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RESUMEN:

Con el objeto de describir e interpretar las teorfas subjetivas (TS) acerca del aprendizaje y desarrollo socioemocional estudiantil,
que presenta el profesorado de escuelas publicas de educacion bdsica y secundaria de la regién de Atacama, Chile, se realizé un
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estudio descriptivo interpretativo, basado en el uso de metodologia cualitativa y un disenio de estudio de caso. El muestreo fue
de tipo intencionado y quedd constituido por 19 docentes de 2 escuelas de ensefianza bésica y 1 establecimiento de educacién
primaria y secundaria, quienes se seleccionaron con el criterio de representatividad de casos. Se aplicaron 8 entrevistas episddicas
y 2 grupos de discusién. Los datos se analizaron mediante la técnica de andlisis de contenido de la teorfa fundamentada y andlisis
especifico para TS. Se encontré (a) un significado subjetivo del aprendizaje y desarrollo socioemocional, que lo relaciona con un
sentido de vida en el estudiantado, ademds de la ensefianza de valores, hdbitos y habilidades de relacién interpersonal; (b) factores
sociales, familiares, escolares e individuales que el grupo participante asocia con este proceso y que acttia como (c) facilitadores
y obstaculizadores; (d) un proceso de desarrollo socioemocional evolutivo del estudiantado, que se describe en cuatro fases y
practicas pedagdgicas necesarias de adecuar frente a estos periodos; () propuestas para la educacién socioemocional y (f) una
caracterizacién de la formacién docente para la educacidn socioemocional, que considera experiencias de aprendizaje formales
e informales. En la discusién se analizan las caracteristicas de las TS encontradas, su relacién con las pricticas pedagdgicas y la
formacion del profesorado.

PALABRAS CLAVE: Teorias subjetivas, educacién socioemocional, desarrollo emocional, formacidn docente.

ABSTRACT:

In order to describe and interpret subjective theories (ST) regarding student learning and socioemotional development, an
interpretative descriptive study based on a qualitative methodology and case study design was carried out in a group of primary and
secondary public school teachers in Atacama (Chile). A convenient sample constitituted by nineteen teachers from two primary
schools and one primary and secondary education school were used under the case representativeness criteria. Eight episodic
interviews and two discussion groups were made. Data was analyzed using the grounded theory content analysis technique with a
specific analysis for ST. Results showed: (a) a subjective meaning of learning and emotional development, related to the teaching
of values, habits, interpersonal skills and a sense of life in the students; (b) social, family, schooling and individual factors that
teachers associate with this process acting as (c) facilitators and obstacles; (d) a process of evolutionary student social-emotional
development described in four phases and pedagogical practices necessary to adapt to face these periods; (¢) proposals for socio-
emotional education; and (f) a characterization of teacher training for social-emotional education considering experiences of both
formal and informal learning. The characteristics of ST found as well as their relationship with pedagogical practices and teacher
training are analyzed.

KEYWORDS: Subjective theories, social and emotional education, emotional development, teacher training,

Los estudios acerca de la eficacia educativa han presentado evidencias significativas de la relevancia que
tiene la formacion del profesorado en los resultados de aprendizaje, existiendo actualmente una importante
produccidn de investigaciones, programas y orientaciones que apuntan a mejorar su formacién profesional
(Bruns y Luque, 2014; Friesen, 2009; Fullan, 2002; Garcia y Ballesteros, 2003).

Con respecto a la educacién socioemocional, la figura docente aparece como clave (Diaz, 2014; Ramirez,
2011), en la medida que la escuela constituye el espacio privilegiado para la formacién ciudadana y que la
ensefianza transcurre sobre una determinada convivencia escolar, que implica un potencial para aprender a
vivir en sociedad, por lo que la educacién en valores (Sandoval, 2014) y la socioemocional (Castro, 2006)
pasan a ser pilares del proceso formativo del alumnado.

Sin embargo, algunos estudios dan cuenta de debilidades en la formacion del profesorado parala educacion
socioemocional (Ochoa y Peird, 2012a), pues en las universidades se privilegia la preparacién para el
desarrollo cognitivo, en desmedro de la adquisicién de competencias para la formacion social, valérica y
emocional del alumnado (Diaz, 2014; Lépez de Lérida, 2009). Se propone que esta formacién esté orientada
a favorecer, en el personal docente, la capacidad de reflexion sobre su actuar ético y a comprender el
desarrollo social y emocional del estudiantado (Ochoa y Peird, 2012b). Al respecto, actualmente se entiende
la educacién socioemocional como una "condicién primaria para el despliegue de la personalidad” (Garcia,
2012, p. 25), que consiste en el desarrollo de competencias sociales y emocionales que permitan el
establecimiento de relaciones interpersonales positivas, la valoracién personal, del medio social y natural
(Berger, Alcalay, Torretti & Milicic, 2011), lo que redunda en un aumento de la capacidad para conocerse a
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sty alas demds personasy para resolver problemas con creatividad (Berger, Milicic, Alcalay, Torrettiy Arab,
2009; Cohen, 2003).

Desde lo anterior, la preocupacién que muestre la escuela, especialmente el cuerpo docente, por el
desarrollo personal de sus estudiantes actiia como un factor moderador del desarrollo socioafectivo del
nifo o nifia o la aparicién de conductas antisociales (Diaz, 2014). Por lo que se espera en el profesorado
competencias para manejar relaciones interpersonales y regular el desarrollo emocional de sus estudiantes
(Vivas, Chacén y Chacdn, 2010), debiendo conjugar su propia teoria de la mente o representacién subjetiva
sobre el aprendizaje y desarrollo socioemocional, con el conocimiento experto acerca del tema. Esto, a
proposito de que la formacién docente no estd restringida al saber cientifico técnico aprendido, sino que
también depende de experiencias formativas que ocurren en contextos informales de aprendizaje antes,
durante y posteriormente a la formacién inicial, desde donde se adquiere un tipo de saber que es intuitivo o
subjetivo, que regula en algtin nivel sus pricticas pedagdgicas (Cuadra y Cataldn, 2016; Hindin, 2010).

Algunos estudios que abordan la subjetividad del profesorado en el aprendizaje y desarrollo emocional han
develado que consideran tener una insuficiente formacién inicial para abordar la tematica, ademas de una
mayor presencia de emociones displacenteras que placenteras respecto de su rol profesional (De Leyva, 2015;
Vivas, Chacén y Chacén, 2010).

