposición de acuerdo a las necesi-
dades del colegio y de los alumnos. 70 11.1 219 34.6 344 54.3

El tiempo de libre disposición ha sido una instancia
muy favorable para crear asignaturas que están
atendiendo a necesidades de los alumnos 82 13.0 199 31.4 352 55.6

La reforma curricular es valiosa para el alumno en
sus aprendizajes, su formación valórica y para la
articulación de sus saberes. 24 3.8 163 25.8 446 70.5

El ordenamiento del currículo en sectores y subsecto-
res de aprendizajes permite una mejor compren-
sión del conocimiento enseñado. 38 6.0 142 22.4 453 71.6
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Actitud hacia la jornada escolar
completa

La variable actitud hacia la jornada
escolar completa tenía un comporta-
miento esperado entre 4 y 20.  Obtuvo
un rango observado entre 4 y 20 (cuatro
indicadores en la escala de 1 a 5).  El
promedio de la variable fue de 11.80 y
su desviación estándar es de 3.89, con
una asimetría positiva de .050.

El valor mínimo de la variable com-
puesta fue de 4 unidades, obtenido por
25 docentes (3.9%).  El valor máximo de
la variable fue de 20 unidades, alcanzado
por 27 docentes (4.3%).  La moda se
encuentra en el valor 12 con 104 docen-
tes (16.4%).

La Tabla 11 presenta los resultados
de los indicadores agrupados en respues-
tas positivas, neutras y negativas.

Tabla 11
Resumen variable actitud hacia la jornada escolar completa (JEC)

Negativos Neutros Positivos
Indicador    n %    n %    n %

El aporte de dinero que el  Estado hace a los colegios
para pasar a la JEC es un despilfarro de dinero.a 243 38.4 218 34.4 172 27.2

Para los profesores la JEC significa una dificultad
para organizar su tiempo laboral.a 156 24.6 211 33.3 266 42.0

La JEC genera problemas para la convivencia fami-
liar del hogar.a 186 29.4 199 31.4 248 39.2

Creo que la JEC es simplemente un asunto político
más que educativo.a 251 39.7 199 31.4 183 28.9

a Estos indicadores son declaraciones negativas; por consiguiente se deben interpretar revirtiendo sus
valores.

Opinión del docente sobre la 
reforma educacional

La variable opinión general sobre la
reforma educacional tenía un comporta-
miento esperado entre 19 y 95.  Obtuvo
un rango observado entre 32 y 95 (19
indicadores en la escala de 1 a 5).  El
promedio de la variable fue de 63.59 y
su desviación estándar es de 10.13, con
una asimetría negativa de -.104.
 El valor mínimo observado fue de
32, en el caso de dos docentes (.3%).
El valor máximo fue de 91, obtenido
por un docente (.2%).  La moda se en-
cuentra en el valor 70 con 31 docentes
(4.9%).

La Tabla 12 presenta los resultados
de los indicadores agrupados en respues-
tas positivas, neutras y negativas.

Participación en la planificación
del colegio

La variable participación en la plani-
ficación del colegio tenía un comporta-
miento esperado entre 5 y 25 (cinco indi-
cadores en la escala de 1 a 5).  Obtuvo
un rango observado entre 8 y 22.  El
promedio de la variable fue de 17.08 y
su desviación estándar de 2.91, con una
asimetría negativa de -.663.

El valor mínimo observado fue de
ocho, en el caso de tres docentes (.5%).
El valor máximo observado fue de 22, en
el caso de dos docentes (.3%).  La moda
se encuentra en el valor 18 con 99 do-
centes (15.6%). 

La Tabla 13 presenta los resultados
de los indicadores agrupados en respues-
tas positivas, neutras y negativas.
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Tabla 12
Resumen variable opinión del docente sobre la reforma educacional

Negativos Neutros Positivos
Indicador    n %    n %    n %

El diseño, enfoque de los contenidos y la compleji-
dad metodológica que presentan los textos de
estudio, guías y materiales didácticos que entre-
ga anualmente el Ministerio de Educación a los
colegios contribuyen a que el aprendizaje de los
alumnos sea más efectivo. 65 10.3 227 35.9 341 53.9

Los proyectos de mejoramiento educativo han forta-
lecido áreas deficitarias de la escuela. 31 4.9 189 29.9 413 65.2

El proyecto enlaces definitivamente acercó la infor-
mática a los alumnos para mejorar sus aprendiza-
jes.

35 5.5 114 18.0 484 76.5

El programa de las 900 escuelas ha contribuido
fuertemente en mejorar la calidad de la educa-
ción de los colegios que han participado en él. 42 6.6 172 27.2 419 66.2

Los programas de asistencialidad (ayuda médica y
alimentación) han contribuido a la equidad en
nuestro país. 59 9.3 163 25.8 411 64.9

La reforma curricular responde a las nuevas necesi-
dades educativas que el país y los alumnos ne-
cesitan para vivir en un mundo globalizado y en
permanente cambio. 40 6.3 233 36.8 360 56.9

La reforma curricular efectivamente actualizó los
contenidos de la enseñanza. 62 9.8 221 34.9 350 55.3

La organización del nuevo currículo ha contribuido
a un mejor trabajo pedagógico de los docentes. 32 5.1 209 33.0 392 61.9

Las ponderaciones (número mínimo de horas de
clases por subsector) del nuevo currículo han
creado una instancia muy favorable para que el
colegio organice los  tiempos no ponderados y
los de libre disposición de acuerdo a las necesi-
dades del colegio y de los alumnos. 70 11.1 219 34.6 344 54.3

El tiempo de libre disposición ha sido una instancia
muy favorable para crear asignaturas que están
atendiendo a necesidades de los alumnos. 82 13.0 199 31.4 352 55.6

La reforma curricular es valiosa para el alumno en
sus aprendizajes, su formación valórica y para la
articulación de sus saberes. 24 3.8 163 25.8 446 70.5

El ordenamiento del currículo en sectores y subsec-
tores de aprendizajes permite una mejor com-
prensión del conocimiento que debe ser enseña-
do al alumno.

38 6.0 142 22.4 453 71.6

El aporte de dinero que el  Estado hace a los cole-
gios para pasar a la JEC y que contribuye a
crear las condiciones operativas de este nuevo
régimen, es un despilfarro de dinero.a 243 38.4 218 34.4 172 27.2

Para los profesores la JEC significa una dificultad
para organizar su tiempo laboral.a 156 24.6 211 33.3 266 42.0

La JEC genera problemas para la convivencia fami-
liar del hogar.a 185 29.2 200 31.6 248 39.2

Creo que la JEC es simplemente un asunto político
más que educativo.a 251 39.7 199 31.4 183 28.9

La reforma educacional al ser diseñada e implementa-
da no consideró a todos los actores involucrados.a 72 11.4 113 17.9 448 70.8

La reforma educacional adolece de un modelo ad-
ministrativo para su implementación.a 74 11.7 205 32.4 354 55.9

La cantidad de dinero que el Estado está gastando en
la reforma educacional no guarda relación con los
progresos educativos que se están obteniendo. 87 13.7 189 29.9

 

357 56.4
a Estos indicadores son declaraciones negativas; por consiguiente se deben interpretar revirtiendo sus
valores.
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Tabla 13
Resumen variable participación en la planificación del colegio

Negativos Neutros Positivos
Indicador    n %    n %    n %

He tenido la oportunidad de señalar cuáles son las
fortalezas y debilidades que tiene nuestra escuela. 464 73.3 116 18.3 53 8.4

He tenido la posibilidad de indicar las oportunida-
des y amenazas que la escuela tiene. 55 8.7 135 21.3 443 70

He contribuido en la formulación de la misión de
nuestra institución. 58 9.2 147 23.2 428 67.6

He participado activamente en la elaboración de los
objetivos institucionales.  115 18.2 184 29.1 334 52.8

Cada vez que revisamos el PEI trato de participar
activamente. 63 10.0 147 23.2 423 66.8

Participación en los programas de 
perfeccionamiento fundamental

La variable participación en los pro-
gramas de perfeccionamiento fundamen-
tal tenía un comportamiento esperado
entre 0 y 6.  Obtuvo un rango observado
entre 0 y 6.  El promedio de la variable
fue de 2.14 y su desviación estándar
2.02, con una asimetría positiva de .443
para la mencionada variable.
 Del total de profesores encuestados,
218 (34.4%) no participó en ningún cur-
so de perfeccionamiento, 78 profesores
(12.3%) participó en los cursos solo una
vez, 70 profesores (11.1%) participaron
dos veces, 75 profesores (11.8%) tres
veces, 100 profesores (15.8%) cuatro
veces, 42 profesores (6.6%) cinco veces
y finalmente 50 profesores (7.9%) seis
veces.

Variables relacionadas con los
directores y los colegios

La variable relacionada con los direc-
tores fue su opinión sobre la reforma edu-
cacional. Las variables relacionadas con
el colegio fueron las siguientes: rendi-
miento institucional en matemática, rendi-
miento institucional en lenguaje y comu-
nicación y rendimiento institucional en
comprensión del medio social y natural.

Opinión del director sobre la 
reforma educacional

La variable opinión general sobre la
reforma educacional tenía un comporta-
miento esperado entre 19 y 95 (19 indi-
cadores en la escala de 1 a 5).  Obtuvo
un rango observado entre 50 y 83.  El
promedio de la variable fue de 69.29 y
su desviación estándar de 8.02, con una
asimetría negativa de -.532, lo que im-
plica que los resultados se agrupan lige-
ramente por sobre el promedio.  

El valor mínimo observado fue de
50, obtenido por un solo director (2%).
El valor máximo observado fue de 83,
alcanzado por dos directores (4%).  La
moda se ubica en el valor 66 con seis
directores (12%). La Tabla 14 presenta
los resultados de los indicadores agrupa-
dos en respuestas positivas, neutras y
negativas.

Rendimiento institucional en 
educación matemática

La variable rendimiento institucio-
nal en educación matemática  obtuvo
un comportamiento observado entre
211 y 289.  El promedio de la variable
fue de 246.62 y su desviación estándar
de 22, con una asimetría positiva de
.305. 
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Tabla 14
Resumen variable opinión del director sobre la reforma educacional

Negativos Neutros Positivos
Indicador       n %       n %       n %

El diseño, enfoque de los contenidos y la compleji-
dad metodológica que presentan los textos de
estudio, guías y materiales didácticos que entre-
ga anualmente el Ministerio de Educación a los
colegios contribuyen a que el aprendizaje de los
alumnos sea más efectivo.

  
 

1 2.0 10 20.0 39 78.0
Los proyectos de mejoramiento educativo han forta-

lecido áreas deficitarias de la escuela. 2 4.0 4 8.0 44 88.0
El proyecto Enlaces definitivamente acercó la infor-

mática a los alumnos para mejorar sus aprendiza-
jes.

-- -- 4 8.0 46 92.0

El programa de las 900 escuelas ha contribuido fuer-
temente en mejorar la calidad de la educación de
los colegios que han participado en él. 2 4.0 13 26.0 35 70.0

Los programas de asistencialidad (ayuda médica y
alimentación) han contribuido a la equidad en
nuestro país.

6 12.0 11 22.0 33 66.0

La reforma curricular responde a las nuevas necesi-
dades educativas que el país y los alumnos nece-
sitan para vivir en un mundo globalizado y en
permanente cambio.

1 2.0 14 28.0 35 70.0

La reforma curricular efectivamente actualizó los
contenidos de la enseñanza. 2 4.0 15 30.0 33 66.0

La organización del nuevo currículo ha contribuido a
un mejor trabajo pedagógico de los docentes. 2 4.0 13 26.0 35 70.0

Las ponderaciones (número mínimo de horas de cla-
ses por subsector) del nuevo currículo han crea-
do una instancia muy favorable para que el cole-
gio organice los  tiempos no ponderados y los de
libre disposición de acuerdo a las necesidades
del colegio y de los alumnos.

4 8.0 7 14.0 39 78.0

El tiempo de libre disposición ha sido una instancia
muy favorable para crear asignaturas que están
atendiendo a necesidades de los alumnos. 4 8.0 14 28.0 32 64.0

La reforma curricular es valiosa para el alumno en
sus aprendizajes, su formación valórica y para la
articulación de sus saberes. -- -- 4 8.0 46 92.0

El ordenamiento del currículo en sectores y subsectores
de aprendizajes permite una mejor comprensión del
conocimiento que debe ser enseñado al alumno. 3 6.0 10 20.0 37 74.0

El aporte de dinero que el  Estado hace a los colegios
para pasar a la JEC y que contribuye a crear las
condiciones operativas de este nuevo régimen, es
un despilfarro de dinero.a 29 58.0 10 20.0 11 22.0

Para los profesores la JEC significa una dificultad
para organizar su tiempo laboral.a 18 36.0 10 20.0 22 44.0

La JEC genera problemas para la convivencia fami-
liar del hogar.a 28 56.0 13 26.0 9 18.0

Creo que la JEC es simplemente un asunto político
más que educativo.a 35 70.0 10 20.0 5 10.0

La reforma educacional al ser diseñada e implementa-
da no consideró a todos los actores involucrados.a 7 14.0 8 16.0 35 70.0

La reforma educacional adolece de un modelo admi-
nistrativo para su implementación.a 8 16.0 16 32.0 26 52.0

La cantidad de dinero que el Estado está gastando en
la reforma educacional no guarda relación con los
progresos educativos que se están obteniendo. 10 20.0 12 24.0 28 56.0

a Estos indicadores son declaraciones negativas; por consiguiente se deben interpretar revirtiendo sus
valores.
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Rendimiento institucional en 
lenguaje y comunicación

La variable rendimiento institucional
en lenguaje y comunicación obtuvo un
comportamiento observado entre 201 y
287.  El promedio de la variable fue de
245.84 y su desviación estándar de 23.12,
con una asimetría positiva de .058.

Rendimiento institucional en compren-
sión del medio social y natural

La variable rendimiento institucional
en comprensión del medio social y natu-
ral obtuvo un comportamiento observado
entre 208 y 283.  El promedio de la va-
riable fue de 245.34 y su desviación es-
tándar de 22.81, con una asimetría posi-
tiva de .137. 

Variables relacionadas con
los apoderados

Las variables relacionadas con los
apoderados fueron las siguientes: satis-
facción por los resultados académicos
obtenidos por los hijos, opinión sobre la
reforma educacional, arancel por cole-
giatura y tiempo de participación del
apoderado en el colegio.

Opinión sobre la reforma educacional
La variable opinión general sobre la

reforma educacional tuvo un comporta-
miento esperado y observado entre 10 y
50 (10 indicadores en la escala de 1 a 5).
El promedio de la variable fue de 36.27 y
su desviación estándar fue de 5.79, con
una asimetría negativa de -.176. 

El valor mínimo de la variable com-
puesta fue de 10 unidades, que corres-
pondió a un solo apoderado (.1%).  El
valor máximo de la variable fue de 50
unidades, alcanzado por 17 apoderados
(1.3%).  La moda se encuentra en el va-
lor 35, obtenido por 105 apoderados
(7.9%). La Tabla 15 presenta los resulta-

dos de los indicadores agrupados en res-
puestas positivas, neutras y negativas.

Satisfacción con los resultados
educacionales

La variable satisfacción con los re-
sultados educacionales tuvo un compor-
tamiento esperado y observado entre 8 y
40 (ocho indicadores en la escala de 1 a
5). El promedio de la variable fue de
31.25 y su desviación estándar fue de
5.65, con una asimetría negativa de -.777.

El valor mínimo de la variable fue de
8 unidades, obtenido por tres apoderados
(.2%).  El valor máximo fue de 40 unida-
des, alcanzado por 66 apoderados (5%).
La moda se encuentra en el valor 32.

La Tabla 16 presenta los resultados
de los indicadores agrupados en respues-
tas positivas, neutras y negativas.

Arancel por colegiatura
La variable arancel por colegiatura

tuvo un comportamiento observado entre
$ 1,000 y $ 56,000.  El promedio de la
variable fue de $ 6094.80 y su desvia-
ción estándar fue de 7,831.05, con una
asimetría positiva de 2.690. 

Tiempo de participación del 
apoderado en el colegio

La variable tiempo de participación
del apoderado en el colegio obtuvo co-
mo promedio 3.24 horas que dedican los
apoderados al colegio, con una desvia-
ción estándar de 2.55. El valor mínimo
que mostró esta variable fue de una hora,
mientras que el máximo fue de 30 ho-
ras.Del total de apoderados encuestados,
219 (16.5%) dedican el mínimo de una
hora al colegio, mientras que 472 apode-
rados (35.5%) dedica dos horas (moda)
y un solo apoderado dedica treinta horas
mensuales al colegio.
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Tabla 15
Resumen variable opinión del apoderado sobre la reforma educacional

Negativos Neutros Positivos
Indicador   n %   n %   n %

Los nuevos planes y programas de estudio ayudan a
mejorar la calidad de los aprendizajes. 72 5.4 245 18.4 1011 76.1

La extensión horaria ayuda a mejorar la calidad de
los aprendizajes de los alumnos. 169 12.7 272 20.5 887 66.8

La extensión horaria ha complicado la convivencia 
familiar. 628 47.3 291 21.9 409 30.8

Los cambios educacionales que  se están realizando
son adecuados a la realidad del país. 259 19.5 348 26.2 721 54.3

Los cambios educativos han sido implementados
con la  participación de los padres. 386 29.1 335 25.2 607 45.7

Los cambios educativos han sido oportunamente
informados a los  padres. 240 18.1 252 19.0 836 63.0

Los cambios educativos actuales informados por la
escuela y por los medios de comunicación no
ofrecen nada nuevo.a 553 41.6 374 28.2 401 30.2

No percibo ningún cambio en la educación.a 642 48.3 289 21.8 397 29.9
Los nuevos programas de estudios responden a la

necesidad de actualizar el conocimiento. 110 8.3 259 19.5 959 72.2
La entrega de textos escolares a los alumnos facilita

la comprensión de sus materias. 51 3.8 110 8.3 1167 87.9
a Estos indicadores son declaraciones negativas; por consiguiente se deben interpretar revirtiendo sus
valores.

Tabla 16
Resumen variable satisfacción con los resultados educativos de los pupilos

Negativos Neutros Positivos
Indicador   n %   n %   n %

El rendimiento escolar de mi pupilo satisfacen las
expectativas que tengo de él. 159 12.0 375 28.2 794 59.8

Los resultados académicos de mi pupilo están en
relación a sus capacidades. 241 18.1 271 20.4 816 61.4

Estoy conforme con el impacto positivo de los valo-
res que le enseñan a mi pupilo en el colegio. 70 5.3 204 15.4 1054 79.4

Estoy satisfecho como están logrando cultivar en mi
pupilo el sentido de responsabilidad. 80 6.0 190 14.3 1058 79.7

Me agrada el clima social del colegio, en el que mi
pupilo se desenvuelve. 201 15.1 341 25.7 786 59.2

Me agrada la motivación que ha manifestado en la
escuela y en la casa por el desarrollo y cuidado
de su cuerpo. 71 5.3 184 13.9 1073 80.8

Me agrada la forma en que mi pupilo aprende sus
materias. 97 7.3 335 25.2 896 67.5

Me agrada como la escuela está logrando entusias-
mar a mi pupilo para que asista a clases. 101 7.6 254 19.1 973 73.3



LA REFORMA EDUCACIONAL CHILENA

23

Prueba de hipótesis
Este estudio comprende tres hipóte-

sis que involucran tres unidades de aná-
lisis distintas: profesores, directores y
apoderados.  Estas tres unidades de
análisis responden, en todos los casos,
a hipótesis sobre un tema común: la
reforma educacional chilena.  Conviene
recordar que para cada una de las hipó-
tesis nulas la prueba estadística utiliza-
da es la correlación canónica con un
nivel de significación de 8 menor que
.05.

Para hacer la prueba de cada una de
las hipótesis, es preciso señalar los ante-
cedentes estadísticos obtenidos para de-
cidir si se rechazan o se retienen las
hipótesis nulas o alternas; por lo tanto, a
continuación se presentan dichos resulta-
dos para cada una de las hipótesis de
este estudio.

Hipótesis Ho1

La primera hipótesis nula dice: La
percepción respecto de las acciones de la
reforma y las características demográfi-
cas del docente no están relacionadas
significativamente con su actitud hacia
los componentes de la reforma educacio-
nal. Para esta hipótesis la variante inde-
pendiente (covariantes) está conformada
por las variables opinión sobre la políti-
ca salarial, descentralización pedagógi-
ca, uso de materiales didácticos, partici-

pación en los cursos de perfecciona-
miento, tipo de institución, tipo de jorna-
da de clases, años de servicios del do-
cente, edad del docente y género del
docente. 

La variante dependiente de la hipóte-
sis está conformada por las variables
actitud hacia la reforma curricular, acti-
tud hacia la jornada escolar completa,
actitud hacia el uso de las nuevas meto-
dologías de enseñanza y la opinión gene-
ral sobre la reforma educacional.

Para probar la H01 se utilizó la co-
rrelación canónica y la prueba de signi-
ficación multivariada global arrojó como
resultando una Wilks de .77461 (F (36,
2141.54) = 4.19538, p = .000).  Se obtu-
vieron cuatro raíces canónicas y las
pruebas de significación residual de las
dimensiones mostró que las dos primeras
son significativas (sig. de 8 <.05). La
primera tiene una Wilks de .77461 (sig.
=.000), la segunda dimensión tiene una
Wilks de .90073 (sig. = .000) según se
observa en la Tabla 17.

Los resultados observados conducen
a desacreditar la hipótesis nula 1 y acep-
tar la hipótesis de investigación que dice
que la percepción respecto de las accio-
nes de la reforma y las características
demográficas del docente están relacio-
nadas significativamente con su actitud
hacia los componentes de la reforma
educacional.

Tabla 17
Prueba de significación residual de las dimensiones Ho1

Raíz Wills L. F gl Error gl
Significación 

de F
1 a 4 .77461 4.19538 36.00 2141.54 .000
2 a 4 .90073 2.53802 24.00 1659.58 .000
3 a 4 .97510 1.03587 14.00 1146.00 .411
4 a 4 .98936 1.02926 6.00 574.00 .405
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Hipótesis Ho2

La segunda hipótesis nula se describe
en las siguientes palabras: El aporte al
proceso educativo junto con los factores
demográficos del apoderado no están
relacionados significativamente con el
grado de satisfacción con los resultados
educativos de su pupilo y la opinión so-
bre la reforma educacional chilena.  En
esta hipótesis la variante independiente
(covariante) está conformada por el
tiempo de participación en el colegio,
arancel por colegiatura, nivel educacio-
nal del apoderado, hijos que estudian en

el sistema, género del apoderado y esta-
do civil del apoderado. La variante de-
pendiente de la hipótesis ya señalada
está conformada por las variables satis-
facción con los resultados educativos
(SAREED) y opinión sobre la reforma
educacional (OREAPO).

Para probar la H02 se utilizó la corre-
lación canónica y la prueba de significa-
ción multivariada global arrojó como re-
sultando una Wilks de .97219 (F (12,
2552) = 3.01980, p = .000).  Se obtuvo
una raíz canónica significativa (sig. de F
<.05) según se observa en la Tabla 18.

Tabla 18
Prueba de significación residual de las dimensiones Ho2

Raíz Wills L. F gl Error gl
Significación 

de F
1 a 2 .97219 3.01980 12.00 2552.00 .000
2 a 2 .00800 1.88897 5.00 1277.00 .093

Los resultados observados conducen
a desacreditar la hipótesis nula 2 y aceptar
la hipótesis de investigación que dice que
el aporte al proceso educativo junto con
los factores demográficos del apoderado
están relacionados significativamente con
el grado de satisfacción con los resulta-
dos educativos de su pupilo y la opinión
sobre la reforma educacional chilena. 

Hipótesis Ho3

La tercera hipótesis nula se describe
de la siguiente manera: La percepción
del maestro respecto de las condiciones
operativas de la reforma, las característi-
cas institucionales, las características del
director y su opinión sobre la reforma
educacional no están relacionadas signi-
ficativamente con las características de
la gestión y el rendimiento institucional.
Para esta hipótesis la variante indepen-

diente (covariante) está conformada por
las variables autonomía pedagógica,
participación en el planeamiento institu-
cional, disponibilidad de materiales di-
dácticos, matrícula institucional,  tipo de
institución, tipo de jornada de clases,
género del director, edad del director,
años de servicio como director y opinión
del director sobre la reforma educacio-
nal.

La variante dependiente de esta hi-
pótesis está conformada por las variables
gestión de calidad, pertinencia en la
gestión, rendimiento institucional en
matemática, rendimiento institucional en
lenguaje y rendimiento institucional en
comprensión del medio natural y social.

Para probar la Ho3 se utilizó la co-
rrelación canónica y la prueba de signi-
ficación multivariada global arrojó como
resultando una Wilks de .07664 (F(50,
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153.87) = 2.32735, p = .000).  Se obtuvie-
ron cinco raíces canónicas, siendo la
primera significativa (sig. de 8 <.05),
según se observa en la Tabla 19.

Los resultados observados conducen a
desacreditar la hipótesis nula 3 y aceptar la
hipótesis de investigación que dice que la

percepción del maestro respecto de las
condiciones operativas de la reforma, las
características institucionales, las caracte-
rísticas del director y su opinión sobre la
reforma educacional están relacionadas
significativamente con las características
de la gestión y el rendimiento institucional.

Tabla 19
Prueba de significación residual de las dimensiones Ho3

Raíz Wills L. F gl
Significación 

de F
1 a 5 .07664 2.32735 50.00 .000
2 a 5 .29398 1.38611 36.00 .096
3 a 5 .55928 .94387 24.00 .544
4 a 5 .85970 .40378 14.00 .969
5 a 5 .93573 .42355 6.00 .859

Discusión
Características de la muestra

Escuelas
Al analizar la composición de la ma-

trícula de los colegios incluidos en la
muestra se puede observar que existe
una diversidad de colegios en cuanto a la
cantidad de alumnos, los que se ubican a
partir de 220 alumnos y llegan a los
1,710 en el colegio más grande.  Esto
hace pensar también en una diversidad
de condiciones administrativas y operati-
vas que enfrentan las instituciones edu-
cacionales, no solo por el número de
alumnos, sino también por el número de
docentes y apoderados involucrados.  No
es lo mismo administrar un colegio con
300 alumnos que uno compuesto por
1,500 ó más.

Al observar el tipo de institución se
encontró que de los cincuenta colegios,
solo el 40% es de financiamiento com-
partido; es decir, en veinte colegios in-
tervienen los apoderados con recursos
propios para ayudar a sostener la institu-

ción donde se educan sus hijos, además
de recibir la subvención del Estado.

El 60% de los colegios restantes
mantiene su funcionamiento exclusiva-
mente con la subvención que el Estado
les proporciona mensualmente para su
operación.

Por otro lado se observa que el 62%
de los colegios que forman parte de este
estudio pertenecen a instituciones priva-
das o particulares, sector del sistema
educativo que con el paso del tiempo se
ha consolidado fuertemente.  Este tipo
de colegios tiene una administración
independiente del Estado.  El Ministerio
de Educación solo ejerce las funciones
jurídico-normativas y la administración
de la prueba con la que observa el desa-
rrollo de la calidad de la educación en el
país.

Directores
El grupo de directores está compues-

to en general por adultos mayores, dado
que el promedio y la mediana es de 50
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años. Por otro lado es de interés observar
que el 54% de ellos lleva no más de cin-
co años en el cargo.  Es importante re-
calcar que el proceso de reforma educa-
cional lleva más o menos unos diez
años.  A este respecto se puede indicar
que el 64% de los directores (32) ha lle-
gado a ocupar dicho cargo mientras se
desarrollaba el proceso de instalación de
la reforma.

Docentes
El promedio de edad de los docentes

que trabaja en los colegios encuestados
es de 42.5 años. Es importante hacer
notar que el 35.2% de los docentes inició
sus labores cuando el proceso de refor-
ma educacional ya estaba en marcha,
quienes, aunque recibieron una prepara-
ción pedagógica con las influencias del
modelo educativo implantado en la déca-
da de los ochenta, tuvieron que adaptarse
a los nuevos requerimientos educaciona-
les que el país comenzaba a desarrollar.
De igual forma ocurrió con los docentes
que ya estaban en ejercicio durante la
implementación de la reforma, quienes
tuvieron que aprender una serie de as-
pectos relacionados con los cambios que
se desarrollaban.

En cuanto al género de los docentes
encuestados, se confirma una vez más la
tradición en torno de la enseñanza básica
que es servida desde hace mucho tiempo
por una mayoría del género femenino.
 
Apoderados

En cuanto al género de los apodera-
dos encuestados, éste se inclina fuerte-
mente hacia el lado femenino alcanzando
un 72.5% del total, lo que confirma otra
tradición según la cual las damas se invo-
lucran más en la atención educativa de
sus hijos y se relacionan adecuadamente
con el colegio donde estudian sus hijos.

El nivel educacional de los apodera-
dos es bajo, dado que el 55.6% no con-
cluyó su enseñanza media contra un 35%
que si terminó esta etapa de estudios.

Variables relacionadas 
con profesores

Disponibilidad y usos de
materiales didácticos

Se observa que de 619 profesores
que tienen sus libros, 56 no los usan, lo
que imp un 9% de los libros que llegan a
los colegios y que no son usados por los
docentes, situación que representa una
pérdida de material que tiene un costo,
más aún si se toma en cuenta que para el
año 2002 la inversión en los libros de
textos que realizó el Ministerio de Edu-
cación fue de U$S 7,558,209.  A esto
hay que agregar el esfuerzo permanente
realizado por las editoriales de mejorar
las publicaciones y el consiguiente au-
mento de inversión de capital para este
material.  Adicionalmente hay que seña-
lar que la falta de uso de los libros no
está favoreciendo los aprendizajes de los
alumnos, lo que en definitiva es lo que
más interesa.

Los profesores que dicen que dispo-
nen de guías de estudio para sus asigna-
turas son 498 (78.7%).  No obstante, esta
cifra se contradice con los docentes que
dicen que las utilizan, siendo que 498
docentes disponen de ellas y 528 dicen
que las usan para sus clases.  Es decir,
hay 30 profesores (6%) que, no teniendo
guías de estudios, las usan para sus cla-
ses. Esto puede tener varias explicacio-
nes. Una de ellas es que tal vez los do-
centes construyen sus guías o usan guías
usadas para los alumnos.

Los datos muestran que 608 docentes
(96.1%) disponen de los libros de la bi-
blioteca, pero sólo 452 docentes (74%)
los usan. Es decir, hay 156 profesores
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(26%) que teniendo biblioteca no las
usan con sus alumnos en su trabajo esco-
lar.  Esto es absolutamente contrario a
los esfuerzos realizados por el Ministerio
de Educación, que ha proporcionado
material tanto para las bibliotecas de
aula como para la biblioteca general de
los establecimientos.

