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Resumen: El presente estudio explica y evaltia la metodologia CECA (control emocional en
conversaciones con apoderados) a través de su implementacién en una escuela primaria en Chile. El
objetivo de la metodologia es desarrollar habilidades en el profesorado jefe para realizar entrevistas
con personas adultas clasificadas como dificiles, y que son padres y madres de estudiantes con bajos
resultados académicos y con conductas disruptivas en el aula. Paralelo a la formacién, se aplicé el
modelo de evaluacion de D. L. Kirkpatrick y J. D. Kirkpatrick (2006) en sus cuatro pasos: satisfaccion,
adquisicion de conocimientos tedricos, sustentabilidad de las practicas y efectos organizacionales.
Se concluyé que la metodologia desarrolla en el profesorado habilidades para reconocer emociones,
seleccionar tipos de conversaciones, analizar evidencias de aprendizaje con padres, madres y
personas apoderadas, y planificar, en conjunto, metas de corto plazo asociadas al aprendizaje. Los
resultados enriquecen la propuesta metodoldgica en tres aspectos: el primero, hacer los ciclos
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de retroalimentacion intensivos inicialmente y que se difieran paulatinamente, acorde con las
necesidades de las personas participantes; el segundo, incluir en la metodologia acciones especificas
para el equipo directivo sobre gestién del tiempo, gestion de infraestructura y animacién del trabajo
colaborativo entre pares; y el tercero, que esta metodologia puede ser transferida a otros contextos
formativos, ya que satisface necesidades reales en el sistema escolar.

Palabras clave: Profesorado jefe; conversaciones desafiantes; emociones; retroalimentacion;
personas apoderadas.

Abstract: The present study explains and evaluates the ECSC methodology (Emotional Control
in Conversations with Parents) through its implementation in a primary school in Chile. The
methodology’s goal is to develop skills in the teachers’ heads to conduct interviews with parents
classified as difficult, and parents of students with low academic results and/or disruptive behavior in
the classroom. Parallel to training, the D. L. Kirkpatrick and J. D. Kirkpatrick (2006) evaluation model
was applied in its four steps: satisfaction, acquisition of theoretical knowledge, the sustainability of
practices, and organizational effects. It was concluded that the methodology could develop skills
for teachers to recognize emotions, select types of conversations, analyze evidence of learning with
parents and plan, together, short-term goals associated with learning. The results also enrich the
methodological proposal in three aspects: first, to make the intensive feedback cycles initially and
to gradually differ according to the needs of the participants; second, to include specific actions in
the methodology, for the management team, on time management, infrastructure management,
and the animation of collaborative work among peers; third, this methodology can be transferred to
other formative contexts, since it satisfies real needs in the school system.

Keywords: Teacher; challenging conversations; emotions; feedback; parents.

Resumo: Este estudo explica e avalia a metodologia CECA (Controle Emocional em Conversas
com Apoderados) através da sua implementacdo em uma escola primaria no Chile. O objetivo da
metodologia é desenvolver habilidades nos professores para realizar entrevistas com pessoas adultas
classificados como dificeis, e que sdo pais e maes de estudantes com baixos resultados académicos e /
ou com comportamento irruptivo na sala de aula. Paralelamente ao treinamento, aplicou-se o modelo
de avaliacao de D. L. Kirkpatrick e J. D. Kirkpatrick (2006) em suas quatro etapas: satisfacao, aquisicao
de conhecimento tedrico, sustentabilidade das préticas e efeitos organizacionais. Concluiu-se que a
metodologia desenvolve nos professores habilidades para reconhecer emocoes, selecionar tipos de
conversas, analisar evidéncias de aprendizagem com pais e maes e planejar conjuntamente metas
de curto prazo associadas a aprendizagem. Os resultados enriquecem a proposta metodolégica em
trés aspectos: o primeiro, fazer ciclos intensivos de retroalimentacao inicialmente e que vai mudando
gradualmente de acordo com as necessidades dos participantes; o segundo, incluir na metodologia
acoes especificas para a equipe de direcdo sobre o gerenciamento do tempo, da infraestrutura e
animacao de trabalho colaborativo entre duplas; e o terceiro, que esta metodologia pode ser transferida
para outros contextos de formacao, uma vez que satisfaz as necessidades reais do sistema escolar.

Palavras chave: professores chefes; conversas desafiadoras; emocgdes; retroalimentacao;
representantes.
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Introduccion

Las escuelas chilenas adscritas a la ley de Subvencién Escolar Preferencial (SEP) cuentan con
recursos financieros adicionales que permiten contratar servicios de asistencia técnica. Utilizando
esta facultad, el equipo directivo de una escuela basica que atiende a alumnos y alumnas
vulnerables, solicitd a tres profesionales formar a su profesorado en puestos de jefatura (n=14) y
equipo directivo (n=4) en la metodologia control emocional en conversaciones con apoderados
(CECA).Esta metodologia busca desarrollar habilidades conversacionales para realizar entrevistas
con personas apoderadas clasificadas como dificiles por el profesorado jefe, y que son padres y
madres de estudiantes con actitudes disruptivas y bajos resultados de aprendizaje.