En un estudio realizado en una comuna de Santiago de Chile y en docentes de ensefianza basica (Toro
y Berger, 2012), se indagd cémo este grupo profesional representa subjetivamente su rol en la educacion
socioemocional, encontrando que se define como una figura de apego sencundaria para el estudiantado, que
se concreta en la implementacién de roles parentales que producen conflictos en su desempefo profesional.
Profundizando en la temética, Kington (2012) estudié las narrativas de docentes del Reino Unido, acerca de
la relacidn que establecen con sus estudiantes a lo largo de su carrera profesional. Encontré cinco 4reas desde
las cuales describe este vinculo: con base en la interaccidn, el comportamiento, las expectativas, la proximidad
yelcontrol. Ademds, observé que el acento puesto en estas dreas varfa a través de la carrera profesional docente
y, en ocasiones, produce tensiones en la relacién con el estudiantado. Otros estudios se han focalizado en
las explicaciones que presentan docentes sobre algin ambito relacionado con el desarrollo socioemocional
del alumnado, por ejemplo, acerca de la motivacion y expectativas de éxito y fracaso escolar que presentan
los cuerpos docentes (Castro et al., 2012), la violencia escolar, desde las explicaciones de docentes en cargos
directivos (Von Reininghaus, Castro y Frisancho, 2013) o el rol que tiene el profesorado en la convivencia
escolar (Retuert y Castro, 2017).

De esta manera, una forma en que el personal docente puede representar subjetivamente el aprendizaje
y desarrollo socioemocional es mediante teorfas subjetivas (TS). Desde este programa de investigacion
(Catalan, 2010, 2016; Flick, 2006), se asume que las TS integran el conocimiento profesional de las
profesoras y los profesores (Castro y Cdrcamo, 2012; Cataldn, 2011; Cuadra, 2009; Cuadray Cataldn, 2016;
Cuadra, Jorquera y Pérez, 2015) y corresponden a un tipo de representacion argumentativa (cognitiva o
subjetiva) de mayor complejidad (Flick, 2006), elaboracién y generalidad; ocupan un lugar importante en
las representaciones que el profesorado ha construido de lo educacional (Janssens y Kelchtermans, 1997),
regulan en algin nivel sus practicas pedagdgicas, sus creencias previas y el proceso de cambio (Castro, Agiiero,
Barraza, Escobar y Jorquera, 2012); por lo que la investigacién de la subjetividad de la persona mediante TS
ha sido considerada como una opcién metodoldgica mas coherente (Flick, 2006) y un paradigma emergente
de investigacion educativa (Cuadra, Castro, Vystréilovd & Jancic Mogliacci, 2017).

En funcién de lo anterior, parece congruente preguntarse: ;como explican docentes el aprendizaje y
desarrollo socioemocional de sus estudiantes?, ¢como se construyen estas TS y cudl es su relacién con sus
précticas pedagdgicas? Y, segtin su juicio: ¢como se favorece el aprendizaje y desarrollo socioemocional en
el estudiantado y c6mo se obstaculiza? De esta manera, se ha definido el siguiente problema de estudio:
¢Cudles son y como se construyen las teorias subjetivas acerca del aprendizaje y desarrollo socioemocional
de sus estudiantes, que presentan docentes de tres escuelas publicas de ensenanza bésica y secundaria, de una
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comuna de la region de Atacama? Como objetivo general, se buscé describir e interpretar estas TS y a nivel
especifico (a) describir el sentido subjetivo que le otorgan al aprendizaje y al desarrollo socioemocional de
sus estudiantes; (b) determinar la manera en que explican el aprendizaje y el desarrollo socioemocional de
sus estudiantes; (c) caracterizar las propuestas que consideran que promueven la ensefianza y el desarrollo
socioemocional en sus estudiantes; (d) determinar la forma en que se construyen estas TS y (¢) analizar cémo
se relacionan estas T'S con sus practicas pedagégicas.

En cuantoala pertinenciay relevancia de este estudio, es necesario senalar que la educacién socioemocional
no solo es fundamental para lograr el éxito académico del estudiantado, sino que también lo es para la
construccién de una sociedad mds justa y democrdtica (Berger et al., 2009), por lo que se requiere de
investigaciones que permitan orientar la forma en que se debe desarrollar esta competencia en el personal
docente (Diaz, 2014; Lopez de Lérida, 2009; Ochoa y Peir, 2012b), sobre todo a partir de la subjetividad
de este mismo (Salgado, 2009) y desde las TS, por tener estas una incidencia importante en las précticas
educativas (Cataldn, 2011; Castro et al., 2012; Cuadraetal,, 2015; Donovan, Borda, Hanley y Landel, 2015).

METODO
Tipo de estudio, metodologia y diseno

Corresponde a un estudio descriptivo interpretativo, basado en el uso de metodologia cualitativa, por ser
esta la que permite acceder a la subjetividad del participante de manera holista, humanista y desde su propia
perspectiva (Flick, 2006; Taylor y Bogdan, 1987). El disefio corresponde a un estudio de caso (Burgos, 2011).
"El estudio de casos es el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso singular, para llegar
a comprender su actividad en circunstancias importantes” (Stake, 1999, p. 11). De esta manera, el caso es
representativo de lo que se estd investigando. En este trabajo, fue conveniente estudiar a docentes de los
establecimientos educativos senalados en la muestra, a fin de comprender de manera profunda y detallada
la forma en que explican el aprendizaje y desarrollo socioemocional de sus estudiantes. Ademis, el disefio
se enmarca en el programa de investigacién de TS (Castro y Cdrcamo, 2012; Catalén, 2010, 2011; Cuadra
y Cataldn, 2016; Flick, 2006; Groeben & Scheele, 2000), que asume que este tipo de representaciones
subjetivas le permiten a la persona explicar su propio comportamiento y el mundo, actuando como un
regulador de sus acciones y de otro tipo de representaciones.

Participantes

La muestra corresponde a 19 docentes de dos escuelas de educacion publica primaria y una que imparte
educacién publica primaria y secundaria, ubicadas en la regién de Atacama, Chile. Se seleccionaron mediante
un muestreo intencionado de tipo opindtico (Ruiz, 1999) y con el criterio de representatividad de casos. Se
consideraron docentes que imparten distintas asignaturas, de ambos sexos (44% varones y 56% mujeres) y
presentan distintos anos de servicio profesional. Al respecto, al momento de la aplicacién de los instrumentos
presentaron un promedio de edad de 43 y 17 afios de servicio profesional.

Como criterios de inclusién se considerd: (a) estar en posesion de titulo profesional de profesor, (b) haber
cjercido la docencia por lo menos 2 afios y (c) ser parte del plantel docente del establecimiento educativo.
Las instituciones educativas se caracterizan por ofertar educacién primaria y secundaria en la regién, a un
grupo socioeconémico medio a medio alto, con resultados en el Sistema de Medicién de la Calidad de la
Educacién (SIMCE) similares a establecimientos de igual nivel socioecondémico. En Chile, la prueba SIMCE
evalta los resultados de aprendizaje de los establecimientos educativos, en diferentes asignaturas o 4mbitos
de aprendizaje.
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Procedimiento de recoleccion de informaciéon

Las personas participantes se contactaron a través del equipo directivo de los establecimientos educativos. En
instalaciones de las escuelas y liceo, se procedié a informar al personal docente los fines de la investigacion
y los criterios éticos, solicitindole su participacion mediante la firma de un consentimiento informado.
Posteriormente, en un horario acordado con docentes y equipo directivo, se aplicaron en el mismo
establecimiento entrevistas episdicas y grupos de discusién. La indagacién se inicié con las entrevistas
episodicas, para posteriormente implementar los grupos de discusion, opcién metodoldgica que apunté a
lograr mayor credibilidad, a partir de la posibilidad de contrastar y profundizar los datos obtenidos con las
entrevistas episddicas, en un contexto de trabajo colectivo, favorecido por los grupos de discusién (Catalédn,
2010). La recoleccién de los datos se realizé en un periodo aproximado de 3 meses.