El Ministerio de Educación ha tenido
éxito en la implementación de laborato-
rios de computación a lo largo del país.
Todos los colegios estudiados cuentan
con un laboratorio de computación.  No
obstante, sólo 409 docentes lo usan
(64.6%), lo que refleja una pérdida de un
34.4% de docentes (224) que no apro-
vechan esta herramienta útil para traba-
jos y para los aprendizajes de sus alum-
nos.  Las evidencias halladas son contra-
rias a la idea de que tal vez los docentes
más adultos no usen la computación, ya
que sólo 61 docentes (14.8%) en edades
que van entre 21 y 30 años usan esta
herramienta, en tanto en los intervalos
que van de 31 a 40 y 41 a 50 años se
concentran 124 docentes (30%) en cada
uno de ellos, que usan el laboratorio de
computación con sus alumnos.

Llama la atención que 601 docentes
(94.9%) cuenta con conexión a internet
en su colegio, pero de éstos solo el 46%
utiliza con sus alumnos esta herramienta.
Las cifras son muy bajas respecto de
toda la inversión que hay detrás del ser-
vicio y de las posibilidades que pueden
generarse como un instrumento de acer-
camiento a la información.

Descentralización pedagógica 
La descentralización pedagógica se

define como el grado en el cual el profesor
aprovecha las oportunidades que ofrece la
política de flexibilidad pedagógica para
hacer aportes a nivel de aula y de la escue-
la.  Esta variable se compone de siete indi-

cadores y es evaluada estadísticamente
como positiva por los docentes con 24.76
unidades. Seis de los indicadores se decla-
ran positivos y uno negativo.

Como negativo se declara el indica-
dor que señala que el docente ha tenido
la oportunidad de participar activamente
en la elaboración del proyecto de jorna-
da escolar completa, con 325 preferen-
cias.  Es decir, más del 50% de los do-
centes no ha tenido la oportunidad de
participar en este proyecto, con tantas
implicaciones curriculares, económicas
y administrativas, que demanda el tras-
paso de una jornada a otra y que requiere
un pleno conocimiento por parte de to-
dos los actores del sistema.

Otro aspecto que se debe considerar
es que el plazo para pasar a la jornada
escolar completa vencía el año 2002,
pero fue extendido hasta el año 2006,
quizá precisamente por la falta de plani-
ficación y también por la situación eco-
nómica que se vive actualmente.  Según
las estadísticas que maneja el Ministerio
de Educación, en 2001 existían 3747
colegios municipales que habían pasado
a la JEC y de los colegios particulares
subvencionados 1406, lo que lleva a la
suma total de ambos sistemas a 5153.
De un universo que se compone de más
de 10.000 colegios, aproximadamente un
50% ya está en JEC.

Opinión sobre la política salarial
La variable opinión sobre la política

salarial se define como la percepción del
docente en términos de acuerdo o discre-
pancias en relación con la política de
remuneraciones de la institución donde
trabaja.  Esta variable se compone por
seis indicadores y es evaluada estadísti-
camente como positiva con un promedio
de 19.54. Cuatro indicadores se declaran
negativos y dos positivos.
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Como negativo se declara el indica-
dor que señala que la política salarial es
adecuada a la realidad de la escuela, ob-
teniendo 258 preferencias.  Este resulta-
do negativo concuerda con un tema muy
recurrente por el magisterio chileno que
permanentemente está planteando mejo-
ras salariales.  En esta materia es impor-
tante reconocer que las leyes 19070 y
19410 han dado un gran paso en la direc-
ción de favorecer o reconocer la labor del
docente, que para algunos todavía no es
suficiente. También se declara negativo
el indicador que señala que la política
salarial se revisa con una periodicidad de
por lo menos una vez al año, obteniendo
de este modo 276 preferencias.

Como positivo se declara el indica-
dor que señala que la política salarial no
hace distingos discriminatorios entre los
miembros del personal docente, obte-
niendo 276 preferencias. También se
declara como positivo el indicador que
señala que la política salarial es debida-
mente comunicada al personal, obtenien-
do 257 preferencias.

Se observa cierta conformidad con la
política salarial, pues a propósito de los
demás indicadores, un buen número de
docentes reconoce que su salario respon-
de a la política que se ha implementado
en su institución.

En conclusión se puede señalar que los
docentes están conforme con la política
salarial aun cuando el número de preferen-
cias no sea tan alto en algunos indicado-
res. 

Autonomía pedagógica 
La variable autonomía pedagógica se

define como el grado de flexibilidad
pedagógica y curricular que otorga el
establecimiento (director) al docente en
su trabajo profesional. Está compuesta
por siete indicadores y es evaluada esta-

dísticamente como positiva con un pro-
medio de 29.19. Todos sus indicadores
fueron declarados positivos.

Se puede afirmar que los docentes
perciben un grado de descentralización o
autonomía importante que se les ha en-
tregado, pero hay aproximadamente un
tercio de docentes que no están usando
la autonomía o descentralización como
se esperaría que fuese.

Gestión de calidad
La variable gestión de calidad se de-

fine como el proceso permanente de li-
derazgo del director dedicado a satisfa-
cer las necesidades de los alumnos, pro-
fesores y apoderados con la finalidad de
ofrecer un servicio de calidad. Esta va-
riable se compone de 11 indicadores y es
evaluada estadísticamente como positiva
con un promedio de 45.88. Los 11 indi-
cadores fueron declarados positivos.

Los docentes evalúan bastante bien la
gestión de los directores, aun cuando hay
que hacer notar que en torno de un sexto
de ellos declaran una posición neutra en
cinco de los indicadores.  Por otro lado,
los que evalúan negativamente la gestión
de los directores no sobrepasa el 7.9%.
Los resultados estarían indicando en
términos generales un liderazgo efectivo
de los directores en su gestión adminis-
trativa. 

Pertinencia de la gestión
La variable pertinencia de la gestión

se define como el grado de adecuación
de la gestión en relación con los objeti-
vos planteados por la reforma.  Esta va-
riable se compone por siete indicadores y
es evaluada estadísticamente como positi-
va con un promedio de 27.85. Todos sus
indicadores fueron declarados positivos, lo
que permitiría afirmar que ha funcionado
la gestión del director en términos de pro-
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ducir los cambios que trae la reforma y
cómo los docentes lo perciben.

Actitud hacia las nuevas
metodologías 

La variable actitud hacia las nuevas
metodologías se define como la forma de
pensar del docente respecto de la posibili-
dad de hacer uso de las nuevas metodolo-
gías de enseñanza.  Esta variable se com-
pone por siete indicadores y es evaluada
estadísticamente como positiva con un
promedio de 25.19. Seis indicadores se
declaran positivos y uno neutro, lo que
haría pensar que en general existe una
actitud positiva hacia las nuevas metodo-
logías, aun cuando hay aspectos de la
innovación didáctica en los que se espera-
ría de parte de los docentes una mayor
adhesión.

Actitud hacia la reforma
curricular

La variable actitud hacia la reforma
curricular se define como la forma de
pensar del docente, en relación a las in-
novaciones curriculares propuestas por
la reforma.  Esta variable se compone
por siete indicadores y es evaluada esta-
dísticamente como positiva con un pro-
medio de 25.84.  Todos sus indicadores
fueron declarados positivos, lo que per-
mite advertir que un buen número de
docentes asimila bien los cambios curri-
culares efectuados en el país. 

Actitud hacia la jornada
escolar completa

La variable actitud hacia la jornada
escolar completa se define como la for-
ma de pensar del docente respecto de las
innovaciones involucradas en la jornada
escolar completa.  Esta variable se com-
pone de cuatro indicadores y es evaluada
estadísticamente como negativa con 11.80

unidades.  Dos indicadores fueron decla-
rados positivos y dos negativos.
 
Opinión del docente sobre
la reforma

La opinión del docente sobre la re-
forma se define como la toma de posi-
ción del docente en relación con los pro-
gramas de mejoramiento e innovación
pedagógica.  Esta variable se compone
por diecinueve indicadores y es evaluada
estadísticamente como positiva con un
promedio de 63.59. Es apropiado resaltar
algunos indicadores.

Los proyectos de mejoramiento edu-
cativo son considerados por 413 docen-
tes (65.2%) como proyectos que favore-
cen áreas pedagógicas deficitarias de la
escuela; sin embargo, solo 367 (58%)
han participado en ellos. 

El proyecto Enlaces, que consiste en
proporcionar laboratorios de computa-
ción y asesoría técnica para el personal
docente, es considerado por los docentes
como un factor que ha contribuido a me-
jorar los aprendizajes de los alumnos,
posición con la que están de acuerdo 484
docentes (76.5%).  Esta cifra difiere con
el hecho observado en otra variable, don-
de 409 docentes (64.6%) hacen uso del
laboratorio de computación con sus alum-
nos; es decir, hay 75 docentes (8.5%) que
creen que el uso de la computación favo-
rece el aprendizaje, pero aun así no lo
usan con sus alumnos.

Aunque la reforma educacional por
definición considera que no se ha segui-
do el modelo tradicional de ser impuesta
desde arriba hacia abajo, 448 docentes
(70.8%) creen que no se consideró a
todos los actores.

Un total de 357 docentes (56.4%)
considera que la inversión realizada para
llevar adelante la reforma no refleja los
resultados educativos que el país está
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obteniendo.  Solo un 13.7% cree que hay
una relación entre inversión en la refor-
ma y los resultados que se pueden obte-
ner.  Estos niveles de aceptación son
extremadamente bajos.  Llama poderosa-
mente la atención que el Estado asume
como política importante la educación
para lo cual aumenta su gasto en ella (en
1998 se estimó en un 6.8% del PIB el
gasto en educación), pero los docentes
creen que los resultados académicos no
mejorarán. 

Participación en la planificación
del colegio

La variable participación en la plani-
ficación del colegio se define como el
grado de participación del profesor en la
determinación de fortalezas, debilidades,
oportunidades, amenazas, misión y de
los objetivos institucionales.  Esta varia-
ble se compone de cinco indicadores y es
evaluada estadísticamente como positiva
con un promedio de 17.08. Cuatro de sus
indicadores se declaran positivos mien-
tras uno se declara negativo.

El análisis muestra que 464 docentes
(73.3%) dicen que no han tenido la opor-
tunidad de indicar las fortalezas y debili-
dades del colegio mientras que 443 docen-
tes (70%) señalan que sí han tenido la
oportunidad de manifestar las amenazas y
oportunidades al colegio. Por otro lado
428 docentes sostienen haber contribuido
en la formulación de la misión de la es-
cuela, en tanto 464  señalan haber partici-
pado activamente en la elaboración de los
objetivos institucionales.

Participación en los programas de
perfeccionamiento

La variable participación en los pro-
gramas de perfeccionamiento se define
como el número de veces que ha partici-
pado el docente en los programas de
perfeccionamiento fundamental.  Llama

fuertemente la atención que de los 633
docentes encuestados, 218 no participa-
ron en ninguno de los seis cursos de
perfeccionamiento que ofreció el Minis-
terio de Educación desde 1997 al año
2002 durante los veranos, en los cuales
se ponía especial hincapié en las nuevas
formas de enseñar y en los nuevos pro-
gramas de estudios.

Consideraciones generales
Tipo de jornada

Existe diferencia significativa de
disponibilidad de material didáctico en-
tre tipos de jornada del colegio. En los
colegios sin jornada escolar completa hay
un mayor número de materiales didácticos
(8.47) que en los de jornada escolar com-
pleta (7.80) (t = 7.15, p = .000), aunque se
esperaría que estos últimos tuvieran más
materiales dado que la población estu-
diantil que debe ser atendida al mismo
tiempo es mucho mayor.

También se puede apreciar que en los
colegios con jornada escolar completa
los docentes tienen una actitud más fa-
vorable hacia los diversos aspectos de la
reforma educacional que los docentes
que trabajan en colegios de dos jornadas.
Esto se observó particularmente en la
descentralización pedagógica (t = 3.86,
p = .000).  Tal vez estas diferencias se
deban a que los docentes que ya están
experimentando su trabajo con jornada
completa observan con cierto éxito las
bondades del nuevo sistema de clases. 

Área geográfica
Se observa que existe diferencia sig-

nificativa en la variable disponibilidad
de material didáctico entre las institucio-
nes determinadas por su ubicación geo-
gráfica, lo que lleva a inferir que existe
un mayor número de materiales didácti-
cos en los colegios de regiones que en el
área metropolitana (t = 3.33, p = .001).
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Esta situación llama la atención, dado que
es en la capital donde se encuentran las
principales librerías y negocios relaciona-
dos con el área de la educación y con pre-
cios mucho más accesibles.

Por otro lado se detectan diferencias
significativas en la percepción docente
de la gestión de calidad (t = 3.76, p =
.001) y de la pertinencia de la gestión (t =
2.04, p = .042).  Se observa una actitud
más favorable por parte de los docentes
del área metropolitana que de las regio-
nes; es decir, se aprecia que los colegios
son mejor administrados en el área me-
tropolitana que en el resto del país.

Lo mismo ocurre con la actitud hacia
las nuevas metodologías de la enseñanza
(t = 3.59, p = .000) y la opinión docente
sobre la reforma educacional (t = 2.08, p
= .037).  En las regiones los docentes
tienen significativamente una mejor acti-
tud y una mejor opinión que en el área
metropolitana.

Tipo de institución
El análisis permite observar que la

variable disponibilidad de material di-
dáctico tiene un comportamiento más
favorable en los colegios municipaliza-
dos que en los particulares subvenciona-
dos (t = 8.58, p = .000).  Esta situación
respondería precisamente a las políticas
que ha desarrollado el gobierno en don-
de se ha tratado de mejorar las condicio-
nes de los colegios más carentes en todo
sentido.  Sin embargo en las variables
opinión sobre la política salarial del
docente (t = 5.63, p = .000), gestión de
calidad (t = 2.10, p = .036), actitud ha-
cia las nuevas metodologías de ense-
ñanza  (t = 3.07, p = .002) y actitud ha-
cia la jornada escolar completa (t =
2.17, p = .030), que son las que se rela-
cionan directamente con la reforma
educacional, se aprecia una actitud más
positiva en los colegios particulares

subvencionados que en los colegios
municipalizados.

Por otro lado, los docentes de cole-
gios particulares con financiamiento
usan más la descentralización pedagógi-
ca (t = 2.85, p = .005) y tienen una acti-
tud más positiva en relación a la reforma
curricular (t = 2.07, p = .039), que los
colegios particulares sin financiamiento
compartido.

Años de servicio
Al observar si existen diferencias

significativas en cada una de las varia-
bles del estudio según los años de servi-
cio de los docentes, especialmente de
aquellos que ingresaron a la profesión
durante el desarrollo e implantación de
la reforma, se encontró que solo en las
variables opinión sobre la política sala-
rial (t = 3.25, p = .001) y actitud hacia
las nuevas metodologías de enseñanza
(t = 2.12, p = .034) existen diferencias
significativas.  Los docentes que llevan
no más de diez años de servicio tienen
una mejor opinión sobre la política sa-
larial y una actitud más favorable a las
nuevas metodologías de enseñanza.  

Participación en cursos de
perfeccionamiento

Al observar si existen diferencias
significativas en cada una de las varia-
bles del estudio comparadas con los
docentes que participaron y con los que
no participaron en los cursos de perfec-
cionamiento, se observa con atención
que solo en cuatro variables existen
diferencias significativas: per-cepción
de la autonomía pedagógica (t = 2.63, p
= .009), de la gestión de la calidad (t =
2.31, p = .021), de la pertinencia de la
gestión (t = 2.71, p = .007) y actitud
hacia la reforma curricular (t = 2.12, p
= .035). Lo curioso es que los docentes
que nunca participaron en los cursos de
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perfeccionamiento presentan una actitud
más positiva que los docentes que parti-
ciparon en los cursos de perfecciona-
miento en las cuatro variables indicadas.

Variables relacionadas
con el director

El estudio incluyó una variable rela-
cionada con el director: opinión del di-
rector sobre la reforma educacional. 

Opinión del director
sobre la reforma

Compuesta por 19 indicadores, la
variable opinión del director sobre la
reforma educacional se define como la
toma de posición del director en relación
con los programas de mejoramiento e
innovación pedagógica, la jornada esco-
lar completa y el nuevo currículo. Es
evaluada estadísticamente como positiva
con un promedio de 69.29.  Quince indi-
cadores se declaran positivos, tres nega-
tivos y uno neutro.

Consideraciones generales
En la variable relacionada con los

directores se hicieron diversos análisis.
Solo se registran aquellos en los que se
encontró diferencias significativas entre
los diversos grupos estudiados.

Los análisis mostraron que existe
diferencia significativa de opinión so-
bre la reforma educativa entre directo-
res de colegios con jornada escolar
completa y los de colegios que aún no
han pasado por tal experiencia, como
ocurrió con la submuestra de docentes.
Se observa una opinión más favorable
hacia la reforma en los colegios que ya
están en la jornada escolar completa (t
= 3.18, p = .003).

Otro análisis permitió observar los
directores tienen una opinión más positi-
va que los docentes en relación a la re-

forma (t = 5.40, t = .000).  

Variables relacionadas
con los apoderados

Opinión del apoderado
sobre la reforma 

La variable opinión del apoderado
sobre la reforma se define como la per-
cepción del apoderado en relación a las
ventajas y desventajas de la reforma
educacional. Se compone de 10 indica-
dores y es evaluada estadísticamente
como positiva con un promedio de
36.27.  Los 10 indicadores se declaran
positivos.

Satisfacción con los resultados
educativos

La satisfacción con los resultados
obtenidos se define como la conformi-
dad del apoderado respecto de los logros
educativos alcanzados por los alumnos.
Se compone de ocho indicadores y es
evaluada estadísticamente como positiva
con un promedio de 31.25. Los ocho
indicadores se declaran positivos.  

Un componente esencial del nuevo
currículo es la incorporación de los obje-
tivos transversales, es decir, las enseñan-
zas de valores.  Casi un 80% de los apo-
derados observan que estas enseñanzas
impactan positivamente en sus hijos.

Arancel por colegiatura
El arancel por colegiatura se define

como el monto mensual a pagar por el
servicio educacional prestado al alumno.
Es significativo el hecho de que 650
apoderados (48.9%) pagan por colegia-
tura sólo $1,000.

Consideraciones generales
Se pudo observar una diferencia sig-

nificativa de satisfacción con los resulta-
dos educativos entre los apoderados que
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pagan colegiatura y los que no lo hacen
(t = 3.62, p = .000).

Se observaron también ciertas diferen-
cias significativas entre los apoderados de
las regiones con los del área metropolita-
na.  Los apoderados de las regiones pre-
sentan una opinión más favorable hacia la
reforma educacional (t = 2.14, p = .032),
están más satisfechos con los resultados
académicos de sus hijos (t = 2.43, p =
.015) y dedican más tiempo a la escuela (t
= 2.24, p = .025) que los apoderados del
área metropolitana.

Conclusiones para las variables
del estudio

A continuación se enuncian las prin-
cipales conclusiones a las que se llegó
en este estudio sobre las variables utili-
zadas en la investigación: 

1. La disponibilidad de materiales
didácticos como los textos de estudio,
guías, libros en la biblioteca, laboratorio
de computación, retroproyector, televi-
sor, video y conexión a internet existen
en un alto porcentaje en los colegios
encuestados; no así el videoproyector.

2. De los materiales didácticos que
disponen en los colegios, los más utiliza-
dos son los textos de estudio, guías de
estudio, libros de biblioteca, laboratorio
de computación, televisor, video y piza-
rra acrílica, pero no en la medida en que
se disponen; es decir, es menor el uso a
la disponibilidad que se tiene de estos
materiales, lo cual implica que existe un
desaprovechamiento de estos recursos,
especialmente del retroproyector y de la
conexión a internet.  

3. Los docentes están variando, de
acuerdo con las necesidades, las estrate-
gias metodológicas en sus clases, lo que
favorece el aprendizaje de los alumnos.

4. Existe escasa participación de los
docentes en la elaboración de los pro-
yectos pedagógicos de jornada escolar

completa, un eje esencial para la refor-
ma, considerando que el primer plazo
otorgado ya venció.  Los directores tam-
poco están dando la oportunidad para
discutir el proyecto con sus docentes. 

5. Los docentes están desarrollando
un alto grado de autonomía pedagógica
en  su trabajo escolar, pero ésta no se
utiliza en la medida en que es otorgada
por la dirección del establecimiento. 

6. La mayoría de los docentes no está
de acuerdo con la política salarial que se
aplica en su colegio.  Los docentes pre-
ferirían una mayor claridad en relación a
los incrementos salariales.

7. Los docentes reconocen el alto
grado de autonomía que disponen para
ejecutar sus tareas pedagógicas, no así
en la elaboración de los proyectos de
jornada escolar completa.

8. Muy positiva es la percepción que
tienen los docentes sobre la gestión de
los directores al frente de los estableci-
mientos educacionales del país.

9. Muy positiva en la percepción que
tienen los docentes sobre las acciones
que desarrollan los directores en sus co-
legios para implantar la reforma educa-
cional en sus establecimientos; es decir,
los docentes perciben que los directores
han asumido su rol en esta tarea.

10. Es positiva la actitud que tienen
los docentes hacia el uso de nuevas me-
todologías de enseñanza, aunque hay un
grupo que no ha cambiado sus formas de
enseñar.

11. Es positiva la actitud que mani-
fiestan los docentes y directores hacia la
reforma curricular implementada a partir
del año 1997 en el país.      

12. Los docentes no están de acuerdo
con la jornada escolar completa, ya que
les genera dificultades para organizar su
trabajo, a la vez que creen que afectará
las relaciones familiares de los alumnos.
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13. Existe una opinión muy favorable
por parte de los docentes y de los directo-
res sobre el mejoramiento y la  innovación
pedagógica propulsados por el Ministerio
de Educación, reconociendo que las ac-
ciones realizadas ayudarán a mejorar  los
aprendizajes de los alumnos. 

14. Directores y docentes reconocen
que la implementación de la reforma
educacional no consideró a todos los
actores del sistema educativo nacional.
De igual forma no desarrolló un modelo
administrativo para concretarla al inte-
rior de la escuela.   

15. Directores y docentes reconocen
que todo el dinero que el Ministerio de
Educación está invirtiendo en la reforma
no tendrá relación con los avances que
se podrían obtener en los aprendizajes de
los alumnos.  
 16. Los docentes han tenido oportuni-
dades de participar en la planificación del
proyecto educativo institucional, no así de
indicar las fortalezas y debilidades.  

17. Casi un tercio de los docentes no
participó en los programas de perfeccio-
namiento docente, lo que implica que no
conocen en profundidad las orientacio-
nes que hay detrás para trabajar con los
alumnos en la sala de clases.   

18. La mayoría de los apoderados
están de acuerdo en que los nuevos pla-
nes y programas de estudio desarrollados
en esta reforma y la jornada escolar
completa ayudarán a mejorar la calidad
de los aprendizajes de los alumnos. 

19. Menos del cincuenta por ciento
de los apoderados percibe los cambios
introducidos en el sistema educativo.

20. La mayoría de los apoderados
está de acuerdo en que los libros de tex-
tos ayudan a la comprensión de las mate-
rias que estudian sus hijos.

21. La mayoría de los apoderados
coinciden en reconocer que los nuevos
programas de estudio responden a la

necesidad de actualizar el conocimiento.
22. El rendimiento escolar que alcan-

zan los alumnos satisfacen las expectati-
vas que los apoderados tiene de ellos.
De igual forma los apoderados coinciden
en que el rendimiento está de acuerdo
con las capacidades que creen tener sus
hijos.      

23. En general los apoderados están
muy satisfechos con lo que el colegio
desarrolla en bien de sus hijos, como la
enseñanza de valores, el sentido de res-
ponsabilidad, la formación de hábitos de
estudio y la enseñanza sobre el cuidado
de su cuerpo. 

24. Los docentes que trabajan en
colegios con jornada escolar completa
tienen una actitud y una percepción más
positiva en las variables descentraliza-
ción pedagógica, autonomía pedagógica,
gestión de calidad, pertinencia de la
gestión, actitud hacia las nuevas metodo-
logías de enseñanza, actitud hacia la
jornada escolar completa y sobre la opi-
nión de la reforma educacional en com-
paración con los docentes que aún no
están en la jornada escolar completa en
el colegio donde trabajan.  

25. Los docentes que trabajan en
colegios particulares subvencionados
tienen una actitud y percepción más po-
sitiva hacia la opinión de la política sala-
rial, la gestión de calidad, la actitud ha-
cia las nuevas metodologías y las actitu-
des hacia la jornada escolar completa en
comparación con docentes que trabajan
en colegios municipalizados. 

Hipótesis 1
La primera pregunta de investigación

que motivó el presente estudio fue la
siguiente: ¿De qué manera las característi-
cas personales y la percepción del docente
respecto a las acciones de la reforma edu-
cativa en Chile se relacionan con la actitud
del docente hacia los componentes de la
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reforma educativa?  A esta pregunta co-
rresponde la hipótesis nula según la cual
la percepción respecto de las acciones de
la reforma y las características demográ-
ficas del docente no están relacionadas
significativamente con su actitud hacia
los componentes de la reforma educacio-
nal.  Los resultados observados condu-
cen a desacreditar la hipótesis nula 1 y
retener la hipótesis de investigación.

Con los antecedentes expuestos es
posible hacer un análisis más detallado
de los resultados de esta correlación.
Para una mejor claridad en la discusión,
el conjunto de variables dependientes
(variantes) se denominan la actitud hacia
la reforma educacional del docente y el
otro conjunto de variables que corres-
ponde a las independientes (covariante)
se denominan el docente y su contexto
de trabajo.  

En cuanto al docente y sus condicio-
nes de trabajo se debe reconocer que las
acciones emprendidas por las autorida-
des educacionales para mejorar las con-
diciones laborales han sido muy impor-
tantes.  Si se revisa por ejemplo que el
primer esfuerzo realizado en función de
la reforma educacional fue mejorar sus-
tancialmente las deterioradas remunera-
ciones del cuerpo docente, se puede ob-
servar que creó espacios importantes de
participación de los profesores tanto en
materias curriculares como de planifica-
ción institucional, legisló en materias
económicas para que los colegios tuvie-
ran otras opciones de financiamiento,
aparte de la subvención, para mejorar los
procesos internos; desarrolló programas
de perfeccionamiento que no solo capa-
citaron al docente, sino que además sig-
nificaron, según el número de horas, un
incremento salarial adicional; y equipó
con materiales audiovisuales a un impor-
tante número de colegios.  Con todo es-
to, teóricamente se esperaba que el desa-

rrollo de actitudes positivas de los do-
centes hacia los cambios educacionales
desarrollados por el país, bajo esta nueva
dinámica educacional, fuera sustancial-
mente fuerte.  Aunque existe un nivel de
correlación de .374 y una varianza com-
partida del 14%, se esperaba que esta
relación fuera más alta por las explica-
ciones ya señaladas.

Al observar más detalladamente los
resultados obtenidos, se puede señalar que
las variables dependientes tienen una im-
portante varianza compartida (58%) con la
función canónica, pero su poder predictor
de las covariantes es muy bajo; solo alcan-
za al 2% de la varianza.  En cambio las
covariantes comparten una varianza mu-
cho menor (14%) con la función canónica,
pero predicen una mayor proporción de
la varianza compartida (8%) de las varia-
bles dependientes en la primera función.
Hacen una contribución importante a la
varianza de la primera función canónica
las variables dependientes la actitud ha-
cia la reforma curricular (.928), la acti-
tud hacia las nuevas metodologías de
enseñanza (.790) y la opinión sobre la
reforma educacional del docente (.880),
destacándose la variable actitud hacia la
reforma curricular por tener la más alta
correlación con la función canónica y por
ende mayor contribución a la varianza.
Por lo tanto la interpretación que se haga
de este conjunto de variables debe ser a
partir de esta variable. La de menor con-
tribución a la varianza de la función es la
variable actitud hacia la jornada escolar
competa (.226). Cabe destacar que se
esperaba que esta variable tuviera una
contribución importante en lo que se ha
denominado actitud del docente hacia la
reforma, por ser un componente de gran
significado, ya que implica una transfor-
mación de la educación en el área curricu-
lar, de tiempo y de gestión, pero lo obser-
vado en los resultados permite afirmar
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que no es un componente característico
de la actitud que tiene el docente hacia a
la reforma.

Hacen una contribución importante a
la varianza de la primera función canó-
nica las variables independientes opinión
sobre la política salarial (.739), descen-
tralización pedagógica (.636) y uso de
materiales didácticos (.454), destacándo-
se la variable opinión sobre la política
salarial por tener la más alta correlación
con la función canónica y, por ende,
mayor contribución a la varianza.  Por lo
tanto, la interpretación que se haga de
este conjunto de variables debe ser a
partir de esta variable. Se puede concluir
que la opinión sobre la política salarial
es un elemento determinante del contex-
to de trabajo y está más relacionado con
la actitud  que los docentes tienen res-
pecto de la reforma. 

Las variables independientes de me-
nor contribución a la varianza de la fun-
ción fueron las siguientes: participación
en el programa de perfeccionamiento
fundamental (-.030), tipo de institución
(.107), tipo de jornada de clases (-.254),
años de servicio del docente (-.014),
edad del docente (-.033) y género del
docente (.208).  

Lo anterior implica que en las condi-
ciones de trabajo de los docentes no in-
tervienen las variables demográficas, las
características de la institución ni el per-
feccionamiento.  Aunque, por la impor-
tancia que revisten en el proceso de cam-
bio que se desarrolla en la educación,
algunas de estas variables deberían haber
tenido una participación importante en la
relación de estos conjuntos de variables.

La correlación múltiple de las cuatro
variables que pertenecen al grupo de las
dependientes es significativa con el gru-
po de las covariantes.  El análisis deta-
llado de las regresiones muestra que solo
son significativos los coeficientes de

regresión de las variables opinión sobre
la política salarial y descentralización
pedagógica al predecir la actitud hacia la
reforma curricular.  Para predecir la acti-
tud hacia las nuevas metodologías de
enseñanza y la opinión sobre la reforma
educacional separadamente tienen coefi-
cientes significativos de regresión la
opinión sobre la política salarial, la
descentralización pedagógica y el uso de
materiales didácticos. Ningún coeficien-
te es significativo para predecir la acti-
tud hacia la jornada escolar completa.
Por lo tanto para definir la naturaleza de
la función en las variables dependientes
deben considerarse las variables actitud
hacia la reforma curricular, actitud hacia
las nuevas metodologías de enseñanza y
opinión sobre la reforma educacional,
que son las que tienen correlaciones ma-
yores que .3 y las que se seguirían deno-
minando actitud hacia la reforma educa-
cional sin contar la actitud hacia la jor-
nada escolar completa.  En el lado de las
covariantes deben ser consideradas las
variables opinión sobre la política sala-
rial, descentralización pedagógica y usos
de materiales, a las que se podría denomi-
nar condiciones laborales de desempeño
docente. Lo anterior permite señalar que
existe una relación entre las condiciones
laborales de desempeño docente y las
actitudes hacia la reforma educacional.

Al observar que el coeficiente estruc-
tura de la variable actitud hacia la jorna-
da escolar completa no aporta significa-
tivamente al conjunto de las variables
dependientes, se puede concluir que los
docentes no han desarrollado una actitud
definida hacia la jornada escolar comple-
ta.  Esto implica que en cierto modo son
indiferentes a lo que significa este cam-
bio educacional que tiene como propósi-
to fundamental mejorar el nivel de
aprendizaje de los alumnos. Por otro
lado también puede significar que los
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docentes ni siquiera están valorando el
esfuerzo económico que hay detrás de
este programa educativo.  Si esto es así,
¿vale la pena continuar invirtiendo gran-
des sumas de dinero en un proyecto en el
que los docentes no han considerado la
trascendencia que reviste?