Esta necesidad nace del diagnéstico realizado por el equipo directivo, que evidencia los
siguientes problemas: a) Los sujetos directivos ocupan un tiempo excesivo en atender a personas
apoderadas. b) El profesorado jefe deriva frecuentemente a las personas apoderadas dificiles para
gue sean atendidas por algun o alguna integrante del equipo directivo. c) El equipo directivo
considera que muchas situaciones se podrian solucionar anticipadamente, si el profesorado jefe
mantuviera una comunicacién mas frecuente con los sujetos apoderados, y d) El profesorado
jefe manifiesta que en algunas oportunidades sufren violencia verbal de los sujetos apoderados,
por eso los derivan para que sean entrevistados por personal directivo docente.

A partir de este diagnéstico, se propone, al equipo directivo, la formacion del profesorado
en la metodologia CECA, proceso formativo que fue evaluado utilizando el modelo de cuatro
niveles de D. L. Kirkpatrick y J. D. Kirkpatrick (2006).

Relacion familia-escuela: Un binomio necesario para potenciar los aprendizajes

La relacién positiva entre la escuela y la familia favorece aprendizajes de calidad en
estudiantes. Esto ha sido documentado en diversas investigaciones (Brunner y Elacqua, 2003;
Casassus et al.,, 2001; CIDE y UNICEF, 2000; Epstein, 2001; Eurydice, 1997; Henderson et al., 2007;
Martiniello, 1999; U. S. Department of Education, 1994). También se ha encontrado evidencia
de que el desarrollo curricular, centrado en las intersecciones de los nifios y las nifas, las
familias y las comunidades, contribuye al aprendizaje (Clandinin y Connelly, 1992; Clandinin et
al., 2006; Epstein, 2001). Diversos estudios sobre lectura (Domina, 2005; Fan y Williams, 2010;
Jeynes, 2005; Jeynes, 2012; Powell-Smith et al., 2000) y matematicas (Sheldon y Epstein, 2005;
Sirvani, 2007) han llegado a la misma conclusién. Asimismo, se ha encontrado una asociacién
positiva entre la asistencia a clases y la preparacion de clase, cuando la relaciéon padres, madres
y escuela es positiva (Simon, 2001), y negativa cuando existen problemas de comportamiento
del estudiantado (Domina, 2005) y hay altas tasas de desercién (Barnard, 2004).
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Para el fortalecimiento de la relaciéon escuela-familia, Henderson et al. (2007) proponen
gue los programas de participacién de la familia estén orientados a tratar temas asociados con
el bienestar estudiantil, resultados académicos y brindar apoyos permanentes a las familias.
Estos temas son especialmente valiosos para los sujetos apoderados de grupos vulnerables o
marginados en las escuelas (Pushor, 2007; Ramirez, 2003). Esto contribuye a superar estereotipos
declase (Anyon, 1980), por lo que los programas de apoyo emocional son unavaliosa herramienta
para la familia, ya que ésta es la primera maestra de su hijo o hija (Bridges et al., 2012).

La participacion de las familias en la escuela es necesaria, ya que ellas tienen un conjunto
de recursos y conocimientos vitales, linglisticos, histéricos, politicos y culturales que explican su
posicion y la del estudiantado en el mundo (Yosso, 2005). La importancia de la participacion de
las familias en las escuelas se ha manifestado en diversas iniciativas de politicas publicas, como
por ejemplo, la ley No Child Left Behind de USA, la conformacién en Noruega del Comité de
Padres y, en el caso chileno, la creacion de los Consejos Escolares. El estudio de Dorthe Tveit
(2009), realizado en Noruega, analizé las actas de reuniones del Comité Nacional de Padres para
la Educacion Primaria y Secundaria, y concluyé que los padres y madres, pese a tener derechos
legales, deben constantemente legitimarlos. El estudio etnografico realizado por Bergnehr
(2015) sobre la politica de apoyo a padres y madres en Suiza, concluye que, pese a que la politica
establece la creacién de equipos interdisciplinarios para apoyar a los padres y madres, la relacién
con estos grupos la realiza fundamentalmente el profesorado, con una baja utilizacién de
otros equipos profesionales. De lo anterior se concluye que la colaboracion escuela-familia aun
requiere de mas investigacion y del desarrollo de programas que incentiven la participacion.