Instrumentos

a) a) Entrevista episédica: Se aplicaron 8 entrevistas episddicas. Se optd por este instrumento, dado
que permite acceder a un contenido narrativo-episddico y semdntico de la persona, en este caso, del
problema de estudio, facilitando asi la produccién de T'S en las personas participantes (Flick, 2006).
Para su implementacién se utilizé un guién tematico que considerd los siguientes ejes de indagacion:
(a) significado y caracterizacion de aprendizaje y desarrollo socioemocional estudiantil; (b) factores
que se asocian con el aprendizaje y desarrollo socioemocional estudiantil; (c) formacién docente y
aprendizaje y desarrollo socioemocional estudiantil y (d) sugerencias para el aprendizaje y desarrollo
socioemocional estudiantil. Su aplicacién se basé en la propuesta de Flick (2006), que estimula en las
personas participantes (a) la narracién de situaciones y de cadenas de situaciones relacionadas con el
tema de estudio, en este caso, la narracién de experiencias de participantes asociadas a la educaciéon
socioemocional (por ejemplo: "¢me podria contar una experiencia desde la cual haya aprendido a
educar socioemocionalmente a sus estudiantes?"); (b) supuestos sobre el tema, por ¢jemplo, con
episodios hipotéticos sobre la educacién socioemocional propuestos por quien investiga, con base
en preguntas tales como: ";qué harfas si...?", "suponiendo que... ¢cdmo explicarias tal cosa?"; (c)
definiciones subjetivas sobre topicos del tema, con preguntas orientadas a determinar el significado
y la caracterizacion de émbitos de la educacién socioemocional (por ejemplo: ";Qué es para ti educar
socioemocionalmente?"); (c) establecimiento de relaciones abstractas, a fin de lograr explicaciones
sobre el tépico estudiado (por ejemplo: ";Cémo relacionas tu proceso formativo con la educaciéon
socioemocional que impartes a tus estudiantes?"). Cada entrevista tuvo una duracién aproximada de
1 horay fue grabada en audio.

b) b) Grupo de discusién: Se aplicaron 2 grupos de discusién constituidos cada uno por entre
5 y 6 docentes que no habian participado en la fase de entrevistas: uno de estos en uno de
los establecimientos de educacién primaria y el otro, en el de educacién secundaria. Para su
implementacidn, se utilizé el mismo guion tematico de las entrevistas y la técnica de Flick (2006) de
indagacion de episodios biogréficos (narracién de situaciones y de cadenas de situaciones relacionadas
con el tema de estudio, supuestos sobre el tema, definiciones subjetivas sobre tépicos del tema y
establecimiento de relaciones abstractas), dado que se ha visto la factibilidad de utilizar esta misma
herramienta en los grupos de discusion (Cuadra, 2016). Para el registro de datos se procedié a grabar
en audio, previo consentimiento de las personas participantes. La aplicacién de este instrumento tuvo
una duracién aproximada de 1 hora.
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Procedimiento de analisis de datos

Los datos se analizaron utilizando el software Atlas.ti 6.0 y mediante la técnica de andlisis de contenido de
la grounded theory (Strauss & Corbin, 2002), que consiste en reducir la informacién mediante el método
comparativo constante y tres procesos de codificacién. En primer lugar, se analizaron los datos obtenidos
mediante las entrevistas episddicas y posteriormente los correspondientes a los grupos de discusion:

1. Codificacién abierta: Se transcribieron las entrevistas y grupos de discusién a fin de elaborar
cédigos a partir de sus oraciones, frases o parrafos. Durante esta etapa, se identificaron TS
explicitadas en el texto, mediante enunciados del tipo si, entonces, porque, esto conduce a aquello,
etc. e implicitas, inferidas por el equipo investigador (Cataldn, 2010, 2016; Fick, 2006). De esto
resultd un libro de c6digos.

2. Codificacién axial: Los c6digos obtenidos se sometieron a andlisis a fin de agruparlos en categorias
representativas de los objetivos, estableciendo consensos entre el equipo investigador. De esto
resultaron seis categorias que son descritas en los hallazgos de este estudio: (a) el sentido subjetivo
del aprendizaje y desarrollo socioemocional; (b) aprendizaje y desarrollo socioemocional: factores
asociados; (c) obstaculizadores y facilitadores del aprendizaje y desarrollo socioemocional; (d)
el desarrollo socioemocional como proceso; (e) propuestas formativas para el aprendizaje y
desarrollo socioemocional y (f) la formacién docente para el desarrollo socioemocional del
alumnado.

3. Codificacién selectiva: Finalmente, se identificé una categoria semantica como nucleo, a fin
de establecer relaciones entre categorias, lo que permiti6 elaborar una teorfa comprensiva del
problema de estudio. En este caso, la categoria nticleo quedé representada por la TS del desarrollo
socioemocional como proceso (Figura 1).

El procedimiento anterior se complementé con la propuesta de Cataldn (2010, 2016). En este caso se
analizé el nivel de elaboracién que presentan las TS, con base en la capacidad explicativa del enunciado; el
contenido de estas TS y la orientacién a la accién que promueven.

RESULTADOS
El sentido subjetivo del aprendizaje y desarrollo socioemocional

Para el personal docente, el aprendizaje y desarrollo socioemocional es una dimensién transversal del
curriculo que consiste en desarrollar en el estudiantado valores, habitos y habilidades de relacion
interpersonal, a fin de que aprenda a convivir en sociedad. Algunos atributos de personalidad que este
deberfa adquirir son: (a) perseverancia para lograr sus metas; (b) respeto en las relaciones interpersonales; (c)
hébitos de cortesia; (d) honestidad; (¢) disciplina y (f) buen desempeiio en las tareas. Asi lo expresan algunos
profesores y profesoras:

Una dimension que generalmente no estd explicita, digamos, en el curriculum o quizés se explicita pero siempre estd enfocada

digamos en los objetivos transversales (GI, PII) 6
Entonces uno tiene que ensenarles hébitos, ensenarles a relacionarse entre ellos. . . no siempre estd preocupado en general
de cémo el nifio se va relacionando y para eso existe que trabajen en equipo, que sea respetuoso, que salude (EIV).

Asimismo, para parte del grupo de participantes, educar socioemocionalmente implica ensefiar al
estudiantado a reconocer sus emociones, expresarlas y regularlas, lo que ademds permite desarrollar un
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sentido de vida y bienestar subjetivo, constituyéndose en un requisito para el aprendizaje de los contenidos
curriculares.