Las correlaciones del análisis canó-
nico de las variables actitud hacia la re-
forma educacional, actitud hacia las nue-
vas metodologías de enseñanza y la opi-
nión del docente hacia la reforma educa-
cional se observa que son parte de un
solo componente al hacer un análisis de
factor que explica un 78% de la varian-
za.  Esto nos permite concluir que los
docentes han desarrollado una actitud
importante hacia la nueva pedagogía que
entrena la reforma.  Se dice nueva peda-
gogía porque si se consideran los indica-
dores de estas variables se puede extraer
que el uso de nuevas metodologías, el
diseño del currículo y la opinión del do-
cente sobre la reforma son parte de un
cambio pedagógico que sostiene la refor-
ma educacional.  

Aunque, como se mencionó anterior-
mente, los docentes han desarrollado una
actitud hacia la nueva pedagogía, ésta
parece estar relacionada con la percep-
ción que los docentes tienen sobre la
política salarial.  Esto podría estar impli-
cando que, para el docente, reforma es
simplemente salario, situación que sería
muy preocupante.  El ser profesor impli-
ca una vocación de servicio en donde
deben participar ciertos ideales en el
trabajo que se desarrolla.

Es posible que el discurso desarrolla-
do por tanto tiempo por el gremio de
profesores esté calando profundamente
en la mente de los docentes en el sentido
de que la calidad de la educación mejo-
rará cuando las remuneraciones de los
profesores sean dignas.

La otra variable que juega un papel

importante en las covariantes es la des-
centralización pedagógica, la que sigue
en la contribución de la varianza en ese
conjunto de variables.  También se ob-
serva que existe una relación significati-
va entre docentes que tienen mayor auto-
nomía y las actitudes hacia la reforma.
Esto permite concluir que la medida en
que el docente posea un nivel de autono-
mía para desarrollar su trabajo escolar
parece explicar su actitud hacia la refor-
ma.  En este sentido es importante que
los docentes tengan espacios para desa-
rrollar su trabajo pedagógico, especial-
mente en lo que se relaciona con crear
situaciones de aprendizajes y tomar deci-
siones pedagógicas que beneficien a los
alumnos.  Sin embargo, preocupa que las
actitudes hacia la reforma estén condi-
cionadas por el grado de autonomía que
un docente pueda tener, porque la auto-
nomía es una reacción a los cambios que
ha sufrido la sociedad producto de las
nuevas tecnologías y de sistemas cada vez
más complejos que no hacen posible se-
guir intentando mantener servicios centra-
lizados; sería una utopía.  Por lo tanto los
sistemas que se descentralizan de alguna
manera están buscando en este proceso
una mayor eficiencia y calidad. 

Al observar los coeficientes estructu-
ra de las covariantes se puede concluir
que el perfeccionamiento realizado en
función de la reforma educacional no
determina las actitudes hacia ella. Aun-
que parezca una contradicción, los cur-
sos desarrollados por los docentes para
conocer los nuevos programas de estudio
y las nuevas metodologías no han tenido
una influencia importante en la forma-
ción de actitudes hacia la reforma.  Aun-
que estos cursos no tenían precisamente
ese objetivo, es claro que cuando se cono-
ce un fenómeno de más cerca es posible
definir una actitud, situación  que en este
caso no ocurrió en el sentido previsto. Se



LEÓN VÁZQUEZ

38

supone que en estos cursos se conoció la
reforma en profundidad tanto en el as-
pecto curricular como en el metodológi-
co.  Es probable que los docentes que
asistieron a los cursos de perfecciona-
miento se volvieron más críticos de este
proceso, ya que los docentes que nunca
asistieron a los cursos de perfecciona-
miento tienen una actitud más favorable
hacia la reforma.   

Las características de la institución,
como el tipo de colegio y de jornada, no
tienen incidencia en las actitudes hacia
la reforma.  Esto implica que el hecho de
que los docentes trabajen en colegios
municipales o particulares subvenciona-
dos, o en colegios con o sin jornada es-
colar completa, no afecta la formación
de actitudes hacia la reforma.

Se observa también que las caracte-
rísticas demográficas o personales de los
docentes como la edad, los años de ser-
vicios y el género no inciden en la for-
mación de actitudes hacia la reforma
educacional.  Esto implica que docentes
con experiencia y edad están en la mis-
ma situación de aquellos más jóvenes y
que tienen menos experiencia.  Por otro
lado, el sexo femenino es el que mayor
participación tiene en las labores docen-
tes, pero aun así no existen diferencias
en sus actitudes en comparación con los
docentes de sexo masculino.

En síntesis, por lo observado se pue-
de llegar a una conclusión general sobre
el comportamiento del subconjunto de
variables tanto dependientes como cova-
riantes que se formaron mediante la
correlación canónica:  El desarrollo de
actitudes hacia la reforma está determi-
nado por el grado en que las condiciones
laborales son favorables al docente. Esto
puede implicar que impera un paradigma
utilitario en la mente de los docentes,
quienes no ven la educación como una
tarea de vocación sino más bien cómo

ella se acomoda a aquellas cosas que
creen que son importantes para su perso-
na.  Puede ser que la filosofía de una
sociedad materialista está tocando fuer-
temente a los docentes, ya que no apare-
ce la preocupación por un sentido más
profundo de lo que la educación signifi-
ca para la sociedad y el rol que deben
cumplir los educadores.  

Sin embargo, no se puede desconocer
que en el contexto de las discusiones
sobre la reforma educacional el tema de
los maestros cobra una importancia es-
pecial.  La UNESCO (1996) señala en
relación a la discusión sobre la reforma
y los docentes que

la sospecha que potencialmente son
los profesores quienes manejan la
llave de una educación sensible a los
requerimientos sociales, ha llevado a
recomendar que tanto  los factores
restrictivos que impiden un desempe-
ño adecuado (salarios y condiciones
de trabajo) … sean considerados en
los procesos de reforma. (p.  9)
Al docente se responsabiliza de la

calidad de la educación y se afirma que
es el factor esencial en los cambios edu-
cativos y, por tanto, se le debe dar estí-
mulos profesionales.  Sin embargo, las
posibilidades de promoción salarial y
profesional se han reducido en este últi-
mo tiempo en América Latina.  Por ello
Rivero (1999) declara: 

Esta situación contrasta con proce-
sos de reforma educacional iniciados
en la presente década [90] que deman-
dan innovar en el aula y asumir nue-
vas funciones a directores y al cuerpo
docente, por lo general con doble jor-
nada y con condiciones de trabajo no
satisfactorias. Ello determina muchas
veces que los docentes no asuman
dichas reformas como un bien social,
sino como expresión de situaciones
no participativas y procesos externos
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a ellos. (p. 15) 
Este no sería el caso de Chile que

precisamente partió con una reforma,
cuyo primer trabajo consistió en un pro-
grama de mejoramiento salarial paulati-
no.  Precisamente esto es lo que demues-
tran los resultados: el desarrollo de una
actitud determinada por las condiciones
laborales en que el tema salarial es deter-
minante. Por lo tanto, el compromiso con
la enseñanza es un ingrediente fundamen-
tal en la materialización del cambio, ya
que el docente que no se sienta compro-
metido a enseñar, probablemente tampo-
co esté dispuesto a hacer el esfuerzo de
aprender y practicar nuevas estrategias
pedagógicas.  De Lisle (1998) declara:
“Dicho compromiso con la enseñanza y
con la vida institucional de las organiza-
ciones escolares puede ser mejorado a
través de prácticas de reclutamiento más
eficientes, salarios más altos y condicio-
nes laborales apropiadas” (p. 47).

La UNESCO (1996) recalca en este
sentido que “uno de los indicadores más
potentes de las condiciones de trabajo de
los maestros son sus salarios” (p. 14).
La crisis económica de los años ochenta
y los efectos de las políticas de ajuste
estructural redujeron significativamente
los salarios, los que incluso llegaron a
estar por debajo de algunos oficios.  Las
alzas salariales a partir de 1990  no han
logrado regresar a los profesores a los
niveles que tenían en los comienzos de
los setenta. 

Una política de mayor profesionali-
zación supone, eventualmente, incre-
mentos sustanciales en los salarios, pe-
ro previo a eso hay que romper el círcu-
lo vicioso que se ha producido en torno
del bajo salario y la baja calidad.  En
esta dirección Schiefelbein, Braslavsky,
Gatti y Farrés (1994) señalan que “una
vez generado este círculo vicioso es
difícil romperlo mediante incrementos

salariales porque ellos no aseguran in-
crementos de calidad de aprendizajes”
(p. 17).

Sin embargo hay que reconocer que
“aun cuando no existe evidencia de que
los aumentos salariales a corto plazo se
traduzcan en una mejoría de la enseñan-
za, los efectos a largo plazo en la capta-
ción de mejores candidatos pueden ser
muy importantes” (Schiefelbein y Wolf,
1993, p. 37). 

Hipótesis 2
La segunda pregunta de investiga-

ción que motivó el presente estudio fue
la siguiente: ¿De  qué manera las carac-
terísticas personales y el aporte que hace
el apoderado al proceso educativo se
relacionan con su satisfacción y su opi-
nión de la reforma educativa chilena?  A
esta pregunta corresponde la segunda
hipótesis nula según la cual el aporte al
proceso educativo junto con los factores
demográficos del apoderado no están
relacionados significativamente con el
grado de satisfacción con los resultados
educativos de su pupilo y la opinión so-
bre la reforma educacional chilena.  

Los resultados observados conducen
a desacreditar la hipótesis nula 2  y rete-
ner la hipótesis de investigación. Con los
antecedentes expuestos es posible hacer
un análisis más detallado de los resulta-
dos de esta correlación. Para una mejor
claridad en la discusión, el conjunto de
variables dependientes (variantes) se
denomina opinión que tiene el apodera-
do sobre la educación y el conjunto de
variables independientes (covariantes) se
denomina el apoderado y su participa-
ción en la educación.  

Teóricamente se han abierto al apo-
derado muchos espacios para participar
en el colegio donde estudian sus hijos.
Estos espacios tienen que ver con su
opinión al formular nuevos programas
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de estudio, su participación en la elabora-
ción del proyecto educativo institucional,
la formulación de parte del Ministerio de
Educación de una política de mayor acer-
camiento de los padres con la escuela,
canalizados en parte por lo que se men-
cionó anteriormente y quizá el aspecto
más importante es su participación en el
financiamiento de la educación de sus
hijos mediante lo que se ha denominado
el financiamiento compartido.  Con todo
esto, se esperaba que la participación del
apoderado en la educación desarrollara
precisamente una opinión más fuerte sobre
este tema.  Sin embargo, no ha sucedido
así.  Los resultados encontrados en la
correlación canónica (.144) y una varianza
compartida del 2% son extremadamente
bajos, aun cuando existe una correlación
significativa (Wilks = .97219, p = .000).
Se esperaba que esta relación fuera mu-
cho más fuerte. Al observar con más
detalle los resultados obtenidos, se pue-
de señalar que las variables dependientes
tienen una varianza compartida de 34%
con la función canónica, pero su poder
predictor de las covariantes es muy bajo;
solo alcanza al .4% de la varianza.  Las
covariantes comparten una varianza me-
nor (18%) con la función canónica, pero
predicen una mayor proporción de la
varianza compartida (.7%) de las varia-
bles dependientes.

La variable dependiente que brinda
una mayor contribución a la varianza de
la primera función canónica es satisfac-
ción con los resultados educativos (.804).
La de menor contribución a la varianza de
la función es opinión sobre la reforma
educacional del apoderado (-.195).  Se
esperaba que la variable opinión sobre la
reforma educacional del apoderado tuvie-
ra una contribución importante, pero por
lo observado eso no ha ocurrido.

Hacen una contribución importante a
la varianza de la primera función canó-

nica las variables independientes tiempo
de participación del apoderado en el co-
legio (.490), pago de arancel por cole-
giatura (.769), número de hijos estudian-
do ( -.316) y estado civil del apoderado
(-.338), destacándose el pago de arancel
por colegiatura por tener la más alta
correlación con la función canónica y
por ende su mayor contribución a la va-
rianza.  Las menores contribuciones a la
varianza de la función son aportadas por
las variables: nivel educativo del apode-
rado (.207) y género del apoderado (-
.032).  Lo anterior implica que en la
participación de los apoderados en la
educación no intervienen el género ni el
nivel educativo, aunque se habría esperado
que el nivel educativo del apoderado tu-
viera participación en la relación de es-
tos conjuntos de variables.  En la corre-
lación múltiple de las variables que per-
tenecen al grupo de las dependientes
solo es significativa la que existe entre la
satisfacción con los resultados académi-
cos de sus pupilos y el grupo de las co-
variantes.  El análisis detallado de las
regresiones muestra que solo son signifi-
cativos los coeficientes de regresión de
las variables tiempo de participación del
apoderado en el colegio, arancel por
colegiatura, nivel educacional del apode-
rado y número de hijos que estudian en
el sistema, al predecir la satisfacción con
los resultados educativos de sus pupilos.
Los coeficientes significativos de regre-
sión para predecir la opinión del apode-
rado sobre la reforma corresponden solo
al nivel educativo del apoderado. Por lo
tanto, para intentar definir la naturaleza
de la función en las variables dependien-
tes solo puede considerarse la variable
satisfacción con los resultados educati-
vos, que es la que tiene correlación ma-
yor que .3 y que se denomina satisfac-
ción.  En el lado de las covariantes las
variables que deberían ser consideradas
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son tiempo de participación del apodera-
do en el colegio, arancel por colegiatura,
número de hijos en el sistema y estado
civil del apoderado, a las que se podría
seguir denominando participación del
apoderado en la educación.   Sin embar-
go, por los coeficientes de redundancia
alcanzados de .7 y .4 no es posible defi-
nir la naturaleza de la relación ya que la
varianza compartida en ambos grupos de
variables no alcanza los mínimos reco-
mendados del 10%.

Al observar que el coeficiente estruc-
tura de la variable opinión sobre la refor-
ma educacional del apoderado no aporta
significativamente al conjunto de las
variables dependientes, se puede con-
cluir que los apoderados no han desarro-
llado una opinión definida hacia la refor-
ma educacional.  Esto implica que no
han sido un eje importante en la partici-
pación y en la comprensión de la magni-
tud de los cambios educacionales que
afectan a sus hijos.  Eso hace pensar que
los apoderados están ausentes de lo que
está ocurriendo con la educación de sus
hijos, en donde deberían estar cumplien-
do  un rol más definido.  Puede ser tam-
bién que la escuela está limitando a tal
extremo la participación del apoderado
que éste ni siquiera alcanza a percibirlo.
Aquí hay un punto de mucha relevancia
que ha cambiado profundamente la for-
ma de pensar del apoderado, situación
que pudo haber sido influida por el Esta-
do, que hizo suyo el deber de educar a
niños, pagando los costos que demanda
dicha formación. Los apoderados han
aceptado esta situación sin medir las
consecuencias de este proceso, lo que
los ha llevado a dejar de lado el rol fun-
damental que deben cumplir en la edu-
cación de sus hijos y de definir el tipo de
educación que desean para ellos.

El aporte de la variable satisfacción
con los resultados educativos en las de-

pendientes es significativo, lo que permite
concluir que los apoderados están confor-
mes con los resultados académicos que
están obteniendo sus hijos, pero está con-
formidad está más relacionada con el nivel
de expectativas personales que por un
sentido más profundo de la educación.

En las covariantes la variable pago
de arancel por colegiatura define al gru-
po de las variables dependientes, lo que
permite concluir que la satisfacción que
el apoderado siente por los logros educa-
tivos de sus hijos se relaciona con el pago
del arancel por colegiatura.  En la rela-
ción de estas variables no aparece un
estándar educativo general que determi-
ne la satisfacción del apoderado, lo que
podría estar indicando la conformidad
que tienen los apoderados con expresio-
nes que no se relacionan con expectati-
vas directas sobre logros específicamen-
te educativos, sino más bien de índole
periférico a la educación.

La variable tiempo de participación
en el colegio también determina, en cier-
to grado, la satisfacción que el apodera-
do siente en relación con los resultados
educativos de sus hijos.  En cambio el
nivel educativo del apoderado y su géne-
ro no determinan su satisfacción. 

La conclusión general que se puede
obtener de esta hipótesis es que los apo-
derados no están teniendo una real parti-
cipación en materia educativa en el cole-
gio donde estudian sus hijos.  Esta parti-
cipación se limita al número de horas
que dedican al colegio y al monto de
pago por colegiatura, pudiendo, por
ejemplo, tener una participación impor-
tante en la elaboración del proyecto edu-
cativo institucional o en sugerencias
curriculares en relación a la jornada es-
colar completa.  Esto se contradice con
los propósitos del Ministerio de Educa-
ción, que definen como política la parti-
cipación del apoderado en el colegio,
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específicamente en materias educaciona-
les.  Por otro lado la participación del
apoderado puede estar resultando muy
cómoda solo con asistir a las reuniones y
pagar la cuota mensual.  Es probable que
esta conducta encuentre sus raíces en el
hecho de que en el pasado el Estado
asumió como prioridad la educación de
las nuevas generaciones pagando para
ello, pero reservándose el derecho de
definir cómo debe  ser la educación del
país.  Por otro lado, tal vez los colegios
se han aprovechado de esto para mante-
ner una relación con el apoderado que se
ha limitado a lo estrictamente necesario.
Cambiar esta tradición puede llevar mu-
cho tiempo al apoderado y a los colegios,
ya que se observa un nuevo impulso en
las nuevas políticas de participación del
apoderado en el colegio que no llegan a
concretarse.  

Si un padre de familia se involucra en
la educación de sus niños, es probable
que éstos consigan mejor rendimiento
escolar, tengan mejores actitudes hacia la
escuela y establezcan metas personales
más altas.  Epstein (1992) ha elaborado
una síntesis de estudios sobre la partici-
pación de los padres en la educación de
sus hijos y sugiere que

los alumnos de todo nivel sobresalen
más en sus esfuerzos académicos y
tienen actitudes más positivas respecto
a la escuela, aspiraciones más altas y
otros tipos de comportamientos positi-
vos si tiene padres que se preocupan,
alientan a sus hijos y se involucran en
su educación formal. (p. 1141)
En esta misma dirección, Swap

(1994, citado en Gubbins, 2001) recalca
que “la evidencia indica que cuando los
padres, madres, y apoderados y la propia
comunidad se involucran en los procesos
educativos mejoran los resultados acadé-
micos de los niños y niñas” (citado en
Gubbins, p. 4).

Reconociendo la importancia de la
participación de los padres en el colegio
como una herramienta vital en el proceso
educativo en el país, se ha delineado una
política de participación.  Al respecto
Aylwin (2002) señala:

La profunda reforma a la educación
chilena impulsada desde la década
pasada se ha orientado a un objetivo
central: lograr mejores aprendizajes
para nuestros niños, niñas y jóvenes,
en un contexto en que se reconoce que
la formación de las personas es una
herramienta principal para el bienestar
de la familia y para cruzar el desarro-
llo del país.  En esa perspectiva, la
participación de las familias en la tarea
educativa de la escuela cobra especial
importancia.  Más aún, constituye un
factor insustituible en la formación
integral de las personas. (p. i) 
Aunque los propósitos de participa-

ción de los apoderados en el colegio no
se están cumpliendo, el Ministerio de
Educación (2002) insiste: 

El carácter “participativo” de la
reforma no debe ser visto como una
opción, un estilo o una característica
adjetiva, en verdad forma parte de su
esencia, puesto que sólo el compro-
miso efectivo y afectivo de docentes,
directivos, familias y sostenedores
puede extraer de ella todo su poten-
cial. Más aún, cuando justamente
mucho de lo que se quiere transfor-
mar son las relaciones entre esos ac-
tores, y entre ellos y los alumnos y
las alumnas. (p. 6)
Por otro lado, el Ministerio de Edu-

cación reconoce que algo está pasando
en la integración de los padres de familia
al colegio, motivo por el cual insiste en
una política de mayor compromiso de las
familias. 

En educación siempre se dice que
se debe integrar más a las familias,
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pero algo sucede que dificulta llevar
a la práctica esta intención. Más aún,
en las condiciones de vida contempo-
ráneas, todo transcurre en la direc-
ción opuesta, es decir, cada vez más
las familias cuentan con menos tiem-
po y capacidades para realizar su
función socializadora… Este nuevo
escenario obliga a escuela y liceos a
revisar sus tradicionales formas de
relación con las familias. (p. 7)
En esta misma dirección Gubbins

(2001) se plantea algunas inquietudes
importantes acerca de la relación que
debe existir entre padres y el colegio: 

¿Quién es el responsable de llevar
a la práctica la demanda de partici-
pación expresada en el discurso? Si
los actores del sistema no se sienten
interpelados a hacerse cargo de que
la demanda se concrete, no resulta
extraño comprender la tendencia a la
mantención del estado actual de or-
ganización y funcionamiento de la
escuela.  Posición que la lleva a asu-
mir la labor educativa como una res-
ponsabilidad institucional sin aper-
turas e involucramiento de los otros
agentes que participan –de manera
no formal– en los procesos educati-
vos de niños y niñas. (p. 15)

Hipótesis 3
La tercera pregunta de investigación

que motivó el presente estudio fue la
siguiente: ¿De qué manera la percepción
que los maestros tienen de las condicio-
nes operativas de la reforma, las caracte-
rísticas institucionales donde labora, las
características del director y la opinión
que el director tiene sobre la reforma
educacional están relacionadas con la
percepción que los docentes tienen de la
gestión administrativa y el rendimiento
institucional?  Esta pregunta está respal-
dada por la hipótesis nula según la cual

la percepción docente de las condiciones
operativas de la reforma, las característi-
cas institucionales, las características del
director y su opinión sobre la reforma
educacional no están relacionadas signi-
ficativamente con las características de
la gestión y el rendimiento institucional.

Los resultados observados conducen
a desacreditar la hipótesis nula 3 y rete-
ner la hipótesis de investigación. Con los
antecedentes expuestos es posible hacer
un análisis más detallado de los resulta-
dos de esta correlación. Para una mejor
claridad en la discusión, el conjunto de
variables dependientes (variantes) se
denomina gestión de calidad del proceso
educativo y el conjunto de variables in-
dependientes (covariante) se denomina
el docente y sus condiciones de trabajo
creadas por el director.

Tal como se señaló a propósito de la
primera hipótesis, el docente y sus con-
diciones de trabajo se han visto muy
mejoradas comparadas con las de la dé-
cada del 80.  Si bien no son ideales, se
registraron progresos importantes.  Por
lo mencionado anteriormente se espera-
ba que el docente y sus condiciones de
trabajo creadas por el director desarrolla-
ran una percepción hacia la gestión de
calidad del proceso educativo.  Los re-
sultados así lo reflejan ya que el coefi-
ciente de correlación canónica es de .860
superior a la de los otros observados y
presenta una varianza compartida del
74%.  Por lo tanto las expectativas se
cumplieron en un muy buen nivel.

Al observar más detalladamente los
resultados obtenidos, se puede señalar
que las variables dependientes tienen
una importante proporción de la varianza
compartida (39%) con la función canó-
nica, pero su poder predictor de las co-
variantes es solo del 12% de la varianza.
En cambio las covariantes comparten
una varianza mucho menor (16%) con la
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función canónica, pero predicen una
mayor proporción de la varianza com-
partida (29%) de las variables depen-
dientes en la primera función.

Las variables dependientes que hacen
una contribución importante a la varian-
za de la primera función canónica son
las cinco que componen este grupo:
gestión de calidad (.647), pertinencia de
la gestión (.836), rendimiento institucio-
nal en lenguaje (-.506), rendimiento ins-
titucional en comprensión (-.520) y ren-
dimiento institucional en matemática (-
.535), destacándose  pertinencia en la
gestión por tener la más alta correlación
con la función canónica y por ende ma-
yor contribución a la varianza.  Por lo
tanto, la interpretación que se haga de
este conjunto de variables debe ser hecha
a partir de ella. La de menor contribución
a la varianza de la función es el rendi-
miento institucional en lenguaje con -
.506, pero de todas maneras debe ser con-
siderada en la interpretación ya que supe-
ra bastante a lo exigido que es .3.

Hacen una contribución importante a
la varianza de la primera función canó-
nica las variables independientes autono-
mía pedagógica (.836), participación en
la planificación institucional (.547), tipo
de jornada de clases (-.399), tipo de
institución (-.481) y años de experiencia
del director (-.382), destacándose auto-
nomía pedagógica por tener la más alta
correlación con la función canónica y
por ende mayor contribución a la varian-
za.  Por lo tanto la interpretación que se
haga de este conjunto de variables debe
ser a partir de esta variable.  Las de me-
nores contribuciones a la varianza de la
función son las siguientes: disponibilidad
de materiales didácticos (.101), matrícula
institucional (.106), género del director
(.149), edad del director (-.139) y opinión
del director sobre la reforma educacional
(.224).  Lo anterior implica que en las

condiciones de trabajo del docente no
intervienen las variables demográficas del
director (género y edad), su opinión sobre
la reforma, el tamaño u otras  característi-
cas del colegio, aunque algunas de estas
variables, por la importancia que revisten
en el proceso de cambio que se desarrolla
en la educación deberían haber tenido una
participación importante en la relación de
estos conjuntos de variables, especialmen-
te la opinión del director sobre la reforma.

La correlación múltiple de las cinco
variables que pertenecen al grupo de las
dependientes es significativa con el gru-
po de las covariantes.  El análisis deta-
llado de las regresiones muestra que solo
es significativo el coeficiente de regre-
sión de la variable autonomía pedagógi-
ca al predecir gestión de calidad.  Los
coeficientes significativos de regresión
para predecir la pertinencia de la gestión
corresponden a autonomía pedagógica y
participación en el planeamiento institu-
cional. Los coeficientes significativos
para predecir el rendimiento institucional
en lenguaje y rendimiento institucional
en comprensión del medio natural y so-
cial corresponde al tipo de institución.
Por lo tanto, para definir la naturaleza de
la función en las variables dependientes
deben considerarse las variables gestión
de calidad, pertinencia de la gestión,
rendimiento institucional en lenguaje,
rendimiento institucional en compren-
sión y rendimiento institucional en mate-
mática, que son las que tienen correla-
ciones mayores que .3 y que se seguirían
denominando gestión de calidad del pro-
ceso educativo.  En el lado de las cova-
riantes, deben ser consideradas las varia-
bles autonomía pedagógica, participa-
ción en el planeamiento institucional,
tipo de jornada de clases, tipo de institu-
ción y años de servicio del director, de-
nominadas percepción del docente res-
pecto de la gestión del director en el
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proceso educativo. Lo anterior permite
señalar que existe una relación entre la
percepción del docente respecto de las
acciones de autonomía emprendidas por
el director y las gestión de calidad. 

Finalmente hay que acotar que, de las
tres hipótesis planteadas para este estu-
dio, la tercera es la que presenta una
mayor correspondencia entre los plantea-
mientos teóricos y la realidad empírica y
la segunda hipótesis es que no tiene un
grado de correspondencia importante
entre la teoría y la realidad.  

El coeficiente estructura de la varia-
ble pertinencia en la gestión obtiene la
más alta correlación con la función ca-
nónica, lo que permite interpretar el gru-
po de variantes dependientes a partir de
esta variable.  El comportamiento de esta
variable permite concluir que los direc-
tores han asumido la reforma educacio-
nal de acuerdo con la percepción docen-
te.  Por lo tanto, las acciones que desa-
rrollan los directores ponen énfasis en
los cambios introducidos en el sistema
educativo.  Esta actitud hacia la reforma
se ve reforzada con el hecho de que exis-
te diferencia significativa de opinión
sobre la reforma entre los directores y
los docentes, siendo más favorable la de
los primeros.

La variable que sigue en importancia
es la gestión de calidad, que también
tiene una importante contribución a la
varianza de la función.  Esta percepción
muestra que los docentes aprecian el
trabajo de los directores de colegio como
una tarea desarrollada con calidad.  Sin
embargo, esta percepción de calidad de
la gestión es inversa al rendimiento insti-
tucional en las asignaturas fundamenta-
les.  Los docentes tienen un concepto de
calidad muy diferente de lo que significa
el rendimiento de los alumnos, aunque
se supone que estas dos cosas deberían ir
en la misma dirección.  Por lo observado

la percepción de la gestión de calidad no
se correlaciona con el rendimiento aca-
démico.  

Los docentes perciben un importante
grado de autonomía que los directores
entregan a sus docentes. Esto implica
que la política impulsada por parte del
Ministerio de Educación ha dado sus
frutos.  Pero este desarrollo de autono-
mía se ha formado individualmente por
los docentes y no a nivel institucional,
como unidad académica, ya que hay
ciertos aspectos que en el contexto de la
descentralización no se han ejecutado.
Un buen ejemplo de esto es la elabora-
ción de los proyectos de jornada escolar
completa, donde se encontró que solo el
20% de los docentes que está en este
tipo de jornada tuvo participación en la
elaboración del respectivo proyecto.

La variable autonomía pedagógica es
la que determina la percepción de la
gestión de calidad; es decir, en la medida
en que los directores entreguen autono-
mía a los docentes, éstos considerarán
ese gesto administrativo como una ges-
tión de calidad.  Por otro lado, la variable
participación en la planificación institu-
cional determina, en un menor grado, la
percepción de la gestión de calidad.  La
percepción de la gestión de calidad está
determinada por el grado de autonomía
y el grado de participación que el direc-
tor entregue en la planificación institu-
cional.  Pero estas mismas variables au-
tonomía pedagógica y participación en el
planeamiento institucional no determi-
nan el rendimiento institucional.  Por lo
tanto, se puede decir que el director que
entrega libertad y participación es consi-
derado un administrador cuya gestión es
de calidad.  Sin embargo, la calidad de-
bería estar relacionada con los resultados
académicos de los alumnos.  Lamenta-
blemente estos conceptos de gestión de
calidad y rendimiento están divorciados.
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La variable que determina el rendi-
miento académico es el tipo de institu-
ción, lo que estaría relacionado con algo
que es ampliamente conocido en Chile.
Sabiendo a qué colegio asiste el alumno,
se puede saber cuáles son los posibles
resultados que alcanzará en la prueba
SIMCE.  Es notoria y significativa la
diferencia que existe en el rendimiento
académico entre los colegios particulares
pagados, subvencionados y municipali-
zados.  Precisamente éste es uno de los
objetivos de la reforma: que los apren-
dizajes sean distribuidos socialmente.
Por eso se han realizado fuertes inversio-
nes en infraestructura, libros de textos y
materiales audiovisuales.       

Ni la cantidad de material didáctico
que existe en el colegio ni el tamaño de
la institución determinan la gestión de
calidad y el rendimiento.  Tampoco lo
hacen el género y la edad del director.
Por otro lado, la opinión que pueda tener
el director sobre la reforma no tiene nin-
guna incidencia en la percepción de los
docentes en la gestión de calidad y el
rendimiento institucional.

En síntesis, se podría decir que los
docentes tendrán una percepción adecua-
da de una gestión de calidad en la medida
en que las acciones que desarrolle la di-
rección del colegio les sean favorables y
que no tengan nada que ver con exigen-
cias sobre el rendimiento institucional.