Rol del profesorado jefe

En Chile, el vinculo entre familiay escuela se materializa en la persona apoderada (miembro
del grupo familiar o tutora del alumnado) y profesorado jefe. Tradicionalmente, él o ella estan a
cargo de un grupo de estudiantes que conforman un grupo curso, que en promedio varia entre
20y 40 estudiantes, e imparte alguna asignatura del curriculo. El rol de profesorado jefe nace en
el aho 1927 y originalmente respondio a las exigencias de las organizaciones docentes (Collao
et al., 1998). Junto al rol se creo la asignatura de Consejo de curso, que inicialmente se orienté
a estimular la participacion democratica del alumnado. Durante la época de la dictadura (1973
a 1990), la asignatura fue reorientada a tres tipos de tareas: una, asociada a estudiantes, que
implicaba apoyo individual sobre rendimiento académico, orientacion vocacional y solucion de
problemas de comportamiento disruptivo; otra, asociada a los sujetos apoderados, que requeria
la realizacién de reuniones mensuales con el grupo de apoderados del curso y de entrevistas
individuales; y la ultima, asociada a tareas administrativas, que consistia en la confeccién de
documentacion, lo que despolitiza su funcién (Ramirez Muga, 2015). Este articulo se focaliza
especificamente en las conversaciones individuales con personas apoderadas definidas como
dificiles por el profesorado jefe.
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Relacion padres, madres, sujetos apoderados y profesorado

Padres, madres y profesorado tienen diferentes perspectivas sobre el proceso educativo
(Casanova, 1996; de Carvalho, 2001; Lawson, 2003; Waggoner y Griffith, 1998). La formacién
socioemocional de profesorado jefe se asocia positivamente con la mejora de la autoestima
de estudiantes y el rendimiento académico. Estos hallazgos se documentan en el estudio de
MarchantOrregoetal.(2013), realizado endos colegios que atiendenaalumnado vulnerable.Estos
resultados coinciden con lo planteado por Hargreaves (20014, b), respecto a que las emociones
positivas como la satisfaccion y el compromiso son muy importantes para el profesorado, y que
las criticas de los padres y madres provocan sentimientos de impotencia en este grupo. El estudio
de Villarroel (2011) muestra“una asociacion lineal entre autoconcepto y rendimiento académico,
lainfluencia reciproca entre las expectativas del profesor jefe, el autoconcepto y rendimiento del
alumno, y el efecto que tiene el rendimiento logrado por el alumno sobre la percepcion que el
profesor tiene de él”(p. 3). También se han creado abundantes manuales para guiar a profesorado
jefe, pero no se han encontrado experiencias documentadas sobre el desarrollo de habilidades
de conversacion del profesorado jefe. Por ello, se hace necesario explorar en técnicas especificas
que ayuden a profesorado jefe a gestionar conversaciones dificiles.

Metodologia CECA (control emocional en conversaciones con apoderados)

Desdelaperspectivade Le FevreyRobinson (2014), las conversaciones dificiles se producen
a partir de una “queja” que se comunica al sujeto apoderado en general sobre situaciones
disruptivas o bajos resultados de aprendizaje de sus hijos o hijas. Estas conversaciones son
desafiantes para el profesorado y el sujeto apoderado, porque tienen un impacto emocional en
ambos; no se pueden anticipar los resultados y demandan el desarrollo de acciones compartidas.
A continuacion, se presentan los referentes teéricos que sustentan la metodologia CECA.

a) Conductas disruptivas en el aula: Estas fueron analizadas a partir de la perspectiva
de teoria del apego y su influencia en el aprendizaje y en las actitudes sociales de
estudiantes (Bowlby, 1998; Fonagy et al., 2002; Geddes, 2006; Hughes y Schldsser,
2014), Marrone, 2001; Pinedo Palacios y Santelices Alvarez, 2006); especialmente Utiles
en nifez del primer ciclo basico. También, se analizaron las implicancias de utilizar
principios conductistas, recompensas y sanciones en el aula para mantener el orden
(Wong et al., 2012), y cdmo el profesorado que utiliza estrategias reactivas (es decir,
como respuesta a una mala conducta después de que esta ha ocurrido), tiende a
sentirse mas estresado que quienes utilizan estrategias proactivas (que previenen los
problemas de conducta antes de que se produzcan), como se reporta en el estudio de
Clunies-Ross et al. (2008). Todo ello, con el objetivo de potenciar la comprensién de
la historia familiar (apego) y como las actitudes de docentes deben conjugarse para
lograr las condiciones propicias para el aprendizaje.
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b) Conversaciones y emociones: Se combinaron tres lineas tedricas: Bloch (2008),
Echeverria (2007) y Hargreaves (2001a). La primera permite a maestros y maestras