Tiene que ver con reconocerse en esa dimensién emocional y ver c6mo deja fluir y en qué emocién estd y cdmo eso estd
influyendo en el comportamiento, en la forma en la que siento, en la forma en la que en este minuto pienso y desde ahi
emprender un camino de dejar fluir eso y administrarla de tal manera que me permita seguir desarrollindome (GDI; PIII).

Espiritual, mds que nada es como sentirse parte de una sociedad, sentirse itil, sentirse pleno en lo que uno estd haciendo
y dejar de lado ya cudnto va a ganar, “si te gusta esto, hazlo, porque tu eres feliz en esto”, felicidad mds que logro econdmico
(EIL).

Aprendizaje y desarrollo socioemocional: factores asociados

En general, este grupo de docentes considera que el aprendizaje y desarrollo socioemocional se produce por
una serie de factores que se pueden clasificar en:

Fuactores sociales

Los niveles socioeconémico y sociocultural son considerados condicionantes del aprendizaje y desarrollo
socioemocional, en la medida en que constituyen el contexto en donde el estudiantado aprende valores,
habitos y desarrolla caracteristicas de personalidad. Para la mayoria de docentes, un nivel socioeconémico y
cultural bajo limita las oportunidades de desarrollo y moldea comportamientos menos ajustados socialmente.

También tiene que ver mucho el tema sociocultural y lo sigo viendo en el tema del lugar donde ellos se desenvuelven y por
qué lo derivo al nivel socioeconémico, porque generalmente si no contamos con los recursos necesarios, si no contamos con
los recursos, obviamente vamos a llegar a un lugar que no es tranquilo para vivir, de alguna u otra manera si puede afectar,
pero también afecta mucho el tema cultural donde ellos se desenvuelven después de la jornada escolar (EIV).

Factores individuales

También atribuyen caracteristicas de personalidad a estudiantes, pues condicionan la forma de adaptarse
al entorno escolar. Dentro de esto, el rol de género tiene asociados atributos que le otorgan diferencias al
funcionamiento escolar de hombres y mujeres, referidos a una mayor autonomia, sensibilidad y madurez en
las mujeres o0 un menor grado de conflictos entre hombres. Estas caracteristicas podrian ser constituyentes de
los estereotipos asociados al rol de género, construidos por estos participantes. Asi mismo, la perseveranciay
un alto sentido de autoeficacia son indicados como atributos que, cuando se poseen, promueven el desarrollo
personal.

Considero que las nifas son més delicadas, es mi parecer, miapreciacién, que si una nifia tuviera un problema en comparacién
con un hombre, lo tomarfa de forma diferente. Como digo en mi parecer, las nifias son como mds de sentimiento, son més
delicadas, son mas carifosas (EIV).

Cuando el nifno tiene carencia en la casa, uno puede suplir algunas cosas, pero si el nifio tiene ganas de hacer algo, t ves
que el nifio se quiere superar, entonces son las ganas de ser algo (EII).

Factores familiares

Indican que la familia tiene un rol decisivo en el aprendizaje y desarrollo socioemocional del estudiantado.
Consideran que aspectos como la disciplina, disposicién al aprendizaje, valoracién de la educacion y
resolucién de conflictos interpersonales son resultantes de la crianza familiar y que, actualmente, este
grupo presenta déficit en esta funcidn. La carencia afectiva del estudiantado es considerada por este grupo
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participante como un déficit que puede redundar en que los alumnos y alumnas busquen resolver esta
necesidad en la escuela.

Cuando uno es afectuoso en su casa, debiera demostrarse en ese nifo y lo otro, cuando no tiene afecto en su entorno familiar
busca el afecto (GDIL; PIV).

Hay nifios que tienen muchos recursos, reciben sueldos de la minerfa, pero falta una base mds social y valdrica en ellos,
porque las familias valen de acuerdo al dinero que tienen y los valores, ya la base valérica de cémo respetar a las personas, no
ser agresivo, eso se estd perdiendo porque ya los padres trabajan, los nifios estdn teniendo antivalores (EI).

Factores €SCO[ﬂ7’€S

Sefalan que el factor escolar mds importante para la formacién y desarrollo socioemocional del alumnado
es el personal docente. Explican que el tipo de relacidn interpersonal que cada docente establece con sus
estudiantes puede marcar la diferencia en la disposicién al aprendizaje, la forma en que aprende a resolver
los conflictos interpersonales, la apertura y aceptacién de sugerencias y la disciplina. Asimismo, se reconoce
que el personal docente constituye un modelo a seguir para el alumnado y que la motivacién por su profesion
puede determinar la presencia en clases de estudiantes que se aplican o desinteresan por aprender. Finalmente,
consideran que la cultura escolar también incide en el desarrollo socioemocional, en la medida en que la
comunidad educativa transmite valores y normas.

Porque uno marca a sus nifios, los nifos son muy parecidos a uno. Si el profesor es artistico, si el profesor es apdtico, si el
profesor es medio flojito, medio lento, los nifios son asi, uno lo ve (EII).
Lo mé4simportante para que el nifio esté dispuesto a aprender, nuevamente yo creo que es la disposicién del profesor (EIV).
La transformacién de tipo psicoldgica, el apoyo del colegio, entonces va a depender mucho de cémo sea el ambiente la
forma cdmo se va a ir desarrollando, bueno y aqui en realidad siempre le prestamos harta atencién a eso, queremos bastante
a los alumnos (GDII; PIV).

En esta relacién entre docente-estudiante, la herramienta de desarrollo socioemocional la constituye el
didlogo, las experiencias biograficas emocionales que transcurren en la escuela y la reflexion sobre estas
mismas, para lo cual se requiere de tiempos y espacios adecuados.

Obstaculizadores y facilitadores del aprendizaje y del desarrollo socioemocional

Se identifican una serie de factores que obstaculizan el aprendizaje y desarrollo socioemocional del
estudiantado: (a) los obstaculizadores sociofamiliares, representan condiciones referidas a un nivel
socioecondmico y cultural bajo y un rol parental educativo limitado que repercute en una menor valoraciéon
de la educacién, un mayor interés por el estatus econémico y la pérdida del estatus social del profesorado.

Los ninos de a poco han perdido el interés en lograr un titulo o en lograr terminar un proceso como la bisica y la media,
porque ellos han visto en tios, primos, familiares, en sus padres, amigos, que tienen séptimo, octavo o primero y ellos ganan
mucho dinero, mas que un profesor, entonces para ellos es irrelevante, es como un trdmite venir al colegio (EI).

Consideran (b) obstaculizadores escolares, la presencia de una macro y micro politica educativa que pone
énfasis en los resultados y el desarrollo cognitivo mas que en el socioemocional, que establece contenidos
curriculares poco pertinentes y sobrecargan la funcién del profesorado y del estudiantado, asociado a una
organizacién del tiempo escolar que impide la consideracién de las necesidades de aprendizaje y desarrollo
socioemocional.