La realidad dice que la sociedad mo-
derna se ha hecho más compleja debido
a la combinación de sistemas de comu-
nicación e información a gran escala.
Por lo tanto, es cada vez más difícil e
ineficiente el control centralizado y verti-
cal de las actividades, la organización y
los sistemas, lo que ha hecho inevitable
reestructurar las grandes máquinas buro-
cráticas destinando para sus actividades y
finalidades más recursos y desarrollando
una mayor capacidad de iniciativas e

innovación, así como de responsabilidad
por los servicios que prestan.  En esta
dirección Namo de Mello (1991) señala
que 

la descentralización y reorganización
de los sistemas de educación no serían
un objetivo en sí mismas, sino una
etapa necesaria para alcanzar la auto-
nomía de las escuelas, reduciendo al
mínimo indispensable las normativas
y controles externos y homogéneos y
abriendo espacios para que las diferen-
tes entidades escolares construyan su
propio proyecto pedagógico y de desa-
rrollo institucional. (p. 13)
La autonomía no es un fin en sí mis-

ma, sino que debe orientarse al mejora-
miento de la calidad de la enseñanza,
situación que parece no estar relacionada
con lo que está ocurriendo en las escue-
las chilenas en donde parece que calidad
es mantener una relación adecuada de
personas pero que se distancia de lo que
es el rendimiento académico de los
alumnos.  Namo de Mello cree que la
“construcción de consensos sobre lo que
es calidad constituye una tarea importante
y no puede quedar restringida, en ninguna
hipótesis, a los actores internos de los sis-
temas de enseñanza” (p. 21).

Prawda (1992, citado en McMeekin,
1993) resume los diversos fundamentos
que han planteado las experiencias de
descentralización en algunos sistemas
educativos: “mejoramiento de la eficien-
cia y la calidad, redistribución del poder
y aumento de la estabilidad de la educa-
ción y su separación de las presiones
políticas nacionales” (p. 66).

En el caso de Chile el proceso de
descentralización efectuado en el siste-
ma educativo, según McMeekin (1993),
se basó en 

la búsqueda de mayor eficiencia y cali-
dad, pero en términos de mejoramien-
tos mensurables ya sea por índices de
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repetición y deserción o de logros edu-
cacionales, no existe indicación de que
haya habido algún progreso. Algunos
datos incluso muestran que la brecha
en la calidad educacional entre las me-
jores y peores escuelas del país de he-
cho aumentó después de la descentra-
lización. (p. 67)
La autonomía de la escuela y de los

docentes en la sala de clases debe mos-
trarse no solo como una estrategia eficaz
para mejorar la calidad y promover la
equidad sino que debe tornarse ventajosa
en relación con sus costos y beneficios
políticos.

Sin embargo, al revés de lo que se ha
sostenido y de lo observado en los pro-
cesos de descentralización realizados por
algunos países, Winkler y Gersh-berg
(2000) sostienen que

la descentralización puede contribuir
a la excelencia de la docencia de mu-
chas maneras diferentes.  Cuando se
transfieren a las escuelas las decisio-
nes relativas a los asuntos pedagógi-
cos importantes, los maestros reciben
la autoridad y tiene la motivación
para trabajar colectivamente con el
fin de mejorar los servicios entrega-
dos a los alumnos. (p. 11)
Es probable que estos procesos de

descentralización y autonomía necesiten
un tiempo para cultivarse y desarrollarse,
de tal forma que lleguen a la madurez y
así se produzcan los resultados esperados,
para que así los docentes dentro de los
márgenes de autonomía que se les atribu-
ye, sean capaces de visualizar el camino
hacia la calidad de los aprendizajes de sus
alumnos que tanto busca el país.

En este sentido, los directores juegan
un rol muy importante en el contexto de
la descentralización. Machado (2000) lo
describe de la siguiente manera:

Un rol destacado que cumple el
director es el de estar siempre preocu-

pado por la capacitación del docente,
con el fin de mejorar su desempeño y
el trabajo en equipo.  Para ello busca,
formas de capacitación en servicio
identifica a quienes necesitan algún
tipo de actualización y, persistente-
mente, procura perfeccio-namiento
para la totalidad de su cuerpo docen-
te en temas como el uso de nuevas
metodologías y de nuevos métodos
pedagógicos, o en la aplicación de
los temas transversales en relación
con el desarrollo de habilidades para
la vida. (p. 8)
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RESUMEN
El estudio pretendió determinar en qué medida el clima percibido en el hogar,

la escuela y la iglesia, la estructura familiar, el contexto socioeconómico, la religiosi-
dad y el género, en presencia del esfuerzo que hace el alumno para representarse bien
socialmente, son factores que, en su conjunto o en parte, se relacionan con el grado
de virtud que sostuvieron haber alcanzado los estudiantes de educación media (n =
1090) de la ciudad de Medellín, Colombia, en el año 2002.

Se utilizaron el Cuestionario de Valoración de la Virtud de Loehrer para medir
el grado de virtud y de deseabilidad social y el Cuestionario de Concepto del
Estudiante para medir la percepción que el estudiante tiene del clima del hogar, la
escuela y la iglesia. El grado de deseabilidad social resultó el factor más relacionado
con el grado de virtud que dicen tener los estudiantes, seguido del clima percibido
en el hogar, la iglesia y la escuela, y la religiosidad.

Introducción
La preocupación social, política y

religiosa por el comportamiento de los
individuos en sus relaciones sociales, ha
suscitado en el ámbito educativo interna-
cional un interés creciente, que ha dado
como resultado el desarrollo de una di-
versidad de programas de formación,
tales como educación del carácter, edu-
cación moral, educación cívica, educa-
ción en valores, educación social, educa-
ción del corazón y otros (Bernal, 1997;
Saito, 1998). Igualmente, a partir de esta
preocupación, se han creado numerosas
organizaciones y movimientos que, desde
diferentes perspectivas ideológicas, pro-
mueven y analizan el mismo problema:
la educación del carácter.

Esta preocupación es el reflejo de una
sociedad que permanentemente está en
crisis; crisis que puede observarse en el
ámbito de los valores, de la institución

familiar, de lo social, político, e  institu-
cional, e incluso en el modelo educativo.
Crisis que se materializa en fenómenos
degradatorios de la dignidad humana,
tales como la violencia intrafamiliar, la
desintegración familiar, la violencia ju-
venil, la delincuencia y el uso y abuso de
sustancias tóxicas y otros. En estas cir-
cunstancias se procura redescubrir la
importancia del carácter (Becerra, 1999).

Sin embargo, aunque existe un interés
creciente por este tema, no se trata de un
asunto nuevo. El tema de la educación
del carácter es tan antiguo como el hom-
bre. Dentro del movimiento de la educa-
ción del carácter, se viene desarrollando
una corriente de pensamiento que preten-
de redescubrir el antiguo concepto de
virtud como el elemento central al cual
debe apuntar todo programa de educa-
ción del carácter. 

La virtud es un concepto presente en
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todas las culturas y en todas las épocas de
la historia del hombre (Loehrer, 1998). El
concepto de virtud en el mundo occiden-
tal se alimenta de dos grandes corrientes
de pensamiento que parten de la antigüe-
dad. Estas dos grandes fuentes: el pensa-
miento griego y el pensamiento judeo-
cristiano. Las nuevas concepciones que
han surgido a través de la historia no son
más que intentos que pretenden ser alter-
nativa de aquellas.

Para Sócrates y Platón la virtud tiene
que ver con el conocimiento. Para Aris-
tóteles tiene que ver con las acciones
propias del hombre considerado indivi-
dualmente; no la bondad de las obras
resultantes de esas acciones, sino la bon-
dad de las acciones mismas, que equivale
a decir la bondad del hombre que actúa
(Rowe, 1995).

Según Aristóteles, la virtud es “una
disposición adquirida susceptible de hacer
de él un hombre bueno y honesto, capaz de
realizar la función que le es característica”
(Ética Nicomaquea, lib. II, c. 5).

Los orígenes postclásicos de la teoría
de la virtud están en el período patrístico
del cristianismo. San Agustín (354-430)
califica de verdadera virtud solamente a
la virtud sobrenatural y excluye de ella la
virtud de los paganos. "La virtud verda-
dera es un don de la gracia, y no porque
lo sea de nombre, sino porque lo es en
realidad" (Contra Iulianum, 4, 8, 48).

Sin embargo, Agustín rechaza la vir-
tud de los paganos no tanto porque estos
sean paganos sino porque estos son infie-
les y, por lo tanto, con torcida intención.
La intención es uno de los elementos más
importantes en el pensamiento de San
Agustín para juzgar si se tiene o no una
virtud verdadera.

Posteriormente Santo Tomás suscri-

bió una concepción racionalista del pen-
samiento moral considerando que la ley
natural se puede descubrir mediante el
ejercicio de la recta razón. De acuerdo
con esta concepción existe una naturale-
za humana distintiva y esencial, que tiene
asociados un conjunto de valores que
constituyen la excelencia en la conduc-
ción de la vida. De ahí que las virtudes
sean los hábitos de acción que conducen
a la consumación de la naturaleza racio-
nal de la persona (Haldane, 1995).

El cometido característico de la ética
filosófica moderna se formó a medida
que las ideas del supremo bien y de la
voluntad del Dios cristiano fueron aban-
donadas como capaces de ofrecer una
orientación práctica. Se inauguró un pe-
riodo en el cual ya no todos creen que
existe sólo una forma de vida mejor para
todos y que no es posible resolver los
problemas prácticos sobre una base reli-
giosa. Las cuestiones de la ética tomaron
un curso secular (Schneewind, 1995).

A partir de la consideración de estos
problemas surgieron pensadores y co-
rrientes de pensamiento que se disputa-
ron el espacio o el vacío que se fue gene-
rando en la medida en que se produjo la
separación gradual del supuesto tradicio-
nal de que la moralidad debe proceder de
alguna fuente de autoridad fuera de la
naturaleza humana, hacia la creencia de
que la moralidad puede surgir de recur-
sos internos a la propia naturaleza huma-
na.

Estas nuevas corrientes de pensa-
miento buscaban defender la concepción
de la autonomía individual, haciendo
frente a las nuevas objeciones que iban
surgiendo e ideando alternativas. Se
partió de un enfoque que daba atención
primordial al problema del individuo
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autónomo para luego ir hacia nuevas
cuestiones relacionadas con la moralidad
pública.

El pensamiento moral del siglo XVII
partió de la teoría clásica del derecho
natural, pero la modificó en forma drásti-
ca. Aun cuando las leyes de la naturaleza
están creadas para guiar hacia el bienes-
tar individual y común, y aunque los
seres humanos sean competentes para
establecer su propio orden político, la
mayoría de los pensadores del siglo XVII
entendieron que es preciso seguir consi-
derando a las personas sujetos necesita-
dos de una moralidad impuesta (Schnee-
wind, 1995).

A finales del siglo XVII empezó a
difundirse la crítica de esta concepción y
durante el siglo XVIII diversos pensado-
res postularon concepciones en las cuales
la moralidad no se entendía ya, en una u
otra medida, como algo impuesto a la
naturaleza del ser humano, sino como
expresión de ésta.

Emmanuel Kant defendió la tesis de
que la moralidad se desprende de la natu-
raleza humana. Su idea central acerca de
la moralidad es que ésta impone obliga-
ciones absolutas y muestra lo que las
personas tienen que hacer en cualquier
circunstancia. Pero según él, este tipo
especial de necesidad moral sólo podría
darse respecto a una ley que las personas
se imponen a sí mismas. Las obligaciones
morales deben desprenderse de una ley
que las personas legislen por sí mismas
(O'Neill, 1995).

La moralidad, según Kant, comienza
con el rechazo de los principios no uni-
versalizables. Esta idea se formula como
una exigencia que Kant denomina “el
imperativo categórico”, o en términos
más generales, la ley moral. Su versión

más conocida dice así: “Obra sólo según
la máxima que al mismo tiempo puedas
querer se convierta una ley universal”.
Esta es la clave de la ética de Kant y se
utiliza para clasificar las máximas que
pueden adoptar las personas (Verducci,
1999). 

Jeremy Bentham, creador del utilita-
rismo moderno, también defendió en
forma independiente esta concepción, al
menos en su parte central. Bentham sos-
tenía que su principio utilitarista, según
el cual cada uno ha de actuar para produ-
cir la mayor felicidad del mayor número,
representa un método racional para la
toma de decisiones morales.. 

Las dudas escépticas y relativistas
sobre la existencia de una moralidad
universalmente vinculante que argumen-
taron Montaigne y otros autores de los
siglos XVII y XVIII, basados en la diver-
sidad de códigos y prácticas existentes en
el mundo, fueron retomadas con gran
fuerza y profundidad por los ataques que
dirigió Friedrich Nietzsche (1844-1900)
contra todas las pretensiones de las so-
ciedades o teóricos por ofrecer principios
vinculantes para todos. Nietzsche no
intentó refutar las teorías kantiana y utili-
taria. En cambio expuso las fuerzas psi-
cológicas que según él motivaban a la
gente a postular estas concepciones: la
voluntad de poder, la envidia y el resenti-
miento. Según él, no existe una guía im-
personal para la acción: Todo lo que
puede hacer uno es decidir qué tipo de
persona se propone ser y esforzarse por
llegar a serlo (Wong, 1995).

Por otra parte, los positivistas lógicos
de orientación científica como Moritz
Schlick (1881-1936) sostenían una dis-
tinción entre los hechos (que podrían ser
probados científicamente) y los valores
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(que el positivismo sostuvo eran meras
expresiones de la sensación, de la verdad
no objetiva). Como resultado, la morali-
dad se relativizó y se privatizó, convir-
tiéndose en una cuestión de "juicio perso-
nal de valor", no en un tema para la dis-
cusión pública y para su transmisión
(Rachels, 1995).

Por otra parte, filósofos existencialis-
tas como Jean-Paul Sartre (1905-1980) se
remontaron a las tesis nietzscheanas para
defender la idea de que la moralidad se
basa en la libre decisión individual. Se-
gún Sartre, sobre la moralidad no podía
decirse nada con carácter general, porque
cada persona debe tomar una decisión
puramente personal, tener buena fe y
vivir en consonancia con su propia moral
(Wong, 1995).

Este enfoque fue reforzado desde otra
perspectiva por el darwinismo que a par-
tir de la segunda mitad del siglo XIX
introdujo la evolución, la cual condujo a
la gente a ver todas las cosas, incluyendo
la moralidad, como un asunto cambiante.

Ya en los años sesenta del siglo XX,
el ascenso mundial del personalismo
exaltó el valor, la autonomía y la subjeti-
vidad de la persona, acentuando los dere-
chos individuales y la libertad en desme-
dro de la responsabilidad. El personalis-
mo protestó contra la opresión y la injus-
ticia social, pero también deslegitimizó la
autoridad moral y erosionó la creencia en
normas morales objetivas, llevando a las
personas a tener que responder sólo ante
sí mismas. De esta manera se debilitaron
instituciones sociales, tales como el matri-
monio y la familia, y con el combustible
de la llamada revolución sexual, se llegó
a una desestabilización de la sociedad.

Igualmente, el pluralismo intensifica-
do en la sociedad norteamericana llevó a

la comunidad a preguntarse sobre qué
valores enseñar y el aumento de la secu-
larización en defensa de la separación de
la iglesia y el estado, en el caso de los
Estados Unidos, llevó a cuestionarse si la
educación moral violaría la separación de
la Iglesia y el Estado.

Como reacción a todo lo anterior y a
sus consecuencias, los años setenta con-
sideraron un retorno de la educación de
los valores, pero en nuevas formas: la
clarificación de los valores y las discu-
siones morales, según el modelo de los
dilemas de Kohlberg. De diversas mane-
ras, ambas expresaron el espíritu indivi-
dualista de la época. El movimiento de
clarificación de los valores sostiene que
no hay que imponer valores; hay que
ayudar a los estudiantes para que elijan
sus valores libremente. Por su parte
Kohlberg dijo que lo que hay que hacer
es desarrollar las capacidades de los estu-
diantes para el razonamiento moral de tal
manera que puedan juzgar cuáles valores
son mejores que otros.

Cada uno de estos esfuerzos hizo
valiosas contribuciones, pero cada una ha
tenido sus propios problemas. La clarifi-
cación de los valores, aunque rica en lo
que se refiere a su metodología, no ha
podido dar una fórmula para distinguir
entre las preferencias personales (una
cuestión de opción libre) y los valores
morales (una cuestión de obligación).
Kohlberg se centró en el desarrollo del
razonamiento moral, que es necesario
pero no suficiente para lograr el desarro-
llo de un buen carácter, pues como se
dijo antes, al desarrollo cognoscitivo es
necesario agregarle contenido; de lo con-
trario se subestima el papel de los entes
educativos como socializadores morales.

Finalmente, la declinación moral de
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la sociedad atribuida por muchos estudio-
sos al largo proceso de privatización y
relativización de la moral trajo como
consecuencia que, a finales del siglo XX
y a principios del siglo XXI, se produjera
un gran movimiento que propugna por el
regreso a la educación del carácter. Igual-
mente, de manera especial y con gran
fuerza, se ha registrado una vuelta a las
concepciones tradicionales de la morali-
dad como algo esencialmente vinculado
al buen carácter y la virtud, en vez de
centrarse en principios abstractos.

Son precisamente las cuestiones rela-
tivas a cómo debe vivir cada uno para
configurar su propio carácter las que ha
abordado recientemente la filosofía moral
en contraposición a las posiciones éticas
deontológicas y teleológicas que en la mo-
dernidad abandonaron las cuestiones relati-
vas al carácter y su desarrollo, al igual que
las posiciones relativistas que se acentuaron
en la segunda mitad del siglo XX.

Los teóricos actuales han retomado la
virtud como el concepto relacionado con
las cuestiones que atañen a lo que haría
una persona buena en situaciones de la
vida real, es decir, a los rasgos centrales
de la vida moral relativos al carácter. En
otras palabras, con lo que la persona es
(Pence, 1995). 

La teoría de la virtud presupone que
las personas tienen cierta capacidad para
modelar su propio carácter. Este supuesto
parte de la concepción de una persona
que goza del libre albedrío y por lo tanto
puede decidir lo que quiere ser (Young,
1995). Desde esta perspectiva se plantea
la posibilidad de que los procesos educa-
tivos a los cuales es sometido el ser hu-
mano en diferentes ámbitos, tales como
la familia, la escuela y la iglesia, puedan
estar relacionados con el tipo de carácter

que el individuo posee y más específica-
mente con el grado de virtud que ha de-
sarrollado.

Para Lickona (1993) la escuela no
solo debe hacer de los alumnos personas
doctas, sino también personas buenas; es
decir, según él, la escuela puede influir
en el desarrollo del carácter; de hecho
afirma que esta institución ha venido
cumpliendo bien la primera tarea y ha
abandonado la segunda. Lickona propone
que la institución educativa retome su
papel como formadora del carácter.

Para Loehrer (1998) las escuelas no
se deben preguntar si deben o no enseñar
la virtud a los estudiantes, sino cómo
pueden enseñarla. Loehrer agrega que el
abandono de esta práctica por parte de
las instituciones educativas actuales ha
sido un grave error cuyo costo ha sido el
agravamiento del deterioro moral de la
sociedad.

Hewlett (1991) sostiene que la desin-
tegración de la familia está creando un
vacío en la educación moral de los niños
y los jóvenes de los cuales ha sido su
tradicional maestro moral primario.

White (1987) afirma que en la forma-
ción del carácter no existe una influencia
mayor que la del hogar, pues es allí don-
de se colocan los fundamentos para el
bien o para el mal.

El papel de la iglesia y la religión tam-
bién ha sido considerado importantes en el
desarrollo del carácter. Stark (2001) sostie-
ne que la religión como sistema moral es
el fundamento de la moralidad de las so-
ciedades. Al interior de la fe cristiana,
existen diferentes ángulos desde los cuales
se aborda el concepto del desarrollo de la
virtud o de la educación del carácter.

Una perspectiva bíblica considera que
el carácter tiene que ver con la totalidad
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del ser humano y que la educación debe
preocuparse por el desarrollo armonioso
de todas las facultades de la persona
(White, 1987).

 White (1958) afirma que “la educa-
ción, la cultura, el ejercicio de la volun-
tad, el esfuerzo humano son insuficien-
tes para desarrollar el carácter de la per-
sona” (p.18). Estos esfuerzos pueden
producir una corrección exterior del com-
portamiento, pero no pueden cambiar el
corazón; no pueden purificar los funda-
mentos de la vida, no pueden formar un
carácter cristiano (White, 1971b).

Solo Dios puede ayudar al hombre en
la formación de su carácter (White, 1984-
). Por una parte, se requiere de la provi-
sión divina, y por otra, se requiere de una
respuesta del ser humano. Ni lo uno ni lo
otro puede actuar solo. De nada aprove-
cha el esfuerzo humano, sin el poder
divino; y sin el esfuerzo humano, el es-
fuerzo divino por grande que sea no es de
ningún provecho.  Dios toma la iniciativa
ofreciendo por su gracia la provisión
redentora de Cristo sin la cual ninguno
puede superar su deficiencia moral. La
conexión con Cristo dará como resultado
un corazón puro, una vida limpia y un
carácter intachable.

Un concepto contemporáneo
de virtud

Dentro de los diferentes autores que
actualmente se ocupan del tema de la
educación del carácter, y específicamente
del asunto de la virtud, la presente inves-
tigación se detiene de manera particular
en los conceptos de Michael C. Loeher.

Loehrer (1998) afirma que la virtud
tiene elementos internos y externos (ca-
rácter y conducta). La virtud es devoción
al deber, es querer hacer lo que se sabe

que se tiene que hacer.
La virtud es devoción al deber, lo que

obliga la conciencia de las personas,
define sus héroes y forma la base para la
libertad en la sociedad. 

Variables del estudio
En esta investigación se consideran

relacionados con el grado de virtud los
factores clima percibido en el hogar,
clima percibido en la escuela, clima per-
cibido en la iglesia, estructura familiar,
contexto socioeconómico, religiosidad y
deseabilidad social.

Clima del hogar
El clima del hogar en este trabajo

tiene que ver con la manera como algu-
nos valores universales como confiabili-
dad, respeto, responsabilidad, justicia,
benevolencia y espíritu ciudadano se
viven en el hogar.

El modelo del funcionamiento de la
familia es un enfoque que ha tomado
fuerza debido a las limitaciones y el poco
alcance que han atribuido algunos estu-
dios a la perspectiva de la estructura de
la familia, como a la perspectiva de la
condición económica. Algunos investiga-
dores han criticado tales acerca-mientos
por varias razones (Murray y Fairchild,
1989; Scott y Black, 1989). Por ejemplo,
Wilson (1992) afirma que el mayor proble-
ma de los estudios basados en la patología
familiar no es la descripción de la difícil
situación de las familias, sino que se ha
fallado en indagar cómo estas familias
sobrevivieron a pesar de sus conflictos y
marginación especialmente en algunos
sectores poblacionales.

El modelo del funcionamiento de la
familia sugiere que es más fácil que los
hijos lleguen a ser buenos viviendo con



FACTORES RELACIONADOS CON EL GRADO DE VIRTUD

55

un solo padre comprensivo, que con dos
padres conflictivos (Long, 1986). Por lo
cual da importancia a aspectos relaciona-
dos con el clima del hogar a los cuales el
modelo de la estructura de la familia pasa
por alto (McAdoo, 1997; Partridge y Kot-
ler, 1987; Wilson, 1992).

La investigación sobre los efectos de
la calidad de funcionamiento de la fami-
lia sobre los niños generalmente se ha
apoyado en la teoría de funcionamiento
de la familia (Cooper, Holman y Braith-
waite, 1983; Heiss, 1996). Dancy y Han-
dal (1984) encontraron que la calidad del
clima de la familia es un predictor signi-
ficativo de las opiniones de un grupo de
adolescentes sobre dicho ambiente, de su
ajuste psicológico y de su promedio de
rendimiento académico. En un estudio
con otro grupo de adolescentes Heiss
(1996) también encontró que la estructura
de la familia tenía efectos débiles en las
variables académicas, pero la implicación
parental tenía un efecto muy fuerte sobre
ellas.

Mandara y Murray (2000) examina-
ron los efectos de la estructura familiar,
de la privación económica de la familia
y del funcionamiento de la familia, sobre
la autoestima de 116 adolescentes afroa-
mericanos, de los cuales el 64% eran
mujeres. Este estudio de carácter longitu-
dinal fue realizado en el Estado de Cali-
fornia, Estados Unidos, durante 4 años.
Los investigadores examinaron varias
hipótesis sugeridas por las perspectivas
teóricas antes mencionadas. Los resulta-
dos confirman que la calidad del funcio-
namiento de la familia predice de manera
significativa la autoestima del adoles-
cente. Este estudio observó que el fun-
cionamiento de la familia predice signi-
ficativamente 9 de las 10 subescalas del

instrumento utilizado para medir la au-
toestima de los adolescentes.  Cuanto
mejor es la calidad del funcionamiento
de la familia, más alta fue la autoestima
de los adolescentes estudiados. Po otro
lado, el funcionamiento de la familia es
un mejor predictor de la autoestima de
los adolescentes estudiados que la estruc-
tura de la familia, en el caso de las mu-
chachas, pero no de los muchachos. Para
las muchachas, la estructura de la familia
no tenía efectos significativos en la au-
toestima, pero la calidad del funciona-
miento de la familia era muy importante.
Para los muchachos, el estado civil pa-
rental y la calidad del funcionamiento de
la familia eran predictores igualmente
importantes de su autoestima.

Estructura familiar
Centrar el estudio de la familia en

aspectos tales como la organización y las
patologías (Littlejohn-Blake y Darling,
1993) conduce a la perspectiva de la
estructura de la familia. Se ha encontrado
que los hogares de dos padres facilitan
un mejor ambiente para el bienestar de
los jóvenes, comparado con los hogares
de un solo padre (Erel y Burman, 1995).
Esta teoría sugiere que los hogares de un
solo padre perjudican seriamente a los
adolescentes y a los niños. Por consi-
guiente, en esta perspectiva se argumenta
en contra de los cambios que se han pro-
ducido en la familia. El efecto más sobre-
saliente sobre los niños de los hogares de
un solo padre es la carencia de la presen-
cia física de los dos padres.

Existen diversos estudios que indican
que los niños de hogares de dos padres
son mejores en una variedad de indicado-
res sociales con relación a los niños de
hogares de un solo padre (Coley, 1998;
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McLeod, Kruttschnitt y Dornfeld, 1994;
Teachman, Day, Paasch, Carver y Call,
1998).

Sin embargo, algunos investigadores
destacan el hecho de que no todos los
estudios muestran ventajas para los hoga-
res de dos padres (Heiss, 1996; Phillips
y Asbury, 1993). Igualmente algunos
investigadores argumentan que las mues-
tras de algunos estudios pueden no ser
suficientemente grandes para ser social-
mente relevantes (Heiss, 1996). Otros
investigadores también argumentan las
consecuencias que conllevan los hogares
de un solo padre, principalmente en lo
relacionado con la privación económica
(McLeod et al., 1994; Wilson, 1979) y
otros investigadores reclaman que mu-
chos estudios no tuvieron en cuenta as-
pectos tan importantes como el funciona-
miento de la familia o el papel de la fami-
lia extendida (Dancy y Handal, 1984;
Long, 1986; Partridge y Kotler, 1987;
Scott y Black, 1989). Sin embargo, sigue
vigente la postura según la cual la estruc-
tura familiar de por sí afecta el comporta-
miento de los hijos.

Contexto socioeconómico
Las condiciones socioeconómicas que

caracterizan los hogares es lo que aquí se
define como contexto el socioeconómico.
En este trabajo este factor se estudia des-
de la perspectiva de la deprivación eco-
nómica de la familia.

En poblaciones de alto riesgo, como
el sector afroestadounidense, a la pers-
pectiva de la privación económica se le
ha dado una atención enorme por parte de
los investigadores (Taylor, Chatters, Tuc-
ker y Lewis, 1990), específicamente en lo
que se relaciona a los hogares de un solo
padre, y especialmente cuando éste es la

madre (McLanahan, 1985; Wilson,
1979). Por ejemplo, el 50% de las fami-
lias dirigidas por una mujer, en el caso de
la población afroamericana, viven por
debajo de la línea de la pobreza, lo que
les hace el grupo más empobrecido de
los Estados Unidos y, por lo tanto, alta-
mente vulnerable (Taylor et al., 1990).

Los autores que trabajan desde la
perspectiva de la privación económica
argumentan que los efectos potenciales
de una familia uniparental no se deben a
la ausencia física de uno de los padres,
sino a la ausencia de los recursos econó-
micos generados por el padre ausente.
Por lo tanto, los efectos del estado civil
en el bienestar del niño se reducirán
cuando esta variable se controle estadísti-
camente o cuando las familias alcancen
un nivel económico adecuado. Por ejem-
plo, McLeod et al. (1994) sostienen que
el decaimiento económico que experi-
mentan los padres puede reflejarse en la
relación con sus hijos, quienes a su vez
quedan en riesgo de desarrollar compor-
tamientos disfuncionales asociados con
esa conducta parental. Sin embargo, la
investigación empírica sobre los efectos
de la privación económica no se ha pro-
bado suficientemente (Amato y Keith,
1991).

Clima de la escuela
El clima de la escuela en este trabajo

tiene que ver con la manera como algu-
nos valores universales como confiabili-
dad, respeto, responsabilidad, justicia,
benevolencia y espíritu ciudadano se
viven en la escuela.

Lickona (1993) señala que la preo-
cupación por la condición moral de la
sociedad está incitando a una nueva
evaluación del papel de la escuela en la
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enseñanza de los valores universales.
Mientras la sociedad se hace cada vez

más consciente de su propia crisis, crece
la sensación de que las escuelas no pue-
den ser entidades éticamente neutras.
Consecuentemente, la educación del ca-
rácter y la preocupación por el desarrollo
de la virtud está haciendo una reaparición
en todo el mundo.

En los años 90 se inició un nuevo mo-
vimiento de la educación del carácter, que
busca restablecer el "buen carácter" a su
lugar histórico como el resultado deseable
y central de la empresa moral de la escue-
la. Este movimiento ha venido creciendo
mediante el trabajo de diversas personas
y organizaciones privadas y públicas,
pero aún no existen estudios de su alcan-
ce ni de su impacto, precisamente por su
reciente aparición. Existen sí algunos
estudios del impacto de programas espe-
cíficos, algunos de los cuales se mencio-
nan en este trabajo.

Lickona (2001) dice que la educación
del carácter es el esfuerzo deliberado de
cultivar la virtud, es decir, cualidades
humanas objetivamente buenas, para la
persona y para la sociedad. Eso no suce-
de accidental o automáticamente. Sucede
como resultado de un esfuerzo grande y
diligente. La escuela tiene un papel cen-
tral en esta tarea.

Bulach (2000) afirma que si un pro-
grama de educación del carácter es efi-
caz, debe haber relativa mejoría en los
rasgos de conducta de los estudiantes.
Esta afirmación se basa en una evalua-
ción del impacto de un programa de
educación del carácter sobre el clima de
la escuela. Bulach dejó planteado que, en
teoría, si un programa de educación del
carácter se pone en ejecución con efica-
cia, deben mejorar los comportamientos

del estudiante asociados a los rasgos del
carácter. Esto a su vez, según este autor,
debe dar lugar a una mejora en el clima
de la escuela. Además, puesto que hay un
lazo positivo entre el clima de la escuela
y el logro del estudiante (Bulach, Malone
y Castleman, 1995) éste también debe
mejorar. 

Kagan (2001) dice que debido a la
erosión del carácter y de las virtudes
entre los adolescentes ha aumentado el
número y la severidad de incidentes de
violencia extrema en la escuela. Kagan
sugiere que la educación del carácter
debe convertirse en una parte del plan
de estudios desde la escuela elemental.
Afirma que el cómo se enseña es por lo
menos tan importante como el qué se
enseña. Por lo tanto, recomienda que los
profesores integren la educación del ca-
rácter en sus lecciones con el uso de es-
trategias educacionales específicas que él
llama estructuras. En ellas la educación
del carácter es una parte integral de ins-
trucción donde los estudiantes tienen
regularmente la oportunidad de practicar
el ser respetuosos con la clase y con sus
pares. Los estudiantes que regularmente
se excluyen con esta estrategia se sienten
bien, cuidan a sus compañeros y a la
clase y el grupo se convierte en una co-
munidad inclusiva para todos los estu-
diantes.

Clima de la iglesia y religiosidad
El clima de la iglesia en este trabajo

tiene que ver con la manera como algu-
nos valores universales como confiabili-
dad, respeto, responsabilidad, justicia,
benevolencia y espíritu ciudadano se
viven en la iglesia. La religiosidad se
define como la intensidad con la cual las
personas viven su religión.
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El impacto de la religión y de la iglesia
sobre la persona cada vez recibe mayor
atención por parte de los investigadores.
Siendo que la presente investigación se
desarrolló con una población mayoritaria-
mente cristiana que profesa pertenecer en
cerca de un de un 90% a la Iglesia Católi-
ca (Departamento Administrativo Nacio-
nal de Estadística, 2002), la perspectiva
que aquí se presenta respecto de la iglesia
y su influencia en el desarrollo de la vir-
tud es netamente cristiana.

Las iglesias cristianas basan sus
creencias en lo que ellas consideran la
revelación de Dios consignada en las
Sagradas Escrituras o Biblia.

La Biblia concibe la iglesia como una
comunidad moral. El amor es el principio
que las Sagradas Escrituras colocan como
fundamento de las relaciones dentro de la
iglesia (1 Juan 3:10, 11) y la iglesia es
una comunidad de amor. Pero también la
Biblia dice que la iglesia es una comuni-
dad de servicio (Filipenses 2:3, 4), de
ayuda mutua (Gálatas 6:2), de justicia (1
Juan 3:10), de trabajo (2 Tesalonicenses
3:10, 11), de honradez (Efesios 4:28) y
en la que se promueve el respeto a las
leyes del estado (13:1). Este es el clima
que la Biblia dice que se debe vivir al
interior de la iglesia cristiana.

Stark (2001) sostiene que debe ser
enmendada la ley funcionalista según la
cual la religión es el fundamento del or-
den moral. Apoyado en una investigación
cuyos resultados cuantitativos se basan
en el estudio de 427 sociedades incluidas
en el atlas de las culturas del mundo, y en
encuestas aplicadas en los Estados Uni-
dos y 33 otras naciones, Stark dice de-
mostrar que la religión es el fundamento
moral de la sociedad solamente mientras
que ella esté basada en la creencia en

dioses de gran alcance, activos, conscien-
tes y moralmente interesados. Afirma
que, contrariamente a los planteamientos
del filósofo y sociólogo Durkheim, la
participación en rituales religiosos tiene
poco impacto independiente sobre la
moralidad y no tiene ningún impacto
cuando se hace a nombre de dioses con-
cebidos como esencias inconscientes, o
como dioses conscientes del alcance
pequeño y faltos de preocupaciones mo-
rales. Así, la conexión entre los dioses y
la moralidad se limita principalmente a
las sociedades que tienen culturas más
complejas, pero igualmente en algunas
sociedades altamente desarrolladas una
base religiosa para la moralidad es débil.

Park y Smith (2000) encontraron una
relación positiva entre la religiosidad de
las personas y el ofrecerse voluntaria-
mente a realizar trabajos de ayuda para
los demás en una muestra de 1.738 per-
sonas que asistían regularmente a iglesias
protestantes. Les aplicaron un instrumen-
to que medía específicamente la influen-
cia de la religiosidad, de la identidad
religiosa, de la socialización religiosa y
de las redes sociales religiosas, en invo-
lucrarse en actividades voluntarias loca-
les, en programas de la iglesia y organi-
zaciones no pertenecientes a la iglesia,
así como las tendencias generales para
ofrecerse voluntariamente en actividades
de ayuda. Los resultados sugieren que las
personas que asistían regularmente a
iglesias protestantes eran influenciadas
para involucrarse voluntariamente en
actividades de ayuda por todas las varia-
bles anotadas en un cierto grado, pero la
religiosidad (específicamente participa-
ción en actividades de la iglesia) fue la
influencia más fuerte. La influencia de la
religiosidad en la tendencia a involucrarse
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voluntariamente en actividades de ayuda
parece ser más fuerte en los casos de las
personas que muestran una fuerte identi-
dad con la comunidad dentro de sus igle-
sias locales.

Sin embargo, las poblaciones mencio-
nadas son mayoritariamente protestantes,
a diferencia de la presente donde la ma-
yoría es católica.

Deseabilidad social
El fenómeno de la deseabilidad social

ha sido estudiado debido a que se ha
encontrado que existe una tendencia de
que quien contesta un test responde de la
manera como sería deseable que respon-
diera. Esto se explica porque las personas
generalmente quieren aparentar lo que es
aceptable socialmente. Este fenómeno es
lo que aquí se define como deseabilidad
social.

En el caso del problema de la presente
investigación, la deseabilidad social es
una variable que se debe tener muy en
cuenta, pues la virtud es un asunto social-
mente deseable; a las personas les gusta
aparecer ante los demás como personas
virtuosas. Por esta razón una persona
puede pretender falsear la virtud y pre-
sentarse como virtuosa sin serlo
(Loehrer, 1998).

El problema
El presente trabajo, si bien se enmarca

dentro de la corriente de pensamiento que
se desarrolla en la actualidad en torno del
concepto de educación del carácter, se
detiene dentro de la vertiente que actuali-
za el concepto de virtud y busca acercar-
se al estudio de los factores que contribu-
yen a su desarrollo. Por tal motivo este
trabajo se centra en el siguiente problema
de investigación:

¿En qué medida el clima percibido en

el contexto del hogar, la escuela y la
iglesia, la estructura de la familia, el con-
texto socioeconómico, el tipo de institu-
ción, la religiosidad y el género, aunados
al esfuerzo que el alumno hace para re-
presentarse bien socialmente, son facto-
res que en su conjunto o en parte están
relacionados con el grado de virtud al-
canzado por los estudiantes de las institu-
ciones de educación media de la ciudad
de Medellín, Colombia, en el año 2002?

Metodología
Según las diversas formas de clasifi-

cación expuestas por Grajales (1996), el
presente trabajo se puede identificar co-
mo una investigación empírica de carác-
ter descriptivo, explicativo y correlacio-
nal. Además desde el punto de vista tem-
poral, es un trabajo de tipo vertical o
transversal.

Población
La investigación se desarrolló con

estudiantes de educación media de la
ciudad de Medellín, capital del departa-
mento de Antioquia, en la República de
Colombia. Según el censo educativo de
la ciudad que arroja datos del año 1999
(Secretaría de Planeación Municipal,
2002), el número de estudiantes de edu-
cación de este nivel en el área urbana de
la ciudad era de 47.949. 

Muestra
La muestra se seleccionó de manera

aleatoria estratificada, de acuerdo con las
seis zonas que constituyen el área urbana
de la ciudad de Medellín. Se tomó como
unidad muestral a la institución de edu-
cación media. Para ser consideradas
como unidades muestrales las institucio-
nes debían estar registradas en el mapa
educativo de la Secretaría de Educación
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de Medellín y según este documento ofi-
cial poseer el nivel de educación media,
estar ubicada en el área urbana de Medellín
y funcionar en la jornada diurna.

De las 174 instituciones que cumplían
con los criterios de elegibilidad se esco-
gió el 10%, o sea 17 instituciones; éstas
fueron tomadas según esta misma pro-
porción de cada una de las seis zonas de
la ciudad.

Sin embargo, aunque las unidades
muestrales fueron las instituciones elegi-
das, las unidades de observación seleccio-
nadas fueron los alumnos de educación
media. Para seleccionar los alumnos que
se iban a observar se eligió al azar un
grupo del décimo grado y uno del deci-
moprimer grado por cada una de las uni-
dades muestrales elegidas, y se obtuvo
una muestra de 1090 estudiantes.

Hipótesis nula
El clima percibido en el contexto del

hogar, la escuela y la iglesia, la estructura
familiar, el contexto socioeconómico, el
tipo de institución, la religiosidad y el
género, en presencia del esfuerzo que el
alumno hace para representarse bien
socialmente, no constituyen factores
que, en su conjunto o en parte, estén
relacionados con el grado de virtud al-
canzado por los estudiantes de las insti-
tuciones de educación media de la ciu-
dad de Medellín (Colombia), en el año
2002.

Instrumentos de medición
En la investigación se utilizó un ins-

trumento con tres secciones: (a) para
medir el grado de virtud y de deseabili-
dad social; (b) para observar las variables
clima del hogar, clima de la escuela, cli-
ma de la iglesia, religiosidad y (c) para
las variables demográficas.

Para medir el grado de virtud y el
grado de deseabilidad social, se utilizó el
Cuestionario de Valoración de la Virtud
de Loehrer (LVAQ). Este instrumento es
una escala tipo Likert que consta de dos
subescalas: la primera, para medir el
grado de virtud, constituida por 20 íte-
mes, y la segunda, para medir el grado de
deseabilidad social, formada por 6 ítemes
(Loehrer, 1998).

Para medir las variables relacionadas
se utilizó un instrumento diseñado ex
profeso, denominado Cuestionario Con-
cepto del Estudiante. Este instrumento es
también una escala tipo Likert que consta
de 28 ítemes. Es una escala flexible,
diseñada de tal manera que pueda confor-
mar tres escalas independientes utilizan-
do los mismos ítemes: Escala de Opinión
del Estudiante acerca del Clima del Ho-
gar, Escala de Opinión del Estudiante
acerca del Clima de la Escuela y Escala
de Opinión del estudiante acerca del
Clima de la Iglesia.

Este instrumento igualmente permitió
recoger información demográfica sobre
el género de los estudiantes, la estructura
de su familia, su contexto socioeconómi-
co y su religiosidad. 

La información sobre la variable con-
texto socioeconómico se estableció una
vez seleccionadas las instituciones que
constituyeron la muestra, ubicadas en
sectores que pueden ser identificados con
información contenida en documentos de
cada colegio y de la Secretaría de Edu-
cación de Medellín.

Técnicas estadísticas utilizadas
Siendo que el estudio combina varia-

bles categóricas y métricas se utilizó
como técnica estadística principal en la
prueba de la hipótesis nula una prueba de
regresión lineal múltiple con escalamien-
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to óptimo.

Resultados
Caracterización de la muestra

Describen las características demográfi-
cas de los alumnos participantes en el estu-
dio las variables (a) tipo de institución, (b)
contexto socioeconómico, (c) género y (d)
estructura familiar. A continuación se pre-
sentan los resultados obtenidos para cada
una de estas variables más relevantes.  De
los 1,090 cuestionarios recogidos, en el
análisis estadístico solamente se considera-
ron 1,060. Los 30 restantes fueron anula-
dos por estar incompletos.

Según el tipo de institución, los alum-
nos participantes se encuentran distribui-
dos, en proporciones similares, entre
instituciones oficiales (48.2%) y privadas
(51.8%); pero de aquellos que pertenecen
a instituciones privadas, la mayoría asis-
ten a colegios privados religiosos (39.4%
del total) y en menor proporción (12.4%
del total) a colegios privados no religio-
sos.

Los alumnos participantes se encon-
traban distribuidos en proporciones simi-

lares entre instituciones cuyo mercado
meta pertenece principalmente a un con-
texto socioeconómico de estratos bajos
(51.4%) e instituciones cuyo mercado
meta pertenece principalmente a un con-
texto socioeconómico de estratos medios
y altos (48.5%). 

Referente a la estructura de las fami-
lias, una mayoría de estudiantes de la
muestra informa haber vivido con sus
d o s
padres (69.5%). El restante 30.5% infor-
ma haber vivido con uno de sus padres
(26.9%) o con personas diferentes a sus
padres (3.6%).

Variables del estudio
A continuación se presentan los resul-

tados obtenidos de manera particular en
cada una de las variables métricas consi-
deradas en el estudio.

La Tabla 1 presenta los resultados
estadísticos descriptivos de cada una de
las variables métricas consideradas en la
investigación: el número de casos analiza-
dos, los rangos, las puntuaciones mínimas
y máximas, los cuartiles, las medidas de

Tabla 1
Estadística descriptiva de las variables métricas del estudio

Variable n
Rango
escala

Rango
obs. Min Max Q1 Q3 X Md Mo DS

Virtud 876 60 38 39 77 51 61 56.64 56.00 54.00 7.06
Deseabilidad  social 1030 18 17 6 23 12 16 14.10 14.00 15.00 3.28
Clima hogar 1008 96 54 -39 15 -16 -7 -11.77 -11.00 -9.00 7.35
Clima escuela 922 150 62 -58 4 -31 -18 -24.94 -25.00 -23.00 10.12
Clima iglesia 901 96 55 -47 8 -14 -4 -9.53 -9.00 -5.00 7.35
Religiosidad 1050 10 10 1 10 4 7 5.40 5.00 5.00 2.50

tendencia central y la desviación están-
dar. Partiendo de este concentrado de
resultados, a continuación se analizan de
manera pormenorizada los resultados
obtenidos para cada una de las variables

métricas del estudio.

 Grado de virtud
La escala para medir la variable grado

de virtud de los estudiantes de educación
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media tiene un rango posible de  valores
que van desde un mínimo de 20 puntos
hasta un máximo de 80. El rango obser-
vado en el estudio oscila entre los 39 y
los 77 puntos. 

Las medidas de tendencia central
tuvieron valores similares entre sí, siendo
la media un poco superior a la mediana
y ésta a su vez superior a la moda. El
sesgo de la distribución de los valores de
esta variable es de .263.

Deseabilidad social
La escala para medir la deseabilidad

social manifestada por los estudiantes de
la muestra seleccionada estaba constitui-
da por un valor mínimo de 6 puntos y por
un valor máximo de 24 puntos.

La puntuación obtenida por los estu-
diantes considerados en la muestra oscila
entre los 6 y los 23 puntos; es decir, las
puntuaciones obtenidas van desde el
mínimo posible hasta un punto menos de
la medida máxima de la escala.

Las medidas de tendencia central tuvie-
ron valores similares, siendo la media un
poco superior a la mediana y ésta inferior
a la moda. La distribución de esta varia-
ble presenta un sesgo de .074. 

Percepción del clima del hogar
Las escalas para medir las variables

percepción del clima del hogar, percep-
ción del clima de la escuela y percepción
del clima de la iglesia fueron elaboradas
de tal manera que sus valores fueran
determinados por los sujetos objeto del
estudio. En el caso de la escala para me-
dir la percepción del clima del hogar,
ésta estaba constituida por valores que
podían ir de -48 a 48 puntos. El menor
valor indica que el alumno percibe que el
clima de su hogar es mucho peor de lo
que debe ser; el cero indica que el alum-

no percibe que el clima de su hogar es
como debe ser y el 48 indica que el
alumno percibe que el clima de su hogar
es mucho mejor de lo que debe ser. La
puntuación obtenida por los estudiantes
considerados en la muestra oscila entre
los -39 y los 15 puntos; es decir, las pun-
tuaciones obtenidas van desde una pun-
tuación cercana al mínimo posible, que
era de -48, hasta una 9 puntos inferior al
de la medida máxima de la escala que era
de 48. Las medidas de tendencia central
tuvieron valores similares, siendo la media
un poco superior a la mediana y ésta a su
vez superior a la moda. La distribución de
esta variable presenta un sesgo de -.578.

Percepción del clima de la escuela
La escala para medir la percepción

del clima de la escuela por parte de la
muestra estaba formada por valores que
van desde de un mínimo de -75 puntos a
un máximo de 75 puntos. El valor -75
representa una percepción extremada-
mente negativa, que indica que el alumno
percibe que el clima de su escuela es
mucho peor de lo que debe ser; el cero,
una percepción acorde con la expectativa
del estudiante, que indica que el alumno
percibe que el clima de su escuela es
como debe ser; y el 75 una percepción
extremadamente positiva, que indica que
el alumno percibe que el clima de su
escuela es mucho mejor de lo que debe
ser.

La puntuación obtenida por la mues-
tra oscila entre los -58 y los 4 puntos; es
decir, las puntuaciones obtenidas van
desde valores relativamente cercanos al
mínimo posible que era de -75, hasta uno
muy inferior al de la medida máxima de
la escala, que era de 75.

Las medidas de tendencia central
tuvieron valores similares, siendo en este



FACTORES RELACIONADOS CON EL GRADO DE VIRTUD

63

caso la media un poco inferior a la me-
diana y un poco superior a la moda. La
distribución de esta variable presenta un
sesgo de -.148.

Percepción del clima de la iglesia
La escala para medir la percepción

del clima de la iglesia por parte de la
muestra estaba formada por valores que
van de un mínimo de -48 puntos a un
máximo de 48 puntos. El valor -48 repre-
senta una percepción extremadamente
negativa, que indica que el alumno perci-
be que el clima de su iglesia es mucho
peor de lo que debe ser; el cero, una
percepción acorde con la expectativa del
estudiante, que indica que el alumno per-
cibe que el clima de su iglesia es como
debe ser; y el 48, una percepción extrema-
damente positiva, que indica que el alum-
no percibe que el clima de su iglesia es
mucho mejor de lo que debe ser.

La puntuación obtenida por los estu-
diantes considerados en la muestra oscila
entre los -47 y los 8 puntos; es decir, van
desde solo un punto superior al mínimo
posible, que era de -48, hasta un valor
muy inferior al de la medida máxima de
la escala, que era de 48.

En el caso de esta variable las medi-
das de tendencia central tuvieron valores
similares entre la media y la mediana
siendo la primera un poco mayor que la
segunda, pero los valores son bastante
dispares entre éstas dos y la moda, sien-
do ésta muy inferior a las dos primeras.
La distribución de esta variable presenta
un leve sesgo negativo de -1.031, confi-
gurado por algunos valores ubicados en
el extremo negativo de la distribución.

Religiosidad
La escala para medir la religiosidad

de la muestra estaba formada por valores

que van de un mínimo de 1 punto a un
máximo de 10 puntos.

La puntuación obtenida por los estu-
diantes considerados en la muestra oscila
entre 1 y 10 puntos; es decir, coinciden
con las puntuaciones mínima y máxima de
la escala utilizada para medir la religiosi-
dad. En el caso de esta variable, los valo-
res de las medidas de tendencia central son
muy similares entre sí; la media es solo un
poco superior a la mediana y a la moda,
que son iguales. La  distribución de esta
variable tiene un sesgo de -.134.

Prueba de hipótesis
La Ho afirma que el clima percibido

por los estudiantes de educación media
en el hogar, en la escuela y en la iglesia,
la estructura familiar, el contexto socioe-
conómico, la religiosidad, el tipo de
institución y el género, en presencia del
esfuerzo que el estudiante hace para re-
presentarse bien socialmente, no consti-
tuyen factores que en su conjunto, o en
parte, estén relacionados con el grado de
virtud alcanzado por los estudiantes de
educación media de la ciudad de Mede-
llín en el año 2002.

Siendo que la investigación incluyó
variables de tipo ordinal, nominal y mé-
trico, para probar la hipótesis nula se
aplicó una prueba de regresión lineal
múltiple con escalamiento óptimo la cual
utiliza los valores de cada una de las
variables según su nivel de medición,
permitiendo su tratamiento estadístico de
manera conjunta.  Los resultados obteni-
dos arrojan un coeficiente de correlación
múltiple de .596 con un coeficiente de
determinación de .355 (F(9, 666) = 40.811,
p = .000).

La Tabla 2 presenta los coeficientes de
correlación e importancia de las variables
del estudio con el grado de virtud de los
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estudiantes de educación media de la ciu-
dad de Medellín en el año 2002. La ubica-
ción en la tabla sigue el orden descendente
de coeficiente de importancia: la deseabi-
lidad social (.659), el concepto del clima
del hogar (.160), el clima de la iglesia
(.076), el clima de la escuela (.055), la

religiosidad (.037), el tipo de institución
(.007), el género (.003), la estructura
familiar (.002) y por último el contexto
socioeconómico (-.001). De acuerdo
con estos resultados se desiste de la Ho
y se retiene la hipótesis de investiga-
ción. 

Tabla 2
Coeficientes de correlación e importancia de las variables relacionadas con el grado
de virtud (regresión con escalamiento óptimo)

Variable Beta

Correlación
parcial 

individual

Correlación
parcial

compartida Importancia
Deseabilidad social .453 .481 .440 .659
Clima hogar .194 .229 .189 .160
Clima iglesia .107 .126 .102 .076
Clima escuela .112 .138 .112 .055
Religiosidad .090 .108 .087 .037
Tipo institución -.043 -.051 -.041 .007
Género -.029 -.033 -.026 .004
Estructura familiar -.032 -.040 -.032 .002
Contexto socioeconómico -.016 -.017 -.014 -.001
Nota: R = .596, R2 = .355, F(9, 666) = 40.811, p = .000

Discusión
Del conjunto de variables estudiadas

se puede observar una gran diferencia
entre el comportamiento de tres de ellas
(grado de virtud, de deseabilidad social
y de religiosidad) con relación al com-
portamiento de las tres restantes (percep-
ción del clima del hogar, el de la escuela
y el de la iglesia).

En el caso de las tres primeras, éstas
tienden a obtener puntuaciones en el nivel
medio de cada una de sus escalas de medi-
da, puntuaciones que son, comparativa-
mente, bastante homogéneas entre sí. 

En el caso de la variable grado de
virtud, si el rango de su escala se divide
en tres segmentos iguales de 20 puntos

cada uno, considerando al inferior un
sector de grado bajo de virtud, al inter-
medio de grado medio y al superior de
grado alto; de acuerdo con las puntuacio-
nes obtenidas se observa que el grupo se
ubica en los dos segmentos superiores,
siendo el segmento intermedio o sector
de grado medio de virtud el que agrupa
la mayor puntuación.

La variable deseabilidad social pre-
senta un comportamiento bastante simi-
lar. Si como en el caso anterior el rango
de su escala se divide en tres segmentos
iguales, en este caso de seis puntos cada
uno, considerando al inferior un sector de
grado bajo de deseabilidad, al intermedio
de grado medio y al tercero de grado alto;
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de acuerdo con los resultados obtenidos,
los participantes se agrupan principalmen-
te en el segundo segmento o sector de
grado medio de deseabilidad.

De la misma manera, en el caso de la
variable grado de religiosidad, si se con-
sidera religiosidad baja la cercana a uno,
media la cercana a cinco y alta la cercana
a diez; se puede afirmar que los estudian-
tes dicen practicar su religión con un
grado medio de intensidad. En este caso,
como en el de la virtud, la acumulación
intercuartil muestra que, si bien la reli-
giosidad de los estudiantes es de nivel
medio, tiene una ligera inclinación hacia
el nivel de puntuaciones altas.

De esta manera, no solo se observa
una similitud en el comportamiento de
estas tres variables, sino una similitud
aún mayor entre el comportamiento de la
variable virtud y la variable religiosidad,
en presencia de la variable deseabilidad
social.

Estas tres variables miden aspectos
que tienen que ver con la imagen de la
persona, aunque de manera más contun-
dente la variable deseabilidad social. Los
resultados muestran que las puntuaciones
medias en el grado de deseabilidad social
concuerdan en la misma medición con
las puntuaciones medias o medias altas
de las variables grado de virtud y grado
de religiosidad.

En el caso del segundo grupo de va-
riables, éstas tienden a obtener puntua-
ciones bastante disímiles entre sí y a la
vez bastante disímiles con relación al
primer grupo, tomadas tanto las unas
como las otras de manera individual o en
su conjunto. De hecho, en el segundo
grupo, a diferencia del primero, las varia-
bles obtienen puntuaciones que, según su
escala de medida, tienden a ser bajas, ya
que tienden a ubicarse en el extremo

negativo de la escala, aunque no de ma-
nera similar.

Para la variable percepción del clima
del hogar, los valores obtenidos por los
estudiantes tienden a ubicarse principal-
mente en el extremo negativo de la esca-
la de percepción con relación a la expec-
tativa del estudiante que era de cero. De
esta manera se configura una percepción
del clima del hogar con tendencia negati-
va por parte de los estudiantes de la
muestra.

En el caso de la variable percepción
del clima de la escuela, las puntuaciones
obtenidas tienden a ubicarse en propor-
ciones aun mayores que en el caso de la
percepción del clima del hogar, en el
extremo negativo de la escala de percep-
ción. De esta manera se configura una
percepción hacia el clima de la escuela
con tendencia aun más negativa que la
percepción sobre el clima del hogar por
parte de los estudiantes de la muestra.

Para la variable percepción del clima
de la iglesia, las puntuaciones obtenidas
por los estudiantes tienden a ubicarse
igualmente de manera marcada en el
extremo negativo de la escala de percep-
ción. De esta manera se configura una
percepción con tendencia negativa hacia
el clima de la iglesia por parte de la
muestra, con la particularidad de que esta
variable, en comparación con las varia-
bles percepción del clima del hogar y
percepción del clima de la escuela, tiene
una acumulación de valores intercuartiles
y una media menos alejados del valor
cero que representa la expectativa del
estudiante en la escala; pero presenta
casos que llegan mucho más cerca al
extremo negativo, en comparación con
las otras dos.

Este último conjunto de variables, en
contraste con las primeras, mide aspectos
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que tienen que ver con la opinión sobre
asuntos que están fuera de la persona y
no tienen que ver con su imagen perso-
nal. Este hecho puede explicar su com-
portamiento autónomo tanto entre ellas
como con relación a las primeras, excep-
to el aspecto señalado con relación a las
variables percepción del clima de la igle-
sia y religiosidad. Igualmente este hecho
da a entender que la opinión de los alum-
nos sobre el clima del hogar, la escuela
y la iglesia, al no estar falseado, es con-
fiable y cuestiona sobre lo que los alum-
nos están percibiendo en estos contextos.

Los resultados hasta ahora analizados
permiten tener una base para entrar en la
discusión de aquellos que permitieron
desacreditar la hipótesis nula y dar crédito
a la hipótesis de investigación.

A este respecto, en primer lugar se
nota que, si bien es cierto los estudiantes
participantes en la investigación obtuvie-
ron niveles medios en su grado de virtud
reportada, éstos, en parte, se ven cuestio-
nados por niveles comparativamente
similares obtenidos en su grado de desea-
bilidad social. Es decir, los estudiantes
que dicen ser virtuosos también se mues-
tran no exactamente como son, sino como
les gustaría ser vistos, lo que igualmente
resulta de observar que la variable más
estrechamente relacionada con el grado de
virtud según su coeficiente de importancia
es precisamente la variable deseabilidad
social (Imp. = .659).

De esta manera se establece que en
este estudio el grado de deseabilidad so-
cial es la variable que se encuentra más
estrechamente relacionada con el grado de
virtud, dentro de los factores estudiados.

Sin embargo, si bien es cierto la co-
rrelación entre las variables grado de
virtud y deseabilidad social es la más alta
en este estudio, no es la deseabilidad

social el único factor relacionado con el
grado de virtud.

Las demás variables (clima del hogar,
clima de la escuela, clima de la iglesia,
estructura familiar, contexto socioeconó-
mico, género, religiosidad y tipo de insti-
tución) también aportan a la variabilidad
de la variable grado de virtud, especial-
mente la variables clima del hogar (Imp.
= .160), clima de la iglesia (Imp. = .076),
clima de la escuela (Imp. = .055) y reli-
giosidad (Imp. = .037), lo cual podría
permitir dar cierto crédito al grado de
virtud reportado por los estudiantes y
atribuir parte de éste no solo al afán de
representarse bien socialmente, sino al
clima percibido en el hogar, al clima per-
cibido en la iglesia, al clima percibido en
la escuela y la religiosidad de los estu-
diantes que participaron en el estudio.

En segundo lugar es necesario desta-
car, como ya se comentó, que en la per-
cepción que los estudiantes tienen del
clima del hogar, de la escuela y de la
iglesia, la percepción del clima del hogar
es la más cercana a la expectativa del
estudiante en la escala, expectativa que
estaba representada por el cero; además
era la más tendiente hacia el extremo
positivo y la menos tendiente hacia el
extremo negativo, seguida por el clima
de la iglesia y por último el clima de la
escuela. En este mismo orden se ubica-
ron sus coeficientes de importancia en su
relación con el grado de virtud de los
estudiantes.

Llama la atención la alta proporción
de casos que muestran una percepción
del clima de la escuela alejada de la ex-
pectativa del estudiante y del extremo
positivo de la escala; y que además, de
las variables del estudio, entre las que
miden la percepción sobre el clima es la
que arroja el más bajo coeficiente de
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importancia como contribuyente a la
variabilidad de la variable grado de vir-
tud de los estudiantes.

Por último se observa que dentro de
las variables con mayor coeficiente de
importancia en su relación con el grado
de virtud se ubica en quinto lugar la va-
riable religiosidad, después de la desea-
bilidad social, la percepción del clima del
hogar, la percepción del clima de la igle-
sia y la percepción del clima de la escue-
la. Esto le da cierto poder que indica que
es conveniente no pasarla por alto en el
conjunto de variables que explican el
grado de virtud de los estudiantes de
educación media de la ciudad de Mede-
llín. Sin embargo, se debe recalcar que la
religiosidad, junto con la virtud y la de-
seabilidad social, son las variables que en
este estudio tienen que ver con la imagen
que los estudiantes estaban proyectando
de sí mismos. De esta manera al igual
que en el caso de la virtud los estudiantes
podrían también estar, en alguna medida,
mostrando una imagen un poco más posi-
tiva de la real.

Con base en los resultados obtenidos
y después de hacer las observaciones que
se acaban de presentar, se hicieron los
siguientes análisis con el fin de comple-
mentar la información consignada.

Al observar el alto coeficiente de
importancia de la deseabilidad social en
su relación con el grado de virtud, surgió
la inquietud de observar el comporta-
miento de las variables del estudio en su
relación con el grado deseabilidad social,
con el fin de buscar indicios de la manera
como los estudiantes adquirieron la ten-
dencia a mostrarse como es socialmente
deseable. Para tal efecto se aplicó la
prueba de regresión lineal múltiple con
escalamiento óptimo colocando la desea-
bilidad social como variable criterio y las

demás variables que en este estudio se
consideran relacionadas con la virtud y
desempeñan ese mismo papel con relación
al grado de deseabilidad. Se encontró que
existe una correlación significativa entre
el restante conjunto de variables y la de-
seabilidad social ahora como criterio,
resultando la percepción del clima de la
escuela como la variable que, de éste
conjunto, alcanza el más alto coeficiente
de importancia (.732) en su relación con
la variable deseabilidad social.