Entonces yo, un poco, esto de regirnos por planes y programas que no conocen la realidad como decfa R., del entorno en
donde el nifio estd aprendiendo, ya, no se van a poder lograr cosas o ¢l profesor va a estar un poco presionado a que el nino
logre ese aprendizaje como sea, sin importarle lo que el nifio esté sintiendo, si el nino durmié bien, si el nifio se alimentd
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bien, si el nifio tiene un espacio en su casa para poder estudiar, por qué, porque tenemos que regirnos por planes y programas

(DGIL PI).

Con respecto a los facilitadores del aprendizaje y desarrollo socioemocional, visualizan un minimo de
estos. Basicamente consideran que los recursos de aprendizaje de tipo didactico y tecnoldgicos favorecen la
disposicién al aprendizaje o motivacién del estudiantado. Ademds, una parte explica que una institucién
educativa con un clima social escolar positivo y la formacién permanente del profesorado en la temdtica
facilitan el desarrollo socioemocional.

El aprendizaje con los materiales es excelente, porque yo soy una de las profesoras que me gusta que los nifios no solamente
con la pizarray el plumdn... actualmente ahora tenemos nosotros el laboratorio mévil, que los nifios se lleven el computador
a la sala, su mini computador, vamos al aula de recursos, ellos trabajan con su pizarra digital, hay material didéctico y muy
buenos, pero a veces no sabemos sacarle provecho (EII).

Pienso yo que es importante también, ya que el marco institucional, las condiciones son muy adversas, es también tener
uno una voluntad de informarse respecto de digamos ciertas tendencias. Yo tuve una experiencia... metiéndome en el tema
de la inteligencia emocional (GDI; PII).

El desarrollo socioemocional como proceso

Eldesarrollo socioemocional del estudiantado en la escuela también es descrito como un proceso que se inicia
al ingresar al establecimiento educativo, donde se evidencia un nivel evolutivo que sus docentes asocian con
la influencia de la escuela, el grado escolar cursado, la maduracién psicoldgica y bioldgica, y con estrategias
de ensefanza adecuadas para dicho periodo.

Yo creo que el alumno, por ejemplo, el alumno nuestro, el alumno que llega a prekinder y aqui en la escuela sale de octavo,
nosotros un poco, se moldea a nuestra manera, a nuestra forma de ser como comunidad educativa, por lo tanto al nifo lo
formamos de tal forma que le entregamos los valores para que ¢l en octavo diga efectivamente yo estuve en la escuela X. y
los profesores me entregaron estos valores (GDII; PIII).

Etapa de la inmadurez socioemocional

Parala mayoria de docentes, el estudiantado que cursa primer ciclo de ensefianza bésica presenta un desarrollo
socioemocional que se caracteriza por (a) otorgar un sentido ludico al mundo y la escuela, por lo que la
diversion es la prioridad y la ensefianza es vista como un juego; (b) una etapa de inexperiencia, inseguridad
¢ ignorancia; (c) lo que se asocia a vulnerabilidad emocional y dependencia para la resolucién de problemas
interpersonales.

Desde lo anterior, el grupo participante considera que las estrategias de ensefianza adecuadas para este
periodo implican educarle lddicamente, ademads de velar por su integridad fisica y emocional.

El apego es mas en bisica, el apego es mucho mayor y es por lo mismo porque los primeros niveles hay menos profesores
con ellos y después van pasando y tienen una diversidad de profesores y la presion a la que se van enfrentando ellos también
(GDI; PVI).

¢Con quién me toca clases?, con la profesora, entonces no se me han perdido los nifios, no tengo accidente escolar, a lo
mejor tengo muchas falencias en otras cosas, pero si usted me pregunta, de primero a cuarto, los nifios son para mi mis pollos
y donde estdn ellos estoy yo (EII).

Etapa de inicio de la madurez socioemocional

Estudiantes que cursan segundo ciclo de educacién bésica inician este proceso con un menor sentido ludico
del mundo yla ensefianza, caracteristica que tiende a desaparecer una vez egresan de octavo basico. Asi mismo,
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el grupo participante considera que durante esta etapa el alumnado sucesivamente comienza a reservar sus
problemas, incrementa el nivel de responsabilidad y confianza, y logra un mayor desarrollo de habilidades
sociales para interactuar con sus docentes.

Aci en la escuela yo hago de primero a octavo, justamente hoy vino una nifia y yo le decia: “cuando te conoci en primero eras
muy timida”. Ella era calladita, uno le preguntaba y uno tenia que acercarse casi al oido para decir lo que le pasaba, en cambio
ahora ya no, ahora est4 en quinto y ya la veo mucho mas desenvuelta, hasta hace bromas, me hizo bromas hoy (EVI).

Entonces yo creo que ahi, la pregunta que usted nos hace, puede ser relacionada a estos cambios también de ciclos
educacionales. Ya el nifio de 5°y 6° ya su cuerpo va cambiando, entonces son otros los intereses, las nifitas ya sec empiezan a
apilurar un poquitito ya, ya los varones estdn mirando para el lado, entonces son cambios generacionales, pero que también
van acompanados de este cambio que, se podria decir estructural del aprendizaje, desde una tia, a tener un profesor y después
a tener varios profesores (GDIIL, PIII).

Etapa de crisis en el desarrollo socioemocional

El grupo participante describe la transicién hacia la ensefianza media y el ingreso a primer afio de educacién
secundaria como un periodo en donde el desarrollo socioemocional del estudiantado se caracteriza por (a)
una ausencia de sentido alo que se ensefia en el liceo, (b) lo que produce desinterés por aprender formalmente
y (¢) menor conflanza y cercania con el personal docente; también (d) se presenta un mayor apego con el
grupo de amigos y amigas en busqueda de apoyo emocional, por lo que (¢) los problemas que les afectan
quedan reservados a esta red de interaccion.

Consideran que nuevamente se torna necesario hacer adecuaciones a la forma en que educan, para lo que
deben acentuar el uso de herramientas que favorecen la superacién de esta crisis. Basicamente, la estrategia
estd puesta en establecer conversaciones empdticas con sus estudiantes, a fin de destacar la necesidad de
madurar emocionalmente, ademds de otorgarle un sentido a la ensefanza en funcién del logro académico
futuro.

Claro, en cambio cuando los nifios estan en la ensefianza media, octavo bésico o en ensefianza media, se ve reflejado de manera
diferente, ellos ya prefieren guardarse dichos problemas, no son tanto de comentarios, se los comentan a su mejor amigo,
claro que es notorio el cambio, es muy notorio, ya no se ve tanta cercania entre el profesor y el alumno (EIV).

Pero en primero medio no es asi, cuesta que el nifio entienda que esto le va a servir para algo y se les dice: “como tu eres
grande, si ti quieres estudiar necesitas aprender geometria”, porque yo le hago geometria en primero medio, “necesitas hacer
este tipo de cosas porque la PSU te lo va a pedir, o sea viene eso en la PSU”, hay varios muy inteligentes pero como que no
quieren aprender, les da lo mismo (EIII).