Conclusiones
A partir de los resultados que permitie-

ron retener la hipótesis según la cual el
clima percibido por los estudiantes de
educación media en el hogar, en la escuela
y en la iglesia, la estructura familiar, el
contexto socioeconómico, la religiosidad,
el tipo de institución y el género, en pre-
sencia del esfuerzo que el estudiante
hace para representarse bien socialmente,
constituyen factores que en parte se rela-
cionan con el grado de virtud que dicen
tener los estudiantes de educación media
de la ciudad de Medellín en el año 2002;
se desprenden las conclusiones que se
presentan a continuación.

Importancia de la deseabilidad
social

En la investigación realizada la varia-
ble deseabilidad social no sólo resultó ser
el factor que más se relaciona con el grado
de virtud que los estudiantes de educación
media de Medellín dicen tener, sino que
influyó en la conformación de dos grupos
de variables de acuerdo con su comporta-
miento frente a dicha variable.

Las puntuaciones medias en el grado
de deseabilidad social concuerdan en la
misma medición con las puntuaciones
medias o medias altas de las variables
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grado de virtud y grado de religiosidad.
Ello permite afirmar que el comporta-
miento de la variable deseabilidad social
afecta de manera similar al comporta-
miento de las variables grado de virtud y
grado de religiosidad. 

Las variables percepción del clima
del hogar, percepción del clima de la
escuela y percepción del clima de la igle-
sia se comportaron de manera autónoma
frente al comportamiento de la variable
deseabilidad social.  Ellas miden aspectos
que tienen que ver con la opinión de los
estudiantes sobre asuntos que están fuera
de la persona y por lo tanto no tienen que
ver con aspectos de la imagen personal,
que son deseables socialmente. Este hecho
puede explicar su comportamiento autó-
nomo, tanto entre ellas, como con relación
a las primeras e igualmente este hecho
puede explicar la razón por la cual el com-
portamiento de estas variables no fue afec-
tado por el comportamiento de la variable
deseabilidad social.

Los anteriores resultados concuerdan
con la teoría según la cual existe una
tendencia en las personas a responder los
tests de la manera como es deseable so-
cialmente (Loehrer, 1998).  Es evidente,
según estos resultados, que frente a las
variables que tenían que ver son su ima-
gen ante el contexto social, las respuestas
de los estudiantes tendieron a acomodar-
se al patrón marcado por las respuestas
frente a la variable deseabilidad social y
por ende a lo que la sociedad les exige,
mientras con relación a las demás varia-
bles, sus respuestas no estuvieron signa-
das por su reacción frente a la variable
deseabilidad social y por ende expresa-
ron una opinión más libre frente a cada
fenómeno.

Estas observaciones confirman la

conclusión según la cual en la población
observada el grado de virtud informado
es un asunto que está determinado princi-
palmente por el grado de deseo que la
persona tiene de aparecer bien delante de
los demás.

Consecuentemente el grado de virtud
obtenido por los estudiantes de educa-
ción media de Medellín es cuestionable,
pues, como Loehrer (1998) afirma, el
resultado de medir el grado de virtud que
una persona dice tener es fiable en la
medida en que el resultado de medir su
grado de deseabilidad social sea inversa-
mente proporcional al primero, pero en
el caso de los estudiantes observados el
comportamiento de la variable virtud
tiende a ser directamente proporcional al
comportamiento de la variable deseabili-
dad social.

Sin embargo, los resultados anteriores
son sólo el producto de observar el com-
portamiento de cada una de las variables
métricas y sus relaciones entre sí. Estos
resultados se confirmaron de manera
contundente al hacer la prueba de hipó-
tesis, donde se observó la relación de
todas las variables del estudio con la
variable criterio, y se encontró que a
pesar de que la deseabilidad social no es
la única variable relacionada con el grado
de virtud de los estudiantes participantes,
sí es la que más estrechamente lo hace
dentro de las variables estudiadas en rela-
ción con dicho fenómeno.

Se concluye que en esta investigación
el grado de deseabilidad social es el fac-
tor que se encuentra más estrechamente
relacionado con el grado de virtud infor-
mado por los estudiantes de educación
media de la ciudad de Medellín, en el
año 2002, en comparación con los demás
factores estudiados.
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Aprendizaje de la deseabilidad
social

La razón por la cual los estudiantes se
presentan mejor de lo que realmente son
se buscó, como antes se anotó, mediante
una prueba de regresión con escalamien-
to óptimo, en la cual se colocó la variable
deseabilidad social como criterio y las
demás como sus factores relacionados. El
resultado obtenido muestra al clima per-
cibido por los alumnos en la escuela
como la variable con más alto coeficiente
de importancia en su relación con la de-
seabilidad social.

La fuerza de la relación del clima de
la escuela percibido por los estudiantes
respecto de la variable deseabilidad so-
cial podría explicarse en mayor o menor
medida por cada una de los aspectos que
conforman dicho factor, como son el
clima en sí, los contenidos de la enseñan-
za, el modelaje y la disciplina.

No es muy probable que los conteni-
dos de la enseñanza estén orientados a
instruir a los alumnos a que aparenten
frente a alguna circunstancia que les
indague sobre cómo son.  Podría ser más
probable que dicho comportamiento esté
siendo aprehendido de la influencia que
ejerce el clima escolar en sí y el modelaje
sobre el aprendizaje de los estudiantes
(Bandura, 1997; Flórez, 1994; Freiberg,
1998; Rice, 1997; White, 1987).

Florez (1994) afirma que el poder
pedagógico del modelamiento es un he-
cho plenamente comprobado por medio
del estudio de la práctica educativa, tan-
to, que se ha llegado a convertir en uno
de los principios de la pedagogía. Según
este principio, si la escuela como tal o
sus funcionarios, frente a determinada
circunstancia, aparentan ser lo que no
son o mejor de lo que son, los alumnos
podrían estar haciendo propia esa con-

ducta y desarrollar la necesidad de pre-
sentarse mejor de lo que son ante una
autoridad o ante un test personal. Por
otro lado, siendo que la principal tarea
psicosocial de la adolescencia, según
Erickson (Rice, 1997), es el logro de su
identidad, podría ser que la fuerza de la
relación del clima de la escuela percibido
por los alumnos respecto a la deseabili-
dad social, esté siendo determinado por
la presión del sistema disciplinario de las
instituciones educativas que exige a los
estudiantes comportarse bien para no ser
sancionados, en contraposición al deseo
de los estudiantes que los lleva a querer
comportarse de una manera no impuesta,
ya que se encuentran en la búsqueda de
su propia identidad.

En este mismo sentido, White (1987)
afirma que un sistema disciplinario defi-
ciente, que busca forzar la voluntad, pue-
de llevar a los estudiantes a aparentar
parecer buenos en presencia de una autori-
dad, para luego llegar a mostrarse como
realmente son en su ausencia.

De esta manera, la escuela podría
estar reforzando la tendencia de los estu-
diantes de comportarse bien, no por que
sean así, sino para evitar ser mal vistos
por los profesores, los directivos y los
padres; es decir, porque esto es deseable
socialmente.

Sin embargo, el hecho de que los
alumnos participantes en la investigación
se encuentren en la etapa de la búsqueda
de su identidad sirve como argumento
para cuestionar la fuerza de la relación de
la variable clima percibido en la escuela
con la variable grado de deseabilidad
social. 

El hecho de que la adolescencia es
caracterizada por Erickson como una etapa
cuya principal tarea es el logro de la identi-
dad, lleva a considerar la posibilidad de



VALDERRAMA RINCÓN

70

que esta circunstancia por sí misma puede
ser un factor importante en la determina-
ción del grado de deseabilidad social.
Pues, como dice Horrocks (1990), si el
adolescente puede resolver positivamente
sus conflictos de identidad, logrará altos
niveles de confianza y seguridad que lo
llevarán a sentirse aceptado como es, sin
necesidad de aparentar; pero si no logra
resolver positivamente sus conflictos de
identidad o se demora en hacerlo, desarro-
llará altos niveles de ansiedad, incertidum-
bre y confusión, que lo pueden llevar a no
aceptarse como es y tener que presentar
una imagen glorificada de sí mismo, cir-
cunstancia que, según estudios citados por
Horrocks, puede ser agravada por las con-
diciones sociales que lo rodean.

Importancia de otros factores
relacionados

El gran poder que ejerce la presión de
la sociedad sobre los estudiantes para
mostrarse como personas que desean
hacer lo que es debido da especial valor
a la presencia de otras variables del estu-
dio que, aunque con menores coeficien-
tes de importancia, también resultaron
relacionados con el grado de virtud infor-
mada por los estudiantes. De ellas, las
que obtuvieron un mayor coeficiente de
importancia fueron las siguientes: el cli-
ma percibido en el hogar, el percibido en
la iglesia, el percibido en la escuela y la
religiosidad. A continuación se presentan
las conclusiones más sobresalientes res-
pecto al papel de estas variables.

Escuela y desarrollo de la virtud
La percepción del clima de la escuela

fue la variable que, dentro del grupo de
factores considerados en este estudio
como relacionados con el grado de vir-
tud, obtuvo el cuarto coeficiente de im-

portancia. Su presencia entre los factores
que se relacionan con el grado de virtud
desarrollado por los estudiantes de edu-
cación media de Medellín concuerda con
el protagonismo que desde la teoría se
atribuye a este factor como segundo so-
cializador de los niños y los jóvenes des-
pués del hogar. 

Según Lickona (1993), si una institu-
ción educativa realmente desea hacer un
impacto en la formación del carácter de
sus alumnos, en primer lugar debe tener
una teoría adecuada de lo que es un buen
carácter, una teoría que dé a la escuela
una idea clara que le permita establecer
sus metas. Para él, el carácter se debe
concebir ampliamente para abarcar los
aspectos cognoscitivos, afectivos y del
comportamiento moral. Según este autor,
para que la escuela desempeñe un papel
importante en la educación del carácter
de sus alumnos, primero debe definir
comprensivamente el concepto de carác-
ter en su proyecto educativo. Una vez
que se tenga un concepto comprensivo
del carácter, es necesario un acercamien-
to comprensivo a su desarrollo. Este
acercamiento advierte a las escuelas la
necesidad de mirarse a sí mismas a través
de una lente moral y considerar cómo lo
que allí sucede afecta los valores y el
carácter de los estudiantes. Entonces, se
puede planear cómo utilizar todas las
fases de la sala de clase y de la vida de la
escuela como herramientas deliberadas
para el desarrollo del carácter. 

Lickona agrega que si las escuelas
desean maximizar su impacto moral,
producir un efecto duradero en el carác-
ter de los estudiantes y tomar y desarro-
llar las tres partes del carácter (saber,
sentir y actuar), necesitan un acercamiento
comprensivo, holístico. Tener un acerca-
miento comprensivo incluye preguntarse:
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las prácticas de la escuela, ¿descuidan o
contradicen los valores que son indispen-
sables para la educación del carácter?

Lickona (2001) dice que la educación
del carácter es el esfuerzo deliberado de
cultivar la virtud, es decir, cultivar cuali-
dades humanas objetivamente buenas,
para la persona individual y para la socie-
dad entera. Eso no sucede accidental o
automáticamente. Sucede como resultado
de esfuerzo grande y diligente.

En el mismo sentido Loehrer (1998)
propone restaurar en el currículo de la
escuela la enseñanza del carácter a los
estudiantes, con el propósito de instalar
dentro de ellos un carácter (interno) que
produzca una buena conducta (externa);
es decir, virtud. Para él, este tipo de ense-
ñanza es posible, pero conlleva disposi-
ción, coraje, iniciativa y sacrificio. 

Loehrer afirma que la virtud sólo
puede ser enseñada por personas virtuo-
sas, personas que no sólo tengan clara la
teoría al respecto sino que sean con-
gruentes en su conducta con ella; es de-
cir, que en la enseñanza de la virtud los
conceptos solos no significan nada.

En suma, se puede esperar un impac-
to en el desarrollo de la virtud de los
estudiantes si las instituciones educativas
tienen programas diseñados con el pro-
pósito específico de desarrollarla y profe-
sores preparados, convencidos y conver-
tidos para hacer esta tarea. Pareciera que
las instituciones educativas en donde la
mayoría de los estudiantes participantes
en esta investigación han pasado la ma-
yor parte de su vida escolar, o parte de
ella, cumplen parcialmente estos requisi-
tos y por lo tanto están logrando algún
impacto en el desarrollo del carácter de
sus alumnos. Sin embargo, para evaluar
algún proyecto educativo en particular

habría que considerar las variables que
los dos autores mencionan y otras que
son o no consideradas en el marco teóri-
co de este trabajo.

Hogar y desarrollo de la virtud
Del grupo general de variables que se

estudiaron como factor relacionados con
el grado de virtud de los estudiantes de la
muestra, las siguientes tres tenían que ver
directamente con el hogar de dichos
alumnos: la estructura familiar, el clima
percibido en el hogar y el contexto so-
cioeconómico.

El clima percibido en el hogar resultó
ser el factor más relacionado con el gra-
do de virtud desarrollado por los estu-
diantes en presencia de la variable desea-
bilidad social.

Los tres aspectos relacionados con la
familia que se tuvieron en cuenta en esta
investigación –la estructura familiar, el
clima percibido en el hogar y el contexto
socioeconómico– se pueden enmarcar,
respectivamente, dentro de tres grandes
perspectivas teóricas que están siendo
utilizadas en los últimos años para el aná-
lisis de la problemática familiar, a saber:
la perspectiva de la estructura de la fami-
lia, la perspectiva del funcionamiento de
la familia y la perspectiva la situación
económica de la familia (Amato y Keith,
1991; Heiss, 1996).

De los factores que tienen que ver
con el hogar, el funcionamiento de la
familia está relacionado con el grado de
virtud de los estudiantes. Por el contra-
rio, la situación económica y la estructu-
ra de la familia tienen una relación muy
baja con el desarrollo de dicho fenómeno.

Los anteriores resultados, en primer
lugar, confirman la importancia que des-
de la perspectiva política, religiosa y



VALDERRAMA RINCÓN

72

científica se da a la influencia del hogar
en la vida de las personas. Al respecto,
por ejemplo, Ingrassia (1993) afirma que
las familias siguen siendo la influencia
más importante en la vida de los niños,
White (1996) dice que en el hogar es
donde se echa el molde del futuro adulto
y Hannon (1996) agrega que en el hogar
la persona encuentra las experiencias que
le permiten el desarrollo de sus habilida-
des, muchas de ellas imposibles de desa-
rrollar por sí solo.

En segundo lugar, los resultados con-
firman la gran influencia que desde dife-
rentes perspectivas teóricas se atribuye al
hogar en general como agente formador
del carácter de las personas. Al respecto,
por ejemplo, Lickona (1993) dice que la
familia es el maestro moral primario de
los niños y atribuye gran parte de la cri-
sis moral de la sociedad al derrumbe de
la institución familiar y White (1971a,
1987) afirma que en la formación del
carácter no existe una influencia mayor
que la del hogar.

En tercer lugar, los resultados antes
presentados coinciden con algunas inves-
tigaciones que atribuyen un mayor im-
pacto sobre el bienestar general de los
niños y adolescentes al funcionamiento
de la familia que el que le atribuyen a su
situación económica y su estructura
(Amato y Keith, 1991; Emery, Waldron,
Kitzmann y Aaron,1999; Heiss, 1996).
Sin embargo este asunto no debe ser
entendido de manera simple, pues mu-
chas otras investigaciones han demostra-
do el poder predictivo de la condición
económica de la familia sobre varios de
los indicadores de progreso de sus
miembros, e igualmente es innegable el
impacto sobre la vida de los niños y los
adolescentes de la estructura familiar

(Alston y Williams, 1982; McLanahan,
1985; Paschall, Ennett y Flewelling,
1996; Wallerstein y Blakeslee, 1989).

La importancia del clima percibido en
el hogar como factor relacionado con el
grado de virtud es respaldada desde dife-
rentes posiciones teóricas y por varias
investigaciones realizadas desde la pers-
pectiva del funcionamiento de la familia
que, si bien no se refieren directamente
al fenómeno de la virtud, tratan temas
relacionados o que sirven como un refe-
rente de comparación.

El modelo del funcionamiento de la
familia sugiere que es más fácil que los
hijos lleguen a ser buenos viviendo con
un solo padre comprensivo, que con dos
padres conflictivos (Long, 1986), de
donde se infiere la importancia que desde
esta perspectiva se le da al clima que se
vive en el hogar como predictor de un
adecuado desarrollo del carácter.

Dancy y Handal (1984) encontraron
que la calidad del ambiente de la familia
es un predictor significativo de las opinio-
nes de un grupo de adolescentes sobre
dicho clima, de su ajuste psicológico y de
su promedio de rendimiento académico.

En un estudio con otro grupo de ado-
lescentes Heiss (1996) también encontró
que la estructura de la familia tenía efec-
tos débiles en las variables académicas,
pero la implicación parental tenía un efec-
to muy fuerte en las mismas variables.

En un estudio realizado por la UNI-
CEF (2001) a nivel mundial, se encontró
que en Latinoamérica y el Caribe el clima
total de la familia es un factor importante
que influye en la sensación de felicidad de
los niños y adolescentes. Los comporta-
mientos agresivos y violentos en el hogar
disminuyen el predominio de la felicidad
y la calidad de la relación del niño con los
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padres influye perceptiblemente sobre sus
sensaciones de felicidad.

Mandara y Murray (2000) desarrolla-
ron un estudio con el propósito de exami-
nar los efectos de la estructura familiar,
de la privación económica de la familia
y de del funcionamiento de la familia,
sobre la autoestima de adolescentes
afroamericanos en los Estados Unidos.
Desde la perspectiva del funcionamiento
de la familia se encontró, en concordan-
cia con otra gran cantidad de estudios
(Cooper et al., 1983; Dancy y Handal,
1984; Heiss, 1996), que la calidad del
funcionamiento de la familia predice de
manera significativa la autoestima del
adolescente. Esto sugiere que cuanto
mejor es la calidad del funcionamiento
de la familia, más alta fue la autoestima
de los adolescentes.

Esta perspectiva tiene gran fuerza pues
inclusive cuestiona estudios realizados
desde la perspectiva de la estructura fami-
liar, al destacar que algunos estudios re-
cientes indican que muchos de los proble-
mas psicológicos encontrados entre los
niños y adolescentes de padres divorcia-
dos estaban presentes antes de la separa-
ción marital (Block y Gjerde, 1986; Cher-
lin et al., 1991; Elliott y Richards, 1991).
Si bien es cierto que el divorcio agudiza
y aumenta los problemas de un niño,
éstos y otros problemas más básicos se
han originado desde antes, desde el mis-
mo seno del hogar. Es decir, los proble-
mas al interior de la pareja y de la fami-
lia, además de ser predictores del mal
comportamiento de los niños, predispo-
nen a las familias para el divorcio y pre-
dicen los problemas posdivorcio tanto de
la pareja como de los hijos (Emery et al.,
1999). En otras palabras, un hogar puede

estar desintegrado desde antes de su
desintegración de hecho, lo que afecta la
manera de ser y el comportamiento del
los niños y los adolescentes.

La importancia que desde esta pers-
pectiva se da al clima familiar apoya el
resultado de la presente investigación
donde este factor alcanzó mayor coefi-
ciente de importancia en su relación con
el grado de virtud que la estructura fami-
liar y la condición económica de la fami-
lia. Sin embargo, ni los resultados de esta
investigación ni la perspectiva misma
sugieren que la estructura de la familia
no sea importante, pues no sólo existe
suficiente apoyo teórico para reconocer
su importancia, sino que lo que se está
viendo es que la estructura familiar está
siendo mediada por factores más prima-
rios y reales como el funcionamiento fa-
miliar y hasta la situación socioeconómica
de las familias y por ende el grado de
virtud es determinado más por las dos
segundas variables que por la primera que
apenas es un síntoma aparente o real.

Hablando directamente de la forma-
ción de un carácter virtuoso, White afir-
ma que las miradas, el tono de la voz y
las acciones tienen su influencia en for-
mar o estropear la felicidad del círculo
doméstico. Moldean el genio y el carác-
ter de los niños, inspiran o tienden a des-
truir la confianza y el amor. Todos los
miembros de la familia son hechos más
o menos felices o más o menos desgra-
ciados por estas influencias (White,
1984). Además, una atmósfera emocional
y espiritual estable en el hogar es una
influencia que contribuye al desarrollo
moral de la persona (White, 1960).

Esta postura y los estudios reseñados
confirman la importancia de un clima
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adecuado en el seno del hogar como
condición importante para la formación
del niño y del adolescente en aspectos
generales de su vida y en aspectos que
tienen que ver con el desarrollo de la
virtud.

En síntesis, el clima percibido en el
hogar es más importante como factor
relacionado con el grado de virtud de los
estudiantes de educación media de Me-
dellín que la percepción del clima de la
iglesia y ésta a su vez más importante
que la percepción del clima de la escuela.
La preponderancia de la primera variable
con relación a las otras dos tiene apoyo
teórico. Sin embargo, la ubicación de la
escuela después de la iglesia contrasta
con la importancia que desde la teoría se
le atribuye como segundo ente responsa-
ble en la socialización de la persona,
después del hogar.

Iglesia, religiosidad y desarrollo de
la virtud

Es importante considerar el apoyo
teórico que encuentra el resultado obteni-
do por la variable religiosidad, que ocupa
el quinto lugar en importancia como
factor relacionado con el grado de virtud
de los estudiantes participantes en el
estudio después de la deseabilidad social,
la percepción del clima del hogar, la
percepción del clima de la iglesia y la
percepción del clima de la escuela.

White (1996) sostiene que la ado-
ración pública consolida y refuerza el
carácter con la asociación y la participa-
ción mutuas en las actividades de la igle-
sia. También sugiere que la comunión
privada en el estudio de la Biblia, la
meditación y la oración consolidan y
refuerzan la relación directa del ser hu-
mano con el divino, sobre las cual se

fundamenta el desarrollo de un carácter
virtuoso.

Park y Smith (2000) encontraron una
relación positiva entre la religiosidad de
las personas y el ofrecerse voluntaria-
mente a realizar trabajos de ayuda para
los demás. Los indicadores de religiosi-
dad en este caso fueron la asistencia a la
iglesia, el involucrarse en actividades
voluntarias locales, en programas de la
iglesia, en organizaciones no pertene-
cientes a la iglesia, así como las tenden-
cias generales para ofrecerse voluntaria-
mente en actividades de ayuda. Los re-
sultados sugieren que las personas que
asistían regularmente a iglesias protes-
tantes son influenciadas para involucrar-
se voluntariamente en actividades de
ayuda por todas las variables anotadas,
en un cierto grado, pero la religiosidad
(específicamente participación en activi-
dades de la iglesia) fue la influencia más
fuerte. La influencia de la religiosidad en
la tendencia a involucrarse voluntaria-
mente en actividades de ayuda parece ser
más fuerte en los casos de aquellas per-
sonas que muestran una fuerte identidad
con la comunidad dentro de sus iglesias
locales.

Djupe y Grant (2001) estudiaron la
relación entre la iglesia, el desarrollo de
habilidades cívicas y la participación
política de sus miembros. Revisaron
diversas investigaciones en las cuales
encontraron que las iglesias pueden au-
mentar en sus miembros el desarrollo de
habilidades cívicas.

Sobre la perdurabilidad de la influen-
cia de la iglesia y la religión en la vida de
las personas, Douglas y Flanagan (2001)
encontraron que el comportamiento reli-
gioso adolescente y la importancia de la
religión para el niño fueron predichas por
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el comportamiento religioso parental y el
deseo parental de que el niño sea religio-
so. De esta manera parece tener efecto el
ambiente religioso y la enseñanza en la
definición del comportamiento religioso
futuro del niño.

Por su parte, Barna (2001) encontró
que la declinación religiosa es más pro-
nunciada entre los adultos que no fueron
a la iglesia cuando eran niños, de lo que
se desprende que al parecer la iglesia
tiene un impacto perdurable en la vida de
las personas y que este impacto es más
efectivo en las primeras etapas de la vi-
da. Este sigue siendo un asunto que ge-
nera interés para las ciencias sociales y
del comportamiento.

Los resultados de estas investigacio-
nes constituyen un soporte al hallazgo de
la presente investigación, según el cual
la intensidad con la que se vive la reli-
gión cristiana es un factor que se relacio-
na con el grado de virtud de los estudian-
tes de educación media de Medellín. Este
resultado a su vez llama la atención al
hecho de que la percepción que los estu-
diantes tienen del clima de iglesia ocupa
el quinto lugar en importancia después de
la deseabilidad social, la percepción del
clima del hogar, el contexto socioeconó-
mico y la religiosidad dentro del conjunto
de las nueve variables que en este estudio
se tomaron como factores relacionados
con el grado de virtud.
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RESUMEN
Este estudio exploratorio procuró analizar el proceso de enseñanza-

aprendizaje de los contenidos actitudinales en el Profesorado en Psicología de
una Institución de Educación Superior de la ciudad de Posadas, Misiones,
Argentina.  Pretendió identificar, dentro del proceso de enseñanza-aprendiza-
je, los factores más importantes que intervienen en la transmisión de actitudes-
,a partir del análisis de las opiniones de alumnos y docentes de la carrera.  Se
han analizado diferentes variables inherentes a los actores involucrados en
dichos procesos: (a) factores propios de los alumnos, (b) factores propios de
los docentes y (c) factores contextuales, que pueden promover o afectar
negativamente esta dinámica.

Los datos fueron obtenidos a partir de cuestionarios elaborados para dos
grupo en estudio: alumnos y docentes del Profesorado en Psicología. La
información obtenida fue sometida a análisis cualitativos y cuantitativos, que
permitió constatar qué factores son los más destacados por ambos grupos
estudiados.

De acuerdo con los nuevos diseños
curriculares, las actitudes forman parte
de todas las áreas y materias de aprendi-
zaje. En cada bloque temático se propo-
nen un conjunto de actitudes que deben
ser aprendidas por los alumnos, en un
mismo nivel de importancia que los con-
tenidos conceptuales y procedimentales.
Esta nueva concepción acerca de los
contenidos curriculares pone de mani-
fiesto la relevancia del proceso de socia-
lización que se desarrolla en las institu-
ciones escolares, donde se forman y se
consolidan actitudes, valores y pautas de
comportamiento. Según Bolívar Botía
(1993), la distinción entre contenidos
conceptuales, procedimentales y actitu-

dinales es de naturaleza meramente pe-
dagógica. Existen contenidos actitudina-
les que pueden transversalizar los otros
contenidos, en la medida en que están
presentes en diferentes áreas del conoci-
miento, tal como la adquisición de valo-
res éticos. Sin embargo, existe otro gru-
po de contenidos actitudinales que son
más específicos de cada disciplina, están
relacionados con las características espe-
ciales de cada materia y se necesitan
para generar sus conocimientos. A pesar
de esta diferenciación, ambos tipos son
contenidos actitudinales porque implican
tendencias persistentes en el comporta-
miento que se encuadran dentro de deter-
minados principios normativos.
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El planteo de la Reforma Educativa
actualmente vigente en Argentina esta-
blece la importancia de incluir en los
nuevos currículos la enseñanza de actitu-
des como contenido educativo explícito
junto con las intenciones educativas y en
el mismo nivel que los contenidos con-
ceptuales y procedimentales. Esta postu-
ra reconoce a la escuela como agente so-
cializador, generador de actitudes, am-
pliando las perspectivas pedagógicas de
los docentes en la medida en que pasan a
asumir un papel activo en la transmisión
de actitudes y valores en los alumnos, lo
que implica un esfuerzo adicional de su
parte para comprender el funcionamiento
de los  procesos involucrados. 

La formación de actitudes implica la
adquisición de valores y pautas de con-
ducta por parte de los alumnos, los cua-
les son transmitidos en primer lugar por
la familia, primer agente socializador y,
en segundo lugar, por la escuela, que
pasa a ser un segundo socializador-
vehiculizador de las intenciones educati-
vas establecidas en los currículos. Este
proceso de formación de actitudes puede
ser entendido a partir de la consideración
de este proceso como  fenómeno de in-
fluencia social, en el cual el profesor
pasa a asumir el rol de persona significa-
tiva respecto del individuo, objeto de
influencia. Según Coll, Pozo, Sarabia y
Valls (1994), el profesor, como comuni-
cador o potencial transmisor de mensajes
actitudinales y valorativos, posee varios
recursos a los que puede recurrir en su
intento de persuadir a los alumnos. Uno
de los factores destacados en los proce-
sos de influencia social está referido a
los rasgos de personalidad de las perso-
nas involucradas. La capacidad de per-
suasión del transmisor (el docente en
este caso) contribuye, en parte, a la efi-
cacia de la comunicación. Para ello, el

profesor debe "esforzarse" en ser persua-
sivo, a fin de facilitar el proceso de
transmisión de valores y actitudes. Dicho
esfuerzo consiste en brindar condiciones
generales que contemplen aspectos dife-
rentes de los contenidos a ser enseñados.
En la medida en que tales contenidos
tengan un carácter novedoso, útil y atra-
yente, habrá mayores posibilidades de
que los alumnos adquieran actitudes po-
sitivas, no solo hacia el contenido en sí,
sino también hacia aspectos más amplios
relacionados con valores morales, tales
como el respeto y la tolerancia, que se
adquieren en forma indirecta mediante la
interacción con el docente, de manera no
intencional.  

Existe un acuerdo general en aceptar
que en el proceso de influencia social,
que caracteriza a la formación de actitu-
des, se da una amplia gama de factores
que ejercen influencia más o menos im-
portante. La capacidad de persuasión de
los docentes inferida a partir de sus pro-
pias actitudes para con el alumno, puede
ser considerada una de las características
clave en la producción de cambios acti-
tudinales en los estudiantes. A su vez,
dicha capacidad de persuasión por parte
del docente está referida a una serie de
conductas que conforman su accionar
dentro del aula. Según Montero (1995)
la eficacia docente puede ser entendida
como un constructo en el que dos con-
juntos de comportamientos del docente
se encuentran estrechamente relaciona-
dos: los comportamientos instructivos y
los comportamientos referidos a la orga-
nización, control y gestión del aula. Es-
tas pautas parecen estar relacionadas
directamente a las estrategias que el do-
cente utiliza para transmitir contenidos
actitudinales, lo que hace, en parte, a la
capacidad de persuasión.   Estas estrate-
gias pueden ser descriptas en función de
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los recursos didácticos que utiliza, su
calidad de especialista o “experto” en el
dominio de los temas impartidos y la
manera en que se relaciona con los alum-
nos. Estas variables son comprendidas
dentro de lo que se entiende por un
“buen profesor”, en la medida en que es
capaz de producir cambios perdurables
en los alumnos, y, por tanto, generar
actitudes positivas en ellos. Estos facto-
res relacionados con las características
de un buen docente pueden tener un ca-
rácter de facilitadores del proceso de
influencia social, cuando son positivos.
Sin embargo, cuando son negativos o
están ausentes, el proceso de influencia
social se ve fuertemente limitado, afec-
tando muchas veces la posibilidad de
adquirir actitudes favorables por parte de
los alumnos.