Etapa de madurez socioemocional

Desde el grupo participante, la transicién de segundo a cuarto medio implica una fase de cambios
significativos en el desarrollo socioemocional estudiantil. Bisicamente, durante esta etapa se manifiesta (a)
un mayor interés por la ensefianza que imparte la escuela, (b) asociado a la capacidad de reflexionar acerca de
laimportancia de la educacién formal, (c) el otorgamiento de un sentido a esta misma y (d) un mayor respeto
y confianza en el personal docente. Desde lo anterior, la ensefianza requiere de menores esfuerzos docentes.

Hay nifos que estdn en tercero medio y cuando estaban en primero medio eran terribles y ahora pasan y me saludan, antes
no me saludaban, y se arrepienten y dicen: “yo siempre fui desordenado con usted profesor” (EIII).

Un cuarto medio ya es més relajado, en mi caso los nifios yo no les doy mayores instrucciones, sino que llego practicamente
aunacuerdo... ellos se sienten mayores, con mayor libertad, son los mis grandes del colegio, asi que claro que hay un cambio
en la manera de entregar el contenido como ellos lo reciben (EIV).
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Propuestas formativas para el aprendizaje y desarrollo socioemocional

¢ senala que el aprendizaje y desarrollo socioemocional del estudiantado es una tarea compleja que requiere
S la que el dizajey d 1l | del estudiantad t pleja que req
de intervenciones de caracter sistémico y en donde la escuela tiene una funcién importante. Parte de estas
propuestas incluyen el propio desarrollo socioemocional del profesorado y la gestaciéon de competencias
para instalar procesos formativos con sus estudiantes, para lo que se requiere de equipos de especialistas en
a tematica, que la aborden durante la formacidn inicial v continua. Otras propuestas formativas son las
lac q y

siguientes.

La educacion parental

Consideran que la funcién educativa de los padres y madres se encuentra limitada, por lo que resulta necesario
(a) fortalecer la relacién con la familia, lo que podria redundar en una mejora de los lazos y apoyo en la
labor que realiza la escuela. También sugieren (b) proporcionar a los padres y madres orientacién a fin de
que fortalezcan la relacién que establecen con sus hijos o hijas y sean capaces de transmitir normas y reglas
consistentes, que incrementen el desarrollo de la disciplina.

Bastante fécil, con la ayuda del establecimiento, involucrar a los padres, en las reuniones de apoderados, hacerles una pequena
charla instructiva, contarles: “mire, saben que sus nifios ya estén empezando a ver qué hacer con sus vidas, ustedes podrian
contarles de logros, de comodidad en el trabajo, de aspectos mas que nada espirituales mas que econémicos” (EI).

Centradas en la estrategia pedagdgica

Explican que es necesario instalar estrategias pedagogicas que favorezcan el desarrollo socioemocional del
estudiantado, que en términos generales, logren una coherencia entre las demandas sociales, lo que se ensefia
y la forma de evaluarlo; ademas de instalar un ambiente de aprendizaje de respeto, cordial, grato y atractivo,
para lo que se requiere de docentes que cumplan un perfil docente apropiado.

Porque aqui hay profesores que no les gusta la modernidad, y no los culpo, porque es su forma de ensefiar y también da
resultado, pero por mi parte me gustaria que usaran la tecnologia para que la ensefianza y el aprendizaje de ellos fuera mas
atractivo (EI).

Una de las estrategias es tener un ambiente adecuado, que ellos sientan acogedora la sala, el color como se las pinte, c6mo
estd distribuido el mobiliario, dénde me siento yo (EII).

Adems, se propone basar la ensefianza en un (a) aprendizaje prictico-vivencial, en donde el estudiantado
deba reflexionar, plantear soluciones e implementarlas desde problematicas reales y locales; (b) aprendizaje
por modelado, en donde exalumnado de la institucién concurra al establecimiento con la finalidad de relatar
su experiencia de desarrollo personal y profesional, constituyéndose esto en un ¢jemplo; finalmente, (c) que
docentes ejemplifiquen formas adaptativas de relacionarse con las demds personas, ademds de (d) incluir
procesos de orientacién hacia el estudiantado.

Hoy que me topé con ella y llegé tarde, siempre llega tarde esta nifia y yo cuando llegan tarde, les digo que toquen la puerta
. « , p . ,
y que digan: “buenos dias profesor, ;podemos pasar?”, esa es la forma de saludar a los compafieros y a mi (EIV).
Hoy les contaba cuando yo era pequena y ellos se refan y yo los veia que los tenfa calladitos, y yo les decfa: “yo también
fui como ustedes, fui tan desordenada que mi sefiorita me pescaba de acd”, y yo por eso que nunca hago eso porque a mi me
dolfa tanto mi oreja, y era tan conversadora, entonces las vivencias (EII).
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Centrada en las macro y micropoliticas educativas

Existe consenso en considerar necesario que las politicas educativas le otorguen una mayor importancia a la
educacién socioemocional del estudiantado. Explican que esta se encuentra relegada en un segundo plano,
por lo que las escuelas no cuentan con estrategias sistemadticas y planificadas para este tipo de formacién vy,
més bien, se fundamentan en esfuerzos personales y aislados.

No hay politicas institucionales respecto de eso, no hay politicas a nivel nacional y no hay politicas particulares respecto de
eso, por lo tanto no, en este momento aunque yo quiera, aunque pudiera querer tener el tiempo, pudiera querer hacer tal
cosa, son solamente esfuerzos individuales y finalmente son esfuerzos que pasan por el criterio de uno (GDI; PIII).

La formacién docente y el desarrollo socioemocional del alumnado

Respecto de cémo se construyen las TS sobre el aprendizaje y desarrollo socioemocional, la mayoria
de docentes identifica un déficit en su proceso formativo, situacién que afecta su propio desarrollo
socioemocional y la capacidad para promoverlo en sus estudiantes.

I: :Cémo ustedes evaltian o valoran por ejemplo que un alumno o en un grupo de curso, tienen buenas o malas habilidades
socio-emocionales o son mas maduros o menos maduros?

Al ojimetro mds que nada, no hay una pauta, es como un si parece que esto, que este es bueno, este es malo (EIII).

Es que ahi hay un tema importante porque nosotros estamos muy al debe en relacién a lo que se estd generando como
conocimiento, por un lado y estamos muy al debe en la preparacién como modelos (GDI; PIII).

No obstante lo anterior, identifican dos fuentes de formacién que les permiten adquirir herramientas
para promover el desarrollo socioemocional: experiencias formales e informales de aprendizaje, estas tltimas
ocurridas antes, durante y posteriormente a la formacién inicial. Reconocen que durante su formacion inicial
existieron espacios formales de aprendizaje para la ensefanza de valores; sin embargo, las experiencias de
mayor desarrollo surgieron en contextos informales de aprendizaje, donde destacan el autoaprendizaje, la
crianza familiar y el curriculo oculto.