Por otro lado, tal como muestra la
literatura disponible, existe otro grupo de
variables cuyo impacto sobre la forma-
ción de actitudes puede ser identificado
en los procesos de influencia social que
se establecen en el aula. Factores moti-
vacionales del alumno pueden ejercer
una influencia decisiva en la formación
de actitudes. De hecho, la manera en que
el alumno se encuentra predispuesto para
el aprendizaje determinará la forma en
que se realiza el proceso de  influencia
social. A su vez, estas maneras se en-
cuentran ligadas estrechamente con el
sistema de valores, creencias y conoci-
mientos de los alumnos, mediante el cual
se forman las tendencias actitudinales
expresadas en el proceso de socializa-
ción. Es decir, el alumno tenderá a pre-
sentar actitudes positivas o negativas
dentro del ámbito escolar, en parte de
acuerdo con los valores y creencias ad-
quiridos previamente a lo largo de su
interacción con el entorno social-fami-
liar. Estas tendencias a tener una actitud

específica, por parte de los alumnos, está
condicionada, además, por algunos fac-
tores presentes que pueden actuar como
"facilitadores" u "obstaculizadores" en la
formación de actitudes. Según Coll, Po-
zo, Sarabia y Valls (1994), el grupo ac-
túa como factor de influencia al estable-
cer un patrón de conducta y de actitudes
con el que cada individuo puede contras-
tar sus propias actitudes, valores, opinio-
nes y comportamientos. En este sentido,
la proximidad, comunicación, intercam-
bio de información e igualdad de roles
favorecen la similitud de actitudes, a
partir de conductas imitativas por parte
del individuo en relación con los demás
miembros del grupo.

Para el docente —comunicador—
existe una serie de variables que, según
su opinión, podrían ser favorecedoras del
proceso de transmisión de actitudes ha-
cia los alumnos, o, de lo contrario, ejer-
cen una influencia negativa al momento
de enseñar actitudes de manera intencio-
nal. Asimismo, para los alumnos, este
mismo proceso puede ser evaluado te-
niendo en cuenta otros factores condicio-
nantes en la formación de actitudes,
siendo relevante la obtención de esta
información, en la medida en que son los
alumnos los depositarios de todos los
esfuerzos educacionales previstos en la
programación curricular.

El objetivo del presente estudio fue
reconocer y analizar las variables que
influyen en el proceso de enseñanza-
aprendizaje de actitudes, considerándolo
una actividad intencional y planeada.  Se
tuvieron en cuenta factores inherentes a
los alumnos, a los profesores y, también,
aquellas variables independientes de
ambos grupos, pero que ejercen un im-
pacto decisivo en dicho proceso. Se de-
sarrolló el análisis de dichas variables a
partir de las opiniones personales de
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alumnos y profesores acerca de la pro-
blemática en estudio.

Método
El enfoque interpretativo del presente

trabajo se estructura dentro de una ma-
triz conceptual cuyo objeto de estudio y
estrategias utilizadas se orientan a la
comprensión del hecho educativo con las
singularidades y complejidades propias
de la población estudiada. La informa-
ción obtenida y analizada responde a la
pretención de resignificar el fenómeno
abordado y utilizarlo para el perfecciona-
miento de la práctica educativa.

Participantes
Fueron participantes del presente

trabajo los docentes y alumnos del Pro-
fesorado en Psicología del Instituto Su-
perior "Antonio Ruiz de Montoya"
(ISARM), Misiones, Argentina.

De un total de 18 docentes respondie-
ron únicamente 8, reflejando un bajo
nivel de participación. La consigna im-
partida a los docentes estaba incluida en
los protocolos de registro. La modalidad
para responder los cuestionarios fue de
carácter individual.

La población de alumnos estuvo
constituida por 29 estudiantes del primer
año de la carrera y por 30 del segundo.
La modalidad de administración de los
instrumentos para los alumnos fue gru-
pal. 

Instrumentos
La fase de recolección de datos de la

presente investigación fue realizada du-
rante los meses de agosto y septiembre
de 2001.

Escala actitudinal para los docentes
La escala actitudinal para los docen-

tes estaba compuesta de dos grandes

ítemes (ver Apéndice A). En el ítem 1
fueron incluidas ocho sentencias de opi-
nión y una escala valorativa del 1 al 3,
representando el 1 un valor negativo (no
concuerdo con la afirmación), el 2 un
valor neutro (concuerdo parcialmente
con la afirmación) y el 3 un valor positi-
vo (estoy totalmente de acuerdo con la
afirmación).

Las sentencias de opinión incluidas
en este ítem estaban referidas a diversos
aspectos, que representaban, a su vez, a
diferentes variables que pueden afectar
el proceso de enseñanza-aprendizaje de
los contenidos actitudinales. 

Estas variables fueron seleccionadas
en función de la revisión de la literatura
referida a la formación de actitudes den-
tro de un enfoque dado por la psicología
social. A su vez, fueron considerados
algunos aspectos de la experiencia áulica
de las autoras, que contribuyeron a la
formulación de las sentencias de opinión.

Las variables enumeradas en este
ítem abarcaban (a) aspectos inherentes al
docente, relacionados específicamente a
la motivación y disposición para dar cla-
ses (subítem a); (b) aspectos interperso-
nales, que abarcaban las relaciones so-
ciales entre los colegas (subítem b) y las
relaciones sociales con el grupo de alum-
nos (subítem e); y (c) aspectos externos,
que incluían factores institucionales
(subítem c), coyunturales (subítem f), de
reconocimiento social (subítem g) y re-
munerativo (subítem h), que pueden con-
dicionar la labor docente.

En el ítem 2, se solicitó una valora-
ción comparativa de algunas variables
consideradas determinantes en la trans-
misión de contenidos actitudinales.  Los
docentes debían seleccionar una senten-
cia dentro de las presentadas como op-
ciones. Cada una de ellas abarcaba dife-
rentes aspectos: (a) situación personal,
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(b) situación laboral, (c) características
del grupo de alumnos, y (d) ambiente
institucional.

Escala actitudinal administrada
a los alumnos

La escala actitudinal administrada a
los alumnos estaba compuesta por seis
ítemes (ver Apéndice B), en los cuales
los alumnos debían realizar valoraciones
sobre diferentes aspectos relacionados
con el docente en general y su capacidad
de transmitir contenidos curriculares.
Además, fueron solicitadas valoraciones
sobre dichos contenidos, y por otro lado,
cuestiones relativas al alumno y a la in-
fluencia de su propia motivación en el
proceso de enseñanza-aprendizaje de los
distintos espacios curriculares.

En el ítem 1 fueron enunciadas dife-
rentes características del docente. A par-
tir de este listado, el alumno debía selec-
cionar únicamente una opción que repre-
sentara su opinión personal. De esta ma-
nera el alumno realizaba una valoración
comparativa sobre la influencia determi-
nante de algunas cualidades del docente.

Los aspectos abarcados en este ítem
se referían a características personales
del docente (subítemes a y d) y su condi-
ción de experto en el dominio de conteni-
dos y metodologías (subítemes b y c). 

En el ítem 2 se apuntó también a ca-
racterísticas del docente que podrían
incidir específicamente en la enseñanza
de contenidos curriculares. Estas caracte-
rísticas fueron enunciadas en diferentes
subítemes, en los cuales el alumno debía
otorgar un valor del 1 al 3, representando
el 1 un valor negativo (nada importante),
el 2 un valor neutro (medianamente im-
portante)  y el 3 un valor positivo (muy
importante).

Los aspectos valorados en este ítem
estaban referidos a cualidades inherentes

al profesor que, a su vez, podrían favore-
cer o interferir los procesos de
enseñanza-aprendizaje; por ejemplo, la
capacidad de escuchar al alumno, la
disposición y motivación en el dictado
de las clases, la humildad ante el conoci-
miento científico, entre otras.

En el ítem 3 fue utilizada una modali-
dad de valoración idéntica a la propuesta
en el ítem anterior. Fueron enfocadas
específicamente características de los
contenidos curriculares. Los aspectos
valorados hacían referencia a la utili-
dad, actualización, novedad y orden de
los contenidos curriculares, en general.

Asimismo en el ítem 4 fue implemen-
tada la misma modalidad de valoración
que en los ítemes 2 y 3.  En este ítem se
incluyeron sentencias que se referían a la
capacidad didáctica del docente, como
por ejemplo, el manejo de técnicas expo-
sitivas y grupales y la capacidad de rela-
cionar teoría y práctica.

Para el análisis del ítem abierto (ítem
5) se siguió el siguiente procedimiento.
La pregunta abierta permitió realizar un
análisis cualitativo de las características
destacadas por los alumnos. Para eso,
fueron determinadas dos grandes catego-
rías principales: por un lado, los aspectos
de la personalidad del docente y, por
otro lado, los de su capacidad didáctica.
Estos aspectos, a su vez, fueron separados
en positivos y negativos de acuerdo a la
valoración de los alumnos. Cada opinión
de los alumnos fue analizada y listada se-
parándose aquellas que representaban
menciones positivas de aquellas que seña-
laban menciones negativas. Cabe destacar
que estos rasgos mencionados por los
alumnos representaban cualidades que
eran observadas efectivamente en los do-
centes o eran características que ellos de-
berían poseer según el criterio del estu-
diante (no directamente observadas).
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Para una mejor sistematización, den-
tro de cada categoría principal, se realizó
una subdivisión en categorías secunda-
rias denominadas unidades temáticas, en
función del criterio utilizado para su
agrupamiento, es decir, la consideración
en unidades de acuerdo con el tema
abordado en cada una de las opiniones.

 De esa manera, cada opinión de los
estudiantes, ya separada en función de
las categorías principales mencionadas
anteriormente, fue analizada más ex-
haustivamente y localizada dentro de las
unidades temáticas. 

Para la categoría personalidad del
docente se establecieron las siguientes
unidades temáticas: (a) habilidades del
docente para establecer interacciones sa-
tisfactorias con los alumnos (positiva), (b)
inhabilidad del docente para establecer
interacciones sociales con los alumnos
(negativa), (c) características positivas de
personalidad del docente (positiva) y (d)
características inadecuadas de la persona-
lidad del docente (negativa).

Para la categoría capacidad didáctica
se establecieron las siguientes unidades
temáticas: (a) calidad del desempeño
docente (positiva), (b) poca calidad en el
desempeño docente (negativa), (c) ade-
cuaciones de elementos curriculares a las
características del alumno y del grupo
(positiva), (d) inadecuación de elementos
curriculares a las características del alum-
no y del grupo (negativa), (e) adaptación
a la realidad y actualización de elementos
curriculares (positiva) y (f) inadaptación a
la realidad y desactualización de elemen-
tos curriculares (negativa).

Cada unidad temática fue subdividi-
da, a su vez, en positiva y negativa, con-
siderándose la presencia de rasgos espe-
cíficos y su contraparte negativa, sea por
ausencia del rasgo (por ejemplo:
puntualidad-impuntualidad) o por la cali-
dad del rasgo y su opuesto (por ejemplo:

clases dinámicas-clases poco dinámicas
o estáticas).

Cabe destacar, que en este ítem
abierto se predispuso al alumno a mani-
festarse libremente acerca del docente en
general. De esta manera, este diseño
metodológico refleja con mayor claridad
las opiniones de los alumnos.

Resultados y discusión
Análisis de la escala actitudinal
administrada a los alumnos

En el ítem 1 de la escala actitudinal
administrada a los alumnos se incluyó una
lista de cuatro cualidades del docente que
podrían influir en los procesos de
enseñanza-aprendizaje, donde los alumnos
debían optar por una única alternativa.

El análisis cuantitativo de este ítem
realizado en ambas instancias (ver Tabla
1) muestra un mayor porcentaje en el
subítem c, referido al docente como "ex-
perto en el dominio de metodologías
para transmitir contenidos". Este resulta-
do puede ser interpretado en el sentido
de que la enseñanza de contenidos y la
forma de hacerlo genera en el alumno
"evaluaciones subjetivas" acerca del
contenido en sí y del "docente transmi-
sor". Si estas evaluaciones son positivas,
se supone que posibilitarán los aprendi-
zajes en general, formándose una retroa-
limentación favorable.

A partir del ítem 2, la escala se cen-
tró en sentencias de opiniones que el
alumno debía valorar según grados: muy
importante, medianamente importante y
nada importante, referidas a diferentes
variables.

Específicamente en el ítem 2 fueron
focalizados algunos aspectos de la perso-
nalidad del docente que podrían incidir
en la transmisión de contenidos.

En la Tabla 2 se muestran los porcen-
tajes obtenidos en el ítem 2 para los dos
subgrupos. 
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Tabla 2
Porcentajes de respuestas al ítem 2, “Características del docente”, en la escala de
actitudes administradas a los alumnos

Subítem

Grupo

Primer año Segundo año
Nada

impor-
tante

Media-
namente
impor-
tante

Muy
impor-
tante

Nada
impor-
tante

Media-
namente
impor-
tante

Muy
impor-
tante

Humilde ante el conocimiento cien-
tífico

Capaz de escuchar al alumno
Capaz de mostrarse positivo y dis-

puesto en el dictado de las clases
Riguroso ante el cumplimiento de las

normas por parte de los alumnos
Protagonista principal en el proceso

de enseñanza-aprendizaje
Respetuoso en el cumplimiento de

sus funciones

3
0

0

3

33

3

57
7

17

67

37

13

40
93

83

30

30

83

3
0

0

11

17

0

48
0

21

72

62

14

48
100

79

17

21

86

Se observa que en los subítemes b, c
y f los alumnos valoran como muy im-
portantes las características "capaz de
escuchar al alumno", "capaz de mostrar-
se positivo y dispuesto en el dictado de
las clases" y "respetuoso en el cumpli-
miento de sus funciones" respectivamen-
te. Cabe aclarar que la totalidad de los
alumnos de segundo año consideraron
"muy importante" la capacidad de escu-
char al alumno. Los resultados obtenidos
en este análisis ponen de manifiesto que
la formación de actitudes por parte de
los alumnos está inserta en el proceso
educativo que implica una realidad diná-
mica. Esta realidad, a su vez, está deter-
minada por la presencia de factores de
influencia social, en cuya dinámica el
docente adquiere un rol significativo. En
este sentido, el profesor se convierte en
potencial comunicador y transmisor de
actitudes y valores, con diferentes recur-
sos que puede utilizar en su intento de
persuadir al grupo de alumnos (Coll et
al., 1994).

Esta "utilización de recursos" por
parte del profesor hace suponer la inten-
cionalidad en la transmisión de actitudes,
tal como es sustentado en la reforma
educativa. Sin embargo, el profesor ejer-
ce influencia social con la simple acción
de enseñar teorías o métodos propios de
su área disciplinar. Una de las maneras
de ejercer dicha influencia es por medio
de sus características personales que
constituyen un poderoso motor en la
eficacia de dichos procesos de influen-
cia. En el presente ítem se resaltan del
profesor, dentro de su rol de comunica-
dor, ciertos valores morales que facilitan
la enseñanza. La capacidad de escuchar
al alumno supone un cierto grado de
apertura y accesibilidad que facilita el
contacto social y la interacción "cara a
cara". Esta interpretación puede ser lleva-
da al subítem c, en el que se valora la ca-
pacidad de ser positivo y dispuesto en el
dictado de las clases. Probablemente esta
característica personal del docente induce
en el alumno una mayor motivación al
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aprendizaje, aumentando, por ejemplo,
su concentración, su interés, y, por ende,
su participación durante las clases. Asi-
mismo, la valoración sobre la capacidad
del docente de respetar sus propios roles
y funciones lleva a suponer que el alumno
incorpora la figura del docente como refe-
rente o "modelo"  a ser imitado.

A pesar de que en el ítem 1 es valora-
da con mayor significación la condición
de experto en el dominio de metodolo-
gías para transmitir contenidos, el análi-
sis del ítem 2 agrega componentes rela-
cionados a rasgos de personalidad del
docente que actúan como condicionantes
de la eficacia de los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje. En esta línea, Bolívar
Botía (1993) reconoce que "el profesor
maestro no puede, en la práctica, desli-
gar su función de enseñante de la de
educador, los alumnos verán las actitu-
des y valores traducidos del saber y del
corpus disciplinar que está estudiando"
(p. 192).

Al analizar el ítem 3 referido a las
"características de los contenidos curri-
culares", es posible deducir diferencias
en los porcentajes entre las respuestas de
los alumnos de primero y segundo años.
En la Tabla 3 se constata en la submues-
tra de primer año una mayor frecuencia
de la valoración "muy importante" en
todos los subítemes, mientras en los datos
correspondientes a los alumnos de segun-
do año, los subítemes b y c son valorados
como muy importantes, siendo los demás
relativizados con un mayor porcentaje de
valoraciones neutras, es decir como me-
dianamente importantes.

El punto de partida para interpretar
estos resultados se basa en la premisa de
que el mensaje ocupa un lugar importan-
te en los procesos de influencia social,
en este caso los contenidos curriculares.
Según la reforma educativa éstos no son
sólo conceptuales o informativos, sino

que incluyen todo lo que es objeto de
aprendizaje en el centro escolar o, en
otros términos, todo aquello que ocupa
el tiempo escolar. Así, los contenidos
actitudinales forman parte de todas las
áreas y materias de aprendizaje; es decir,
transversalizan el proceso educativo.  En
la medida en que estos contenidos curri-
culares respondan a determinadas carac-
terísticas, serán en mayor o en menor
medida "facilitadores" de la formación o
cambio actitudinal. En este sentido, los
alumnos de primer año consideraron
"muy importante", en mayor porcentaje,
a todas las opciones presentadas: lo
novedoso, lo útil, lo actualizado y lo
ordenado en su presentación. Sin em-
bargo, en la submuestra de segundo año
se observa una mayor selectividad en la
elección de las características de los con-
tenidos curriculares, siendo más frecuen-
tes las referidas a: "lo útil y lo actualiza-
do". Estas tendencias mostradas en el
análisis probablemente correspondan a
las actuales demandas sociales a las que
constantemente se ven expuestos los
alumnos.

La Tabla 4 presenta las valoraciones
de los alumnos de primero y segundo
años sobre aspectos relativos a la ense-
ñanza de los contenidos curriculares. Se
observa un porcentaje significativamente
mayor en la valoración "muy importan-
te" del subítem e, que se refiere a la "ca-
pacidad de relacionar teoría y práctica"
en ambos subgrupos. Por otro lado, los
subítemes a, c y d revelan un mayor por-
centaje de la valoración "muy importan-
te", aunque poco expresivo en ambas
submuestras.  Además se constata un
menor porcentaje de la valoración "muy
importante" en el subítem b que hace
mención al "empleo de técnicas grupa-
les", reflejándose idéntica distribución
de los resultados de este ítem en ambas
instancias.
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Tabla 3
Porcentajes de respuestas al ítem 3, “Características de los contenidos actitudina-
les”, en la escala de actitudes administradas a los alumnos

Subítem

Grupo
Primer año Segundo año

Nada
impor-
tante

Media-
namente
impor-
tante

Muy im-
portante

Nada
impor-
tante

Media-
namente
impor-
tante

Muy
impor-
tante

Lo novedoso
Lo útil
Lo actualizado
Lo ordenado en su presentación

3
3
0
7

30
23
23
20

67
73
77
73

6
0
0

14

66
24
28
48

28
76
72
38

Tabla 4
Porcentajes de respuestas al ítem 4, “Enseñanza de contenidos actitudinales”, en
la escala de actitudes administradas a los alumnos

Subítem

Grupo

Primer año Segundo año

Nada
impor-
tante

Media-
namente
impor-
tante

Muy
impor-
tante

Nada
impor-
tante

Media-
namente
impor-
tante

Muy
impor-
tante

Buen manejo de técnica expositivas
Empleo de técnicas grupales
Capacidad de síntesis
Selección y uso de material bibliográ-

fico
Capacidad de relacionar teoría y

práctica

0
7

20

7

0

40
53
10

26

7

60
40
70

67

93

3
0
0

0

0

31
62
41

24

0

66
38
59

76

100

La enseñanza de actitudes debe ser
entendida de un modo ineludiblemente
interrelacionado con los ambientes don-
de se genera el aprendizaje y la manera
como se transmiten o enseñan los conte-
nidos. La preferencia del alumnado
—puesta de manifiesto en el ítem 1—
acerca de las cualidades de un buen pro-
fesor y su "condición de experto en el
dominio de metodologías" puede ser
asociado con la "capacidad de relacionar
teoría y práctica" evidenciada como
"muy importante" en el ítem 4. Es proba-
ble que el alumno sienta una mayor in-

clinación hacia actitudes positivas en la
medida en que el docente utilice recursos
para la aplicación de principios teóricos
a la realidad concreta, lo que, a su vez,
es consistente con la noción de "utilidad"
de los contenidos curriculares resaltada
como característica importante en el aná-
lisis del ítem 3.

En la Tabla 5 se presentan los por-
centajes de los dos subgrupos para el
ítem factores motivacionales del alumno.
En este ítem, el alumno debía valorar ca-
da sentencia de opinión presentada, de
acuerdo con su criterio, según concordaba
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totalmente, parcialmente o no concorda-
ba con las afirmaciones.  Se observa en
las dos submuestras un mayor porcentaje
de acuerdo para el subítem b, que hace
referencia al interés de los alumnos por
los temas desarrollados en cada espacio
curricular.

En las respuestas de los alumnos de
primer año, se constata, en segundo lu-
gar, una frecuencia considerable para el
subítem c, "Mi motivación durante el
dictado de clases varía según mi estado
de ánimo". Sin embargo, en las respues-
tas de los alumnos de segundo año, no se
observan diferencias relevantes entre los
porcentajes de los demás subítemes. Es
notable, también, el mayor número de
valoraciones neutras otorgadas al ítem a,
"Mi interés por un espacio curricular
depende de las características personales
del docente". Resulta evidente, en este
análisis que, en términos comparativos,

dentro de estos factores motivacionales,
las características del docente no repre-
sentan un condicionante específico para
generar interés en los alumnos. Sí lo
hacen los temas desarrollados en los
espacios curriculares parecen ser mani-
fiestamente más determinantes en la
definición del interés por parte de los
alumnos.

Por otro lado, este análisis no se con-
tradice con los resultados obtenidos en
las variables referidas a las “cualidades
del docente” y “características del docen-
te”, evaluadas intradimensionalmente,
las que podrían favorecer la transmisión
de contenidos actitudinales.

La Tabla 6 exhibe la frecuencia abso-
luta de las diferentes unidades temáticas
surgidas del análisis del ítem abierto. Di-
chas unidades temáticas son presentadas
con sus respectivas subcategorías y para
ambos subgrupos.

Tabla 5
Porcentajes de respuestas al ítem 5, “Factores motivacionales”, en la escala de
actitudes administradas a los alumnos

Subítem

Grupo

Primer año       Segundo año
Nada

impor-
tante

Media-
namen-
te im-

portante

Muy
impor-
tante

Nada
impor-
tante

Media-
namente
impor-
tante

Muy
impor-
tante

Mi interés por un espacio curricular de-
pende de las características personales
del profesor

Mi interés por un espacio curricular de-
pende de los temas desarrollados

Mi motivación durante el dictado de cla-
ses varía según mi estado de ánimo.

El grupo al cual pertenezco influye en mi
motivación durante las clases

Mi motivación durante el dictado de las
clases depende de algunos factores
externos (temperatura, horario, ruidos
molestos y ubicación en el aula)

28

0

3

20

20

60

23

33

43

43

12

77

63

37

37

21

0

28

41

34

62

41

38

17

34

17

59

34

41

31
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Tabla 6 
Frecuencia absoluta de las diferentes
unidades temáticas surgidas del ítem
abierto

Código de unidades
temáticas

Grupo

Primer
año

Segun-
do año

Personalidad
1.a.+
1.a.-
1.b.+
1.b.-

Capacidad didáctica
1.a.+
2.a.-
2.b.+
2.b.-
2.c.+
2.c.-

14
18
10
8

18
5
6
5
3
3

9
5
3
9

5
2
5
2
2
3

El análisis de los datos de los alum-
nos de primer año muestra una mayor
frecuencia para la categoría relacionada
a la personalidad del docente dentro de
la valoración negativa, referida a la inha-
bilidad del docente para establecer inte-
racciones sociales con los alumnos.
Comparativamente, existe una consisten-
cia entre estos resultados y aquellos ob-
tenidos en el primer  ítem de la escala
actitudinal, en el cual los alumnos otorga-
ron valoraciones medianamente expresi-
vas al subítem a, referido a la aptitud del
docente para crear un buen clima en el
aula. Esto lleva a plantear una serie de
interrogantes acerca de cuáles serían los
modos de acción más eficaces del do-
cente en el aula. Tal como manifiesta
Montero (1995), la identificación de las
maneras de hacer de los profesores es el
objetivo de la investigación sobre esti-
los de enseñanza, de los cuales se dedu-

cen los diferentes resultados y la con-
creción del aprendizaje en el aula.

Según los datos del ítem abierto, las
interacciones sociales entre docentes y
alumnos son altamente valoradas por
éstos. Aparentemente, estas condiciones
son favorables para un buen clima de
aprendizaje. Sin embargo, las valoracio-
nes negativas otorgadas a este aspecto
demuestran, probablemente, una discon-
formidad por parte de los alumnos respec-
to de la falta de habilidades de algunos
docentes para establecer interacciones
sociales satisfactorias, como cuando ex-
presan, por ejemplo "falta de capacidad
de escuchar", "falta de respeto a las opi-
niones de los alumnos" o "falta de igual-
dad en el trato con los alumnos".

En términos comparativos genera-
les, hubo una frecuencia levemente su-
perior de menciones acerca de los do-
centes en relación a su capacidad didác-
tica y dentro de la categoría personali-
dad del docente, un predominio de los
aspectos referidos a sus habilidades
sociales.

Dentro de la categoría capacidad di-
dáctica fueron resaltadas características
positivas relacionadas a la calidad del
desempeño docente, en una proporción
mayor que la de las demás subcatego-
rías. Por otro lado, los alumnos de se-
gundo año manifestaron un bajo núme-
ro de opiniones en el ítem abierto, por
lo cual las frecuencias generales obteni-
das fueron menores que en primer año.
Sin embargo, analizando ambas unida-
des temáticas, se observa una similar
distribución de frecuencia en ambas sub-
muestras. Se constata un predominio de
opiniones relativas a la personalidad del
docente, con una mayor cantidad de
menciones positivas sobre sus habilida-
des sociales y mayor cantidad de men-
ciones negativas sobre la personalidad
del docente propiamente dicha. En otro
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sentido, para la capacidad didáctica del
docente, se observa una distribución más
equilibrada entre las diferentes subcate-
gorías.

Análisis de la escala actitudinal
administrada a los docentes

Las opiniones de los docentes sobre

los factores que influyen en su desem-
peño (ver Tabla 7) se agrupan en fun-
ción de tres valores diferentes: uno po-
sitivo (estoy totalmente de acuerdo con
la afirmación), uno neutro (concuerdo
parcialmente con la afirmación) y uno
negativo (no concuerdo con la afirma-
ción).

Tabla 7
Porcentajes de respuestas-opiniones de docentes sobre los factores que influyen en
su desempeño

Subítem

Categoría de opinión

No concuerdo
Concuerdo

parcialmente
Totalmente de

acuerdo

a: Me siento más o menos motivado y dispuesto
para dar clases según mi situación personal.

b: Para mí, las relaciones interpersonales entre mis
colegas son fundamentales en mi desempeño
como docente.

c: Los factores institucionales (humanos, materiales
e infraestructura) condicionan mi actividad como
docente.

d: Las características del grupo de alumnos con los
cuales trabajo actúan como estímulo u obstáculo
a mi labor docente.

e: Me comunico mejor con los alumnos que
demuestran interés y participación.

f: Las coyunturas a nivel educativo repercuten en la
calidad de mi accionar docente.

g: Siento que mi labor como profesor es reconocida
socialmente.

h: El aspecto remunerativo condiciona mi desempe-
ño frente al aula.

22

22

22

11

11

33

22

56

56

33

56

56

22

56

56

33

22

44

22

33

67

11

22

11

La categoría “e” presenta un predo-
minio del indicador positivo, lo que
podría representar una alta adhesión por
parte de los docentes, al aspecto señala-
do en esa sentencia. El contenido de la
misma alude al valor otorgado a una
mejor comunicación con los alumnos
que demuestran interés y participación.
Este hecho puede ser interpretado de
maneras diferentes. Por un lado, parece
factible que los profesores asignen una

especial importancia al grado de con-
formidad de los alumnos a la consecu-
ción de los objetivos pedagógicos que
se refieren a aspectos tales como aten-
ción, participación, interés y responsa-
bilidad. En este caso particular, los do-
centes parecen dar mayor aprobación a
aquellos estudiantes que asumen las
“reglas del juego” impuestas desde la
institución, constituyéndose en un ele-
mento esencial para comprender el tipo
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de relaciones que se establece entre
docente y alumnos. Por otro lado, se
puede interpretar, también, que la mejor
valoración que otorga el profesor a sus
alumnos participativos sea consecuencia
del éxito de los procesos espontáneos de
comunicación en el cual la reciprocidad
representa un indicador de refuerzos
sociales.

El factor comunicación es, también,
señalado en segundo lugar, observando
el indicador positivo en la categoría “b”
referido a las relaciones interpersonales
entre los colegas como factor fundamen-
tal para el desempeño docente. El valor
positivo otorgado a ambas categorías (e
y b) refuerza la relevancia del factor co-
municacional en comparación con los
demás factores enumerados.

Otro dato interesante resulta del análi-
sis de la categoría “h” referida al aspecto
remunerativo como condicionante del
desempeño docente. Se observa una ma-
yor frecuencia para el indicador negati-
vo, lo que sugiere una baja adhesión por
parte de los profesores a este aspecto
puntual.

En la Tabla 8 se presenta la frecuen-
cia de los factores determinantes en la
transmisión de contenidos actitudinales
por parte de los docentes. Se destacan
las categorías c y d relativas a las carac-
terísticas del grupo de alumnos (canti-
dad, interés y participación) y del am-
biente institucional (relaciones interper-
sonales, recursos materiales infraestruc-
tura) en idéntica distribución de frecuen-
cia. Estos resultados son coincidentes
con los obtenidos en el ítem anterior, en
términos de los contenidos implícitos
que conllevan. En ambos ítemes preva-
lece el factor comunicacional con alum-
nos y colegas, por sobre los restantes
factores.

Tabla 8
Porcentaje de docentes por factor deter-
minante en la transmisión de contenidos
actitudinales

Factor %

Situación personal (familiar, de sa-
lud, emocional)

Su situación laboral (aspecto remu-
nerativo, estabilidad en el empleo,
perspectiva de progreso).

Características del grupo de alumnos
(cantidad de alumnos, interés y
participación)

Ambiente institucional (relaciones
interpersonales, recursos materia-
les, infraestructura edilicia)

22

11

33

33

Conclusiones
En este estudio se realizó una frag-

mentación de diferentes aspectos referi-
dos al proceso educativo con el objeto de
sistematizar la información, aunque, en
realidad, esta fragmentación es artificio-
sa debido a la unidad que presenta dicho
proceso y a la interrelación de sus dife-
rentes dimensiones.