Yo lo aprend{ en mi casa. .. en mi familia siempre la parte valérica fue importante, mi papé era muy estricto, carifioso nunca
fue, pero fue una persona muy estricta; mi mamad sumisa, pero correcta, mi mama siempre con ganas de superacion y siempre
nos inculcé el camino correcto (EV).

Una de las experiencias que me marcé mucho fue trabajando 12 afios con la pastoral . . . y yo me di cuenta que los jévenes
buscan que se les escuche, ser escuchados y yo creo que es por la carencia de comunicacion con la familia, entonces yo me he
dado cuenta que los jévenes y sobre todo los nifios, les hace falta ser escuchados, eso me marcé (EVI).

Discusion

Con base enla funcién que se le asignaalas TS (Castro y Cdrcamo, 2012; Catalédn, 2010,2011,2016; Cuadra,
2009; Cuadray Cataldn, 2016; Cuadra et al,, 2015; Flick, 2006; Janssens y Kelchtermans, 1997), es posible
decir que los hallazgos encontrados aportan en comprension respecto de cémo el personal docente explicay
acciona en algun nivel sobre el aprendizaje y desarrollo socioemocional de sus estudiantes.

La estructura de las TS encontradas presenta asociaciones entre antecedentes y consecuentes, lo que
permite asumir que poseen un nivel de elaboracién que le otorga al personal docente la capacidad de explicar
este fendmeno vy, desde alli, regular en algin grado sus practicas pedagdgicas, orientdndolas al desarrollo
socioemocional del estudiantado, aunque esto no implicala presencia de enunciados profundos o alternativos
(Castro y Carcamo, 2012; Cataldn, 2010), sino que mds bien suponen explicaciones sencillas, situacién que
desde estas personas participantes es advertido en el reconocimiento de la existencia de limitaciones en su
proceso formativo para enfrentar esta tarea, lo que ya habfa sido reportado en otras investigaciones (De Leyva,
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2015; Vivas et al., 2010). Al respecto, Ochoa y Peir6 (2012b) advierten de debilidades en la formacién del
profesorado para la educacién socioemocional, situacién que otros estudios (Diaz, 2014; Lépez de Lérida,
2009) explican basindose en una formacién principalmente centrada en el desarrollo de competencias de
pedagogia, para el desarrollo cognitivo de su futuro alumnado, en desmedro de la adquisicién de capacidades
para la educacién socioemocional.

Desde el programa de investigacién de TS, la simplicidad de este tipo de representaciones (Cuadra,
2009; Waeytens, Lens y Vandenberghe, 2002) o menor elaboracién (Castro y Cdrcamo, 2012; Cataldn,
2010, 2016), implica que la persona representa un fendmeno con enunciados que tienen una estructura
argumentativa, que no logra una red compleja de relaciones entre antecedentes y consecuentes, lo que
lingtiisticamente se observa como "una explicacion sencilla”. Esto resulta problemético cuando el fenémeno a
explicar, desde el saber cientifico técnico, requiere del domino de modelos teéricos que relacionan multiples
variables para comprenderlo y abordarlo. Precisamente la educacién socioemocional parece ser un fenémeno
complejo y dificil de delimitar (Garcia, 2012).

Lo anterior ha sido sefialado como una condicién que podria limitar las practicas pedagégicas (Cuadra
etal.,, 2017). Considerando la implicancia que tiene la educacion y desarrollo socioemocional (Berger et al.,
2011; Berger et al,, 2009; Cohen, 2003; Diaz, 2014; Garcia, 2012) y desde el planteamiento anterior, se
torna necesario que el personal docente logre desarrollar explicaciones de mayor elaboracién, a propdsito
de la complejidad de la temdtica y la diversidad de posiciones tedricas existentes (Abarca, 2003). El poseer
explicaciones més profundas y alternativas permite instalar procesos reflexivos en estos grupos profesionales,
orientados a la toma de decisiones frente a la educacién socioemocional, pues se considera que la escuela es un
escenario social complejo (Bravo y Herrera, 2011), que enfrenta problemdticas que dificultan la instalaciéon
de una convivencia escolar nutritiva (Jares, 2006), frente a lo cual las decisiones profesionales se tornan
fundamentales.

Esto representa un sustento que contribuye en la comprension de la necesidad de fortalecimiento de la
formacién docente en la ensefianza y desarrollo socioemocional del estudiantado (Diaz, 2014; Lépez de
Lérida, 2009; Ochoa y Peird, 2012b), ademds de dar luces acerca de cémo implementar estos procesos de
mejora. Uno de estos elementos se relaciona precisamente con las experiencias formativas del profesorado
parala educacién socioemocional, que desde estos resultados incluyen aquellas de tipo formales e informales,
hallazgos que se corresponden con otras investigaciones que han apuntado a responder cémo es que el
personal docente explica su formacién profesional (Cuadra y Cataldn, 2016; Hindin, 2010). Al respecto,
la sugerencia formativa se orienta a identificar (Helmke, 2009; Wahl, 2002), explicitar, promover el
autoconocimiento (Linsner aus Disseldorf, 2009) y reflexidon sobre las TS que sustentan las practicas
pedagdgicas (Brighenti y Cataldn, 2014; Cataldn, 2010, 2011, 2016; Castro et al., 2012; Castro, Krause
y Frisancho, 2015; Cuadra et al., 2015; Seebauer, 2009), en este caso, las que se orientan a la educacién
socioemocional.

Implica que el profesorado, mediante procesos formativos formales y con base en la estrategia mencionada
anteriormente, logre integrar el saber cientifico técnico, con sus teorfas profesionales y teorias subjetivas de
manera reflexiva, para llegar a desarrollar un conocimiento profesional idéneo, que le permita abordar un
problema complejo, como lo es la educacién socioemocional.

El contenido de las TS de estos grupos docentes permite representar el aprendizaje y desarrollo
socioemocional en contexto escolar, como la formacién valérica, de habitos y habilidades sociales del
estudiantado, que se expresa en perseverancia para lograr metas, respeto en las relaciones interpersonales,
habitos de cortesia, honestidad, disciplina y buen desempeno en las tareas académicas; y se vincula
significativamente con el otorgamiento de un sentido a la vida y una condicién necesaria para generar el
aprendizaje del curriculo. Esta forma de concebir el aprendizaje y desarrollo socioemocional es consistente
con lo que actualmente algunos estudios proponen sobre la tematica, en donde se destaca el amplio valor que
tiene y su relacion estrecha con el desarrollo del estudiantado (Garcia, 2012), la capacidad de este mismo para
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accionar constructivamente en el medio (Berger et al., 2009; Cohen, 2003) y, en definitiva, lograr el bienestar
personal y el de otros seres (Berger etal., 2011). En esta misma linea, parte de los hallazgos obtenidos por Toro
y Berger (2012) en docentes de una comuna de Santiago de Chile, quienes muestran el grado de importancia
que le otorgan a la educacion socioemocional, llegando incluso a considerarla como una relacién parental
secundaria establecida con sus estudiantes y que desde otros modelos tedricos se ha venido conceptualizando
como una relacién de apego entre profesorado y alumnado, con caracteristicas similares a la establecida entre
padres y madres y su progenie (Maldonado y Carrillo, 2006).