Al enseñar un contenido, el profesor
genera una valoración en el alumno o
grupo/clase que crea actitudes hacia el
objeto de enseñanza. En este proceso,
deben distinguirse tanto las característi-
cas de la “información” enseñada, como
las características del “modo” que se
utiliza para transmitir dicha información.
El presente trabajo abarcó las diferentes
instancias de este proceso, evaluándose
las actitudes de los alumnos hacia el
contenido enseñado (información) y ha-
cia las estrategias de enseñanza utiliza-
das (modos).

La elección del ítem “capacidad de
escuchar” por parte de los alumnos co-
mo una cualidad inherente a un buen
profesor no implica, necesariamente,
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que dicho aspecto genere óptimos resul-
tados educativos, medidos en función del
rendimiento académico.  Para ello, sería
necesaria la profundización del estudio
para establecer las correlaciones entre
modelo educativo y rendimiento acadé-
mico.  Este trabajo se circunscribió úni-
camente a evaluar factores que influyen
en la transmisión de contenidos actitudi-
nales sin considerar cuál o cuáles méto-
dos o estilos podrían ser más productivos
en términos académicos.

Es probable que los alumnos ante la
consigna de seleccionar cualidades de un
buen profesor hayan sido inducidos a
elegir aspectos aplicables a un modelo o
referente social del mundo adulto en
general y no específicos del “rol docen-
te”. En otras palabras parece ser que el
joven busca en el docente modelos con
los cuales pueda establecer vínculos so-
ciales y poder cubrir necesidades forma-
tivas individuales. En esa misma línea,
en el análisis del ítem abierto, el hecho
de resaltar negativamente la inhabilidad
del docente para establecer interacciones
sociales, lleva a suponer, nuevamente, la
importancia de la figura del profesor
como exponente principal del proceso de
influencia social que establece con los
alumnos. En este proceso de influencia, el
poder de persuasión del profesor, sea in-
tencional o involuntario, parece estar más
relacionado con las habilidades sociales
que con la competencia del profesor para
enseñar contenidos. Los alumnos desa-
rrollan actitudes positivas o negativas
hacia determinadas materias en función
del ambiente que se genera durante el
aprendizaje. De esta manera, las situa-
ciones dentro del aula y la relación em-
pática que el alumno establece con el
profesor parecen propiciar condiciones
favorables para crear actitudes positivas
en los alumnos. Se debe resaltar, por
otro lado, la fuerte valoración que ad-

quieren las relaciones interpersonales
que el joven debe establecer en esta eta-
pa evolutiva encarando las múltiples
tareas del aprendizaje social con su gru-
po de pares y con los adultos que lo
rodean (Hidalgo y Abarca, 1990).  La
figura del profesor probablemente ejer-
za mayor impacto en su formación
cuando reúna las características que él
mismo perciba como deficitarias en su
formación.

Por otro lado, el porcentaje de la cate-
goría "muy importante" obtenido en el
subítem b —enseñanza de contenidos
curriculares— sugiere la escasa valora-
ción que los alumnos otorgan al empleo
de las técnicas grupales. Esto, a su vez,
puede ser interpretado como consecuen-
cia del inadecuado manejo de las mismas,
por parte de los docentes. Generalmente,
el uso de estas técnicas es utilizado co-
mo recurso que mantiene al grupo "ocu-
pado" dentro del aula, pero con dudosos
resultados educativos, probablemente
debido a fallas en la fase final del proce-
so que implica integración, síntesis, rela-
ción con otros contenidos y evaluación.
En este sentido, las fallas de la imple-
mentación de las técnicas grupales llevan
a los estudiantes a preferir otras, tales
como las exposiciones en las cuales el
docente toma el protagonismo y los alum-
nos una postura menos dinámica.

Cabe resaltar que los datos obtenidos
fueron analizados desde una perspectiva
interpretativa, la cual enfatiza la com-
prensión del hecho singular para la ge-
neración de cambios en la práctica edu-
cativa del grupo en estudio. Las conclu-
siones más relevantes hacen hincapié en
la importancia que los estudiantes asig-
nan a las características de los profesores
que propician interrelaciones sociales
positivas y empáticas. Probablemente un
clima democrático dentro del aula esti-
mula un mayor interés y participación
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por parte de los estudiantes que aquellos
clímas áulicos autoritarios y poco flexi-
bles. Cabe plantear que diferentes aspec-
tos aún no aclarados sobre el rendimien-
to académico de los estudiantes y su
asociación con las características parti-
culares del docente podrían brindar una
mejor comprensión de dichos procesos.
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APÉNDICE A

ESCALA VALORATIVA
(administrada a los docentes)

1. Evalúe cada una de las sentencias de opinión de acuerdo con la siguiente escala
de valoración y según su criterio personal.

1: No concuerdo con la afirmación
2: Concuerdo parcialmente con la afirmación
3: Estoy totalmente de acuerdo con la afirmación

a) Me siento más o menos motivado y dispuesto a dar clases según mi situación
personal.

1 2 3

b) Para mí, las relaciones interpersonales entre mis colegas son fundamentales en
mi desempeño como docente.

1 2 3

c) Los factores institucionales (humanos, materiales e infraestructura) condicio-
nan mi actividad como docente.

1 2 3

d) Las características del grupo de alumnos con los cuales trabajo, actúan como
estímulo u obstáculo a mi labor docente.

1 2 3

e) Me comunico mejor con los alumnos que demuestran interés y participación.

1 2 3

f) Las coyunturas a nivel educativo repercuten en la calidad de mi accionar
docente.
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1 2 3

g) Siento que mi labor como profesor es reconocida socialmente.

1 2 3

h) El aspecto remunerativo condiciona mi desempeño frente al aula.

1 2 3

2. Según su criterio, comparativamente, ¿cuál de las siguientes variables influye de
manera determinante en la transmisión de contenidos actitudinales (indique una
sola)?

a) Su situación personal (familiar, de salud, emocional) Q

b) Su situación laboral (aspecto remunerativo, estabilidad en el empleo,
perspectiva de progreso Q

c) Características del grupo de alumnos (cantidad, interés y participación) Q

d) Ambiente institucional (relaciones interpersonales, recursos materiales,
infraestructura edilicia) Q

APÉNDICE B

ESCALA VALORATIVA
(administrada a los alumnos)

1. Según su opinión, ¿cuál sería la cualidad más importante de un buen profesor?
(Marque con una x la opción elegida)

a) Aptitud para crear un buen clima en el aula Q

b) Su condición de experto en el dominio de los contenidos Q

c) Su condición de experto en el dominio de la metodología para transmitir
contenidos Q

d) Rasgos de personalidad del docente Q

2. Para enseñar contenidos actitudinales, el docente debe ser:
(Otorgue un valor del 1 al 3 a cada opción, de acuerdo con la siguiente escala:
1: nada importante; 2: medianamente importante; 3: muy importante) 
a) Humilde ante el conocimiento científico

1 2 3

b) Capaz de escuchar al alumno

1 2 3
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c) Capaz de mostrarse positivo y dispuesto en el dictado de las clases

1 2 3

d) Riguroso ante el cumplimiento de las normas por parte de los alumnos

1 2 3

e) Protagonista principal en el proceso de enseñanza-aprendizaje

1 2 3

f) Respetuoso en el cumplimiento de sus funciones

1 2 3

3. ¿Qué aspectos considera importantes de los contenidos curriculares?
(Otorgue un valor del 1 al 3 a cada opción, de acuerdo con la siguiente escala:
1: nada importante; 2: medianamente importante; 3: muy importante)

a) Lo novedoso

1 2 3

b) Lo útil

1 2 3

c) Lo actualizado

1 2 3

d) Lo ordenado en su presentación

1 2 3

4. ¿Qué aspectos considera importantes en la enseñanza de dichos contenidos?
(Otorgue un valor del 1 al 3 a cada opción, de acuerdo con la siguiente escala:
1: nada importante; 2: medianamente importante; 3: muy importante)

a) El buen manejo de técnicas expositivas

1 2 3

b) Empleo de técnicas grupales

1 2 3

c) Capacidad de síntesis

1 2 3

d) Selección y uso de material bibliográfico

1 2 3

e) Capacidad de relacionar teoría y práctica

1 2 3
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5.  ¿Qué otros aspectos positivos y/o negativos considera importantes en la persona-
lidad y en la capacidad didáctica del docente:

Positivos: ________________________________________________________

_______________________________________________________________

Negativos: ______________________________________________________

_______________________________________________________________

6.  En esta sección evalúe cada una de las sentencias de opinión, de acuerdo con la
siguiente valoración y según su criterio personal:

1: No concuerdo con la afirmación
2: Concuerdo parcialmente con la afirmación
3: Estoy totalmente de acuerdo con la afirmación

a) Mi interés por un espacio curricular depende de las características personales
del profesor.

1 2 3

b) Mi interés por un espacio curricular depende de los temas desarrollados.

1 2 3

c) Mi motivación durante el dictado de clases varía según mi estado de ánimo.

1 2 3

d) El grupo al cual pertenezco influye en mi motivación durante las clases.

1 2 3

e) Mi motivación durante el dictado de las clases depende de algunos factores
externos (temperatura, horario, ruidos molestos, ubicación en el aula).

1 2 3
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RESUMEN
El autor presenta primeramente las tendencias actuales de diversas filosofías

de la educación, las cuales son criticadas por su carácter reduccionista.El
presente trabajo se basa en una revisión bibliográfica de investigaciones
recientes sobre la introducción de sistemas algebraicos computarizados (CAS:
Computer Algebra System) en la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas.
Los objetivos principales del artículo son identificar los fundamentos filosóficos
que sustentan los estudios revisados, hacer un análisis y elaborar un marco
filosófico personal sobre el tema.

El aprendizaje y la enseñanza de las
matemáticas constituyen un problema
que ha encontrado diferentes soluciones
según la época de análisis. Inclusive se
ha sugerido un cambio completo de
contenido generando una matemática
moderna. La investigación en educación
matemática ha ido en aumento, pro-
veyéndola de resultados científicos que
le dan fundamento. Una de las líneas
contemporáneas de investigación tiene
que ver con la introducción de tecnolo-
gía computacional en el estudio de la
matemática.

Presentación de la problemática
El CAS es un software especializado

en matemáticas, para el manejo de
expresiones algebraicas. Tiene la capa-
cidad de realizar operaciones aritméti-
cas, algebraicas y gráficas. Algunos de
los CAS más conocidos son: Derive,
Mathematica, Maple y MathCad.

Históricamente la introducción de
CAS ha pasado tres etapas identificadas

por Heid y Edwards (2001): (a) para
reemplazar la manipulación simbólica
tradicional, (b) para suplir la instrucción
con papel y lápiz, y (c) como un
catalizador para realizar nuevos acer-
camientos y como reemplazo de alguna
matemática tradicional.

Cada una de estas etapas concibe de
diferente manera los elementos involu-
crados en el proceso educativo de las
matemáticas. Se presentan a continua-
ción las concepciones identificadas en
trabajos recientes de investigación, con
respecto a estos elementos, a saber:
alumno, maestro y contenido.

Elementos básicos involucrados
Alumno

En los trabajos revisados se observan
diferentes acercamientos: el aspecto
cognitivo, el desarrollo de habilidades y
el aspecto afectivo.

En el aspecto cognitivo, Papert (citado
en Dedic, Rosenfield, Cooper y Fuchs,
2001) postula que la construcción de
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significado en ideas abstractas involucra
procesos tales como la síntesis, la
generalización y la deducción, y que
estos altos procesos cognitivos fluyen de
la experiencia activa con un suficiente
número de ejemplos. Esto quiere decir
que los constructivistas aspiran a crear
ambientes de aprendizaje que aporten
oportunidades para abordar el conoci-
miento activamente y que motiven a los
estudiantes en la construcción de sig-
nificado para conceptos abstractos y
complejos. En este mismo sentido More-
no (1998) establece que “el cono-
cimiento no es resultado ni de la sola
actividad del sujeto ni tampoco de la
presencia del objeto de conocimiento,
sino que el conocimiento surge de la
interacción del sujeto cognoscente y el
objeto de su conocimiento” (p. 284). 

En este proceso de construcción del
conocimiento, interviene lo que suele
llamarse instrumento de mediación, con
respecto a lo cual Moreno añade que
dichos instrumentos transforman de raíz
la actividad cognitiva del estudiante,
determinando así la estructura de una
nueva acción instrumental. Para el
presente análisis, el CAS juega el papel
de instrumento de mediación, así como
el papel y lápiz o cualquier otro medio o
ambiente que participe en el proceso
constructivo de conocimiento matemáti-
co. Berger (1998), acorde con Moreno,
resume esta situación al decir que “si
uno cambia las herramientas de
pensamiento disponibles para un niño, su
mente tendrá una estructura radi-calmen-
te diferente” (p. 15).

Otro aspecto que se considera al
introducir el CAS en la educación mate-
mática es el que Dedic et al (2001) lla-
man la regla de cuatro, al referirse a las
perspectivas verbal, gráfica, numérica y

algebraica. Sus dos principales argu-
mentos son los siguientes: (a) el cono-
cimiento de cada aprendiz es individual
y (b) se relaciona con su estilo de
aprendizaje, sus fortalezas y debilida-
des. Históricamente los acercamientos a
las matemáticas han sido geométricos,
numéricos y verbales; sólo en los últi-
mos cien años el acercamiento analítico
ha sido dominante. La regla de cuatro
intenta ajustar el balance, argumentando
que cada acercamiento provee infor-ma-
ción importante para diferentes estudian-
tes. 

Un elemento esencial del pensa-
miento matemático se observa en el
comportamiento de expertos, quienes se
mueven fluidamente entre las diferentes
perspectivas, observando diferente in-
formación, estableciendo ligas entre
perspectivas y determinando nuevas for-
mas de proveer entendimiento. La
exposición a distintas perspectivas y el
requerimiento de moverse entre ellas
pueden ayudar a crear en los estudiantes
una forma más experta de pensar y un
entendimiento más profundo de la
matemática. Heid, Hollebrands, Iseri,
Edwards y Graham (2002) añaden que
en los ambientes del CAS el razo-
namiento matemático de un estudiante
puede ir de acá para allá entre el sistema
gráfico y el numérico, además de analizar
las representaciones simbólicas con
resultados provistos por la tecnología,
corroborando y haciéndose preguntas.

Respecto del aprendizaje con el CAS,
Lindsay (1999) observó que los estudian-
tes tienen dificultad para interpretar los
resultados. Para algunos, la computadora
puede presentar imágenes conflictivas
que requieren cierto tipo de habilidades
de pensamiento. Pocos estudiantes tienen
los antecedentes requeridos y las
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habilidades necesarias para desarrollar
un alto nivel conceptual mediante el uso
de herramientas tecnológicas; el uso del
CAS como parte de una estrategia mixta
(con papel y lápiz) puede estar lleno de
dificultades y provocar grandes equi-
vocaciones. Considerando esto, Lindsay
propone que los estudiantes dediquen
más tiempo para discutir y reflexionar
sobre el significado de las respuestas de
CAS, sean estas presentadas algebraica,
numérica o gráficamente. 

En el desarrollo de habilidades Doerr
y Rieff (1999) sostienen que la tecnolo-
gía da a los estudiantes la oportunidad de
probar sus conjeturas y experimentar con
las ideas. Heid y Edwards (2001) añaden
que mediante el uso de CAS los alumnos
pueden describir situaciones de la vida
real, aproximar respuestas a problemas
mediante el uso de métodos gráficos y
tabulares, y pueden producir respuestas
exactas. En este mismo sentido Heid et
al (2002) dicen que las actividades con
el CAS pueden revelar el razonamiento
de los estudiantes de tal forma que se les
pueden pedir justificaciones tales como
(a) hacer conexiones entre las diferentes
representaciones, (b) dar sentido a los
resultados proporcionados por la tecno-
logía, (c) reconciliar los resultados tec-
nológicos con la predicción del estu-
diante, o (d) construir una figura con las
propiedades interrelacionadas dadas. 

En el aspecto afectivo Noss y Hoyles
(citados en Heid y Edwards, 2001)
observaron que el CAS provee un marco
en el cual los maestros y estudiantes
pueden exteriorizar su entendimiento y
en el cual ambos pueden expresar, mo-
dificar e investigar sus nuevos cono-
cimientos matemáticos. Pierce y Stacey
(citados en Heid y Edwards, 2001)
identificaron al CAS como un medio que

permite la negociación de significados
con los pares y maestros. Poste-riormen-
te Heid et al. (2002) concluyeron que los
estudiantes desarrollan nuevas formas de
interactuar con sus compañeros y buscan
nuevas formas de negociación con
respecto a los criterios para que una
respuesta sea aceptada como correcta.
Añadieron que los estudiantes necesitan
aceptar una gran responsabilidad en su
aprendizaje. De esto se puede inferir que
el CAS proporciona un ambiente de
discusión y análisis en el grupo de es-
tudiantes y, como Stephens y Konvalina
(1999) mencionan, crea actitudes más
positivas hacia el curso y subsecuente-
mente hacia los instructores en el curso.

Maestro
Como menciona Mayes (1995), la

implementación de computadoras en el
currículo requiere cambios fundamenta-
les en las estrategias de enseñanza de los
maestros. Zehavi y Mann, (citados en
Heid y Edwards, 2001) observaron que
el uso del CAS incrementa la conciencia
de los maestros hacia los aspectos
cognitivos del aprendizaje; por lo tanto
los maestros deben repensar el currículo
y los aspectos didácticos del aprendizaje
de las matemáticas. En esa dirección
concluyen Henningsen y Stein (citados
en Heid et al., 2002) que el maestro debe
hacer más que simplemente seleccionar
tareas matemáticas que valgan la pena.
Debe crear un ambiente en el que los
estudiantes se comprometan y discutan,
además de pensar profunda-mente sobre
las tareas sin reducir las demandas
cognoscitivas.

Sin embargo es importante conside-
rar a Dubinsky (citado en Subic y
Yearwood, 1996), quien establece que lo
que los maestros hacen en clase está
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determinado por sus creencias de cómo
se aprenden las matemáticas. Él estable-
ce cuatro posibles paradigmas acerca de
cómo aprenden las personas y el papel
que juega el maestro en cada uno:

1.Espontáneamente: El maestro cree
que los estudiantes aprenden individual
y espontáneamente al mirar un diagrama,
o al escuchar un orador, y que poco se
puede hacer por ayudarlos. El papel del
maestro consiste entonces en motivar a
sus estudiantes a aprender me-diante la
presentación de material en forma ver-
bal, escrita o pictórica y esperar que
aprendan por sí mismos.

2. Inductivamente: El maestro cree
que los estudiantes aprenden induc-
tivamente al trabajar con muchos ejem-
plos, extrayendo comportamientos co-
munes e ideas importantes de esta
experiencia y de la organización de esa
información en sus mentes. Esto lleva al
maestro a ponerlos a hacer ejemplos
durante gran parte del tiempo disponible
de los estudiantes.

3.Constructivamente: El maestro
cree que los estudiantes aprenden ha-
ciendo construcciones mentales al tratar
con fenómenos matemáticos. Debería
entonces estudiar esas construcciones,
cómo las han hecho y lo que puede
hacerse para inducir a los estudiantes a
realizarlas. 

4.Pragmáticamente: El maestro cree
que los estudiantes aprenden matemáticas
resolviendo problemas de otros campos.
Su estrategia es entonces la de involucrar
a los estudiantes en muchas aplicaciones.

El CAS jugará un papel diferente en
cada uno de estos paradigmas. 

Contenido
Dos ideas básicas surgen del uso de

CAS en la enseñanza de las matemáti-

cas, según Subic y Yearwood (1996). La
primera consiste en que mucha de la
manipulación común puede ser reem-
plazada con ilustraciones interesantes de
la teoría. La segunda se relaciona con la
habilidad de calcular cantidades
matemáticas rápida y convenientemente,
lo cual permite el tratamiento de
aplicaciones más complejas. Con res-
pecto a la primera, tanto Podlesni (1999)
como Dana-Picard (2001) esta-blecieron
que el CAS puede liberar al sujeto de
desagradables tareas de cóm-puto, pero
demanda muchas más habi-lidades de
pensamiento matemático. 

Estas declaraciones dan evidencia de
que se requiere un cambio curricular,
dejando en cierta medida la manipula-
ción y generando propuestas que resul-
ten, según Heid y Edwards (2001), en
más problemas reales, exploración pro-
funda de conceptos matemáticos, incre-
mento de oportunidades para desarrollar
conexiones entre ideas matemáticas, un
rango mayor de ejemplos, mayor abs-
tracción, un conjunto completo de
ejemplos y contraejemplos en un perío-
do más breve de tiempo y nuevas for-
mas de entender procedimientos
tradicionales.

Apoyado en una filosofía pragmática
y constructivista, así como en los tipos
de interacción descritos por Boyce y
Ecker, Subic y Yearwood (1996) propo-
nen cambios curriculares en matemáticas
según los lineamientos siguientes: (a)
prescindir de mucha manipulación
simbólica y rutinaria, (b) incrementar la
visualización, (c) tratar con una mayor
cantidad de problemas reales y (d) pro-
veer un ambiente que propicie y estimu-
le la exploración. Demana, Waits, Fey y
Heid (citados en Mayes, 1995) concuer-
dan con estos aspectos de la renovación
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curricular en matemáticas.
El contenido curricular en matemáti-

cas depende en gran medida de las
creencias que se tenga de ellas. Subic y
Yearwood (1996) establecen cuatro
categorías de creencias acerca de la
naturaleza del cálculo y en cierta forma
de la matemática:

1. Conocimiento: Se cree que la
matemática es un cuerpo de conoci-
miento descubierto por nuestra sociedad
(durante varios cientos años) que debe-
mos pasar a las generaciones futuras,
transfiriéndolo de nuestras mentes a las
mentes de nuestros estudiantes.

2. Técnicas: Se cree que es un
conjunto de técnicas para resolver pro-
blemas convencionales.
     3. Pensamiento: Se cree que es un
juego de ideas creadas por el pensa-
miento individual y colectivo.
     4. Aplicaciones: Se cree que la esen-
cia de la matemática es su poder para
describir, explicar y predecir los fenó-
menos en el mundo físico.

La postura de Mayes (1995), según la
cual la tecnología computacional debe
ser integrada al currículo, concuerda con
la de Subic y Yearwood (1996), quienes
consideran que si los estudiantes la
perciben como algo añadido, adoptan
hacia ella actitudes negativas. Esto
conlleva el requerir el uso de CAS no
sólo en el laboratorio, sino también para
trabajar en clase o con sus tareas. Ade-
más, dice Mayes (1995), un currículo
exitoso en la transferencia tiene que
utilizar la computadora como una
herramienta para lograr un acer-camien-
to, por el que los estudiantes exploren
activamente un desarrollo coordinado
entre ambientes algebraicos y geométri-
cos. 

Discusión y análisis

En la lectura de estos artículos se
observa gran concordancia entre los
presupuestos filosóficos que fundamen-
tan la introducción del CAS en la en-
señanza y el aprendizaje de las ma-
temáticas. Todos parten de una idea
relacionada con la construcción indivi-
dual y colectiva del conocimiento. De
esta manera proponen actividades que
desarrollen en los estudiantes habilida-
des de exploración, conjetura, análisis y
aplicación de conceptos matemáticos. Se
percibe también un papel de cola-bora-
ción por parte del docente en el sentido
de proponer dichas actividades y no sólo
de imponer ideas o procesos. El maestro
cambia su papel de informador a facilita-
dor del conocimiento.

Con respecto a la percepción de las
matemáticas, se considera a éstas ya no
como un conjunto de mecanizaciones sin
sentido, sino como el conjunto de
herramientas y habilidades que permiten
comprender la matemática en sí misma y
sus aplicaciones. 

Siendo que personalmente considero,
como Wooldrige (1991), que el dominio
del hombre sobre la tierra incluye el
desarrollo de las herramientas matemáti-
cas que nuestra mente finita sea capaz de
comprender, es necesario reorientar la
concepción general de las matemáticas.
Hay que conocer no sólo el manejo de
las herramientas sino su utilidad en
diferentes situaciones. Y para ello hay
que pasar a un nivel de conceptualiza-
ción y dejar la mecánica o el manejo de
la herramienta a los CAS.

Con base en estas ideas, concuerdo
con los cambios curriculares propuestos,
con las estrategias de adquisición y ge-
neración de conocimiento y con las po-
sibilidades de desarrollo del estudiante,
pero creo que el marco de estas acciones
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está determinado por el hecho de
considerar el aprendizaje de la mate-
mática como un proceso de descu-
brimiento. Al considerarlo de esta forma
creo en la fuente de dicho conocimiento
y en su deseo de ayudarnos en ese proce-
so. Esto implica ir más allá de lo que los
autores analizados proponen, en el senti-
do de recurrir a esa fuente en el proceso
de aprendizaje y uso de las matemáticas.
También creo que a causa de la degrada-
ción humana se han disminuido las
facultades del sujeto y por ello es
necesario recurrir al apoyo externo en
los procesos mentales de análisis y
descubrimiento de las matemáticas. Creo
que el CAS puede ser un buen
instrumento externo que permita generar
una estructura de las matemáticas más
acorde con las con-cepciones
contemporáneas.

Conclusión
Al hablar de la introducción de CAS

en el proceso educativo, es necesario
reconocer que “la tecnología es esencial
en la enseñanza y aprendizaje de las
matemáticas, influye en la matemática
que se enseña y refuerza el aprendizaje
de estudiantes”, según lo establece el
principio de tecnología en las normas de
la matemática escolar de los Estados
Unidos (NCTM, 2000).

Dependiendo de las creencias de los
maestros, de los objetivos curriculares
del programa académico, de las necesi-
dades del estudiante y de los medios
tecnológicos disponibles, será el uso que
se haga de los CAS en el proceso de
enseñanza-aprendizaje de las matemá-ti-
cas. Dicho de otra manera, se puede
concluir que el uso de CAS en la ense-
ñanza y aprendizaje de las matemáticas
depende de las creencias del docente y

afecta todos los componentes del pro-
ceso.
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La obra de Benne aparece como una
continuación de otra (Hughes y Adrian,
1997), también auspiciada por la Lily
Foundation, con el mismo objetivo de
describir y analizar la educación supe-
rior de carácter confesional, para extraer
los elementos que hacen a una institu-
ción superior verdaderamente cris-tiana,
exitosa en la trasmisión de su fe y tradi-
ciones a las generaciones futuras.

El autor analiza seis universidades
estadounidenses de extracción protestan-
te y católica (Calvin College, Wheaton
College, Valparaiso University, Notre
Dame University, Baylor University y
St. Olaf College), no solamente para
describir aspectos comunes, sino tam-
bién para encontrar los elementos que
facilitan el éxito de las instituciones en
el cumplimiento de su misión.

La obra está organizada en tres par-
tes. La primera describe las tendencias
secularizantes de la educación superior
en instituciones confesionales, analiza
los factores subyacentes del proceso de
secularización y describe un continuo,
donde ubica en un extremo a institucio-
nes completamente secularizadas y en el
otro a instituciones completamente cris-

tianas. La segunda parte relata las expe-
riencias exitosas de las seis instituciones
que supieron mantener su fe a pesar de
los embates del secularismo. Y la tercera
parte analiza los elementos que permiten
precisamente a una institución mantener
su fe y recomienda un camino de regreso
a aquellas que han transitado la ruta de la
secularización.

Benne asegura que las claves para
que una institución de educación supe-
rior, relacionada con alguna confesión
religiosa, mantenga viva su fe y tradicio-
nes son las siguientes: (a) la visión, (b)
el ethos y (c) las personas que tienen la
visión y el ethos. Según él, para que sea
efectivas, estas características deben ser
sostenidas públicamente de modo rele-
vante.

Parece lógico que cada institución
educativa religiosa esté fuertemente an-
clada en las creencias teológicas de la fe
que la auspicia. La teología le da un rela-
to articulado a la fe. Se esperaría que
también sostenga su declaración de mi-
sión y de visión. Pero la visión es más
que los fundamentos teológicos sobre los
que se apoya la institución; es la manera
como pretende relacionar la revelación
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con el aprendizaje secular. Esta relación
tiene implicaciones pedagógicas en to-
dos los ámbitos de la institución. La
coherencia entre la misión, la visión y la
relación entre la fe y el aprendizaje es un
factor decisivo para tener éxito en su
cometido de mantener vivas la fe y las
creencias entre sus miembros.

El segundo factor clave, denominado
ethos, está constituido según el autor por
los elementos de la manera de vivir en la
universidad. No se trata de las dimensio-
nes teológicas o intelectuales, sino del
modo en que la religión toma forma en
las actividades cotidianas de cada escue-
la: las prácticas no curriculares, tales
como la asistencia a reuniones y/cultos,
las tradiciones religiosas presentes en los
actos litúrgicos, los conciertos sacros, el
recuerdo de los pioneros, las organiza-
ciones juveniles y otras tradiciones reli-
giosas. Asimismo incluye valores en
términos tan específicos como la casti-
dad, el código del vestir, los buenos mo-
dales, el respeto a la autoridad, el consu-
mo de bebidas alcohólicas  y la asisten-
cia excesiva a fiestas. Benne encontró
que aquellas instituciones que tienen un
modo de vida coherente con la visión
que sustentan y proceden en con-secuen-
cia con su convicción son mucho más
efectivas en la trasmisión de la fe y sus
tradiciones.

Finalmente, el tercer factor está cons-
tituido por las personas. Los dos factores
precedentes no tendrían trascendencia a
menos que las iglesias auspiciantes, sus
juntas de gobiernos, sus administradores
y sus docentes tengan un compromiso
con la visión y el ethos e insistan en que
éstos sean el paradigma de la organiza-
ción que les dé identidad. Además, cuan-
to mayor sea el porcentaje de estudiantes
que comparten la fe y las tradiciones,

mayor es la posibilidad de que los tres
factores claves tengan éxito.

Probablemente uno de los aportes
más valiosos y controvertidos del libro
sea la tabla de la página 45, donde des-
cribe sintéticamente el continuo de tipos
de universidades confesionales de acuer-
do con indicadores de secularización o
de acercamiento a sus tradiciones. Es
valioso este aporte porque permite a una
institución cristiana mirarse rápidamente
como en un espejo y ubicarse de acuerdo
con las creencias que sostiene, publica y
practica. A la vez es controvertida por-
que, como todo intento de sintetizar, es
reduccionista y, por supuesto, una insti-
tución es mucho más compleja que los
nueve factores analizados y los cuatro
tipos descritos.

Además, el autor no abandona al lec-
tor al final de su mirada analítica, sino
que, si éste vio en “su espejo” que su
institución mantiene su fe, en el penúlti-
mo capítulo le ofrece ideas para conser-
varla viva; y si el espejo reflejó una ima-
gen muy secular que quiere revertir, en
el último capítulo le señala una ruta de
regreso a las raíces religiosas y tradicio-
nales.

Este esfuerzo de análisis cualitativo
de Robert Benne es muy valioso, pero
no representa a instituciones de todas
las tradiciones cristianas. Sería impor-
tante que fuera seguido de otros estu-
dios que abarquen instituciones educati-
vas de otras confesiones religiosas para
confrontarlas con el modelo o enrique-
cerlo.
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