Desde esto, parece ser que este sentido subjetivo cumple el primer requisito para la educacién
socioemocional: orienta la accién docente o la dispone hacia la instalacién de practicas pedagdgicas que
permitan desarrollar esta competencia en sus estudiantes. Esta presuncién cobra relevancia si se considera que
en otras investigaciones de TS docentes se han encontrado unas de tipo epistemoldgicas (Cuadra, 2016), que
como parte de su estructura y funcién evaltan el conocimiento a impartir, pudiendo actuar como inhibidoras
de los procesos de cambio cuando se le otorga un bajo valor a una temdtica de ensefianza (Cuadractal., 2015).

En cuanto a cémo explica el personal docente la formacién y desarrollo socioemocional de sus estudiantes,
se identifican factores sociales, familiares, individuales y escolares que afectan este proceso y dentro de
estos mismos, facilitadores y obstaculizadores, estos tltimos los que, a juicio de docentes, se encuentran
miés presentes. Otras investigaciones en docentes han dado cuenta de TS que incluyen en su estructura
argumentativa una mayor cantidad de obstaculizadores de pricticas pedagdgicas, lo que ha sido relacionado
con la agentividad docente y el sentido de eficacia (Castro y Cdrcamo, 2012; Cuadra, 2009; Volante, Tapia
y Miiller, 2005). En estos hallazgos, una mayor presencia de obstaculizadores para implementar la educacién
socioemocional podria conllevar a una inhibicién de esta accién o a su limitacién, en este caso, atribuible
por docentes a las condiciones socioculturales de las familias de sus estudiantes y a la presencia de macro y
micropoliticas que descuidan lo emocional y se centran en lo cognitivo; ademas de focalizarse en los resultados
educativos utilizando medidas de presién que hacen sentir al personal docente una insuficiencia del tiempo
escolar, que incluso afecta su salud laboral. Este resultado se ha encontrado con mucha frecuencia en esta
profesion (Castro y Cdrcamo, 2012; Cuadra et al,, 2015; Universidad Alberto Hurtado, 2012; Volante y
Miiller, 2006), lo que indica la urgencia de considerarlo ala hora de establecer medidas de mejora. Lo anterior
cobra sentido al resumir el pensamiento docente frente a la educacién socioemocional, en una interpretacion
de segundo orden y desde estos hallazgos: (a) le otorga una alta importancia y logra tener algun nivel de
explicacién de esta misma; (b) pero considera que existen condiciones familiares, escolares, sociales y politicas
que limitan considerablemente su implementacidn, ademds de (c) limitaciones en su formacion profesional
para abordarla.

Un dltimo hallazgo que queremos destacar devela que el personal docente también comprende el
desarrollo socioemocional del estudiantado como proceso, lo que podria complementar los modelos
evolutivos de desarrollo de esta 4rea estudiantil, al considerar que este grupo profesional se constituye en
una figura significativa para el alumnado y que el tiempo escolar exige que sus estudiantes permanezcan
cada vez més en las escuelas (Martinic, 2015), lo que torna protagdnica la mirada docente al respecto.
Desde estos resultados, el desarrollo socioemocional del estudiantado se explica con base en cuatro etapas
evolutivas, para las que se requiere la instalacién de determinadas pricticas pedagdgicas que buscan adaptarse
a las caracteristicas del alumnado. Este planteamiento estd en linea con lo sefalado por Bisquerra (2006),
respecto de que la educacién socioemocional es un proceso formativo de toda la vida y se produce desde
un enfoque de ciclo vital; y se hace parte de los objetivos que se ha propuesto el Grupo de Investigacion
Psicopedagdgica de la Universidad de Barcelona (GROP), basicamente de la necesidad de secuenciar la
adquisicién de competencias socioemocionales del estudiantado a lo largo del curriculo (De Leyva, 2015).
Desde esto, parece pertinente sugerir investigaciones que permitan profundizar respecto de cémo es que
transcurre el desarrollo socioemocional del estudiantado, en funcién del ciclo escolar, las tareas propias que
le exige el contexto educativo y las practicas pedagdgicas que requiere adecuar para este desarrollo evolutivo.
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La Figura 1 muestra cémo se relacionan las teorfas subjetivas encontradas. Representa un modelo
comprensivo que posibilita comprender el aprendizaje y desarrollo socioemocional basado en estas cuatro
etapas evolutivas que transcurren en el contexto escolar y que se interrelacionan con el significado subjetivo
que el personal docente tiene de la temdtica y multifactores que pueden actuar como facilitadores u
obstaculizadores de este proceso, ademds de medidas remediales identificadas por el personal docente; TS del
profesorado que surgen fundamentalmente desde experiencias formales e informales de aprendizaje y antes,
durante y posteriormente a la formacion inicial.

Génesis y desarrollo de TS de
docentes sobre aprendizaje y
desarrollo SE

Sentido subjetivo:
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Codificacion selectiva. Modelo comprensivo del aprendizaje y desarrollo
socioemocional del estudiantado. SE= socioemocional; TS= teoria subjetiva.

Con respecto al método, parece pertinente incentivar la realizacién de investigaciones sobre el tema
que permitan prolongar la descripcién del desarrollo socioemocional a estudiantes de educacién superior,
a propdsito de que el modelo de formacién por competencias ha cobrado importancia durante el dltimo
tiempo en este nivel de ensenanza y las competencias socioemocionales son claves del proceso formativo
(Villarroel y Bruna, 2014).

Se sugiere, con ello, la importancia de articular los saberes pedagdgicos y las competencias terminales en la
formacién de las futuras generaciones docentes (Leguizamon, 2014); atendiendo la brecha formativa que -
por lo tanto- ocurre entre estos saberes en el 4mbito de lo socioemocional y la innovacién curricular (Lerfa,
Salgadoy Sasso, 2018); todo ello dentro del reconocido movimiento por la profesionalizacién de la ensenanza
y la generacién de relaciones més simétricas, sistémicas e interactivas entre la teorfa y la practica (Cornejo,
2014).
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En cuanto alos instrumentos de recoleccion de informacion, la entrevista episddica (Catalan 2010; Castro
y Carcamo, 2012; Flick, 2006) y el grupo de discusion basado en episodios biogréficos como medio de
produccion de TS se tornan una herramienta eficiente y facilitadora de la elicitacién de TS, en la medida que
les permite a las personas participantes contextualizar el origen de sus representaciones subjetivas (Cuadra,
2016).

Finalmente, queda senalar la necesidad de promover investigaciones orientadas a la comprensién del
cambio de las TS de docentes, en este caso, referidas a la educacion socioemocional del estudiantado, lo que
permitirfa complementar el estado del arte para el complejo desatio de producir el cambio en educacién
(Flores & De La Torre, 2010) y dar mayor sustento al programa de investigacién de TS, como paradigma
emergente de investigacién educativa (Cuadra et al.,, 2017).
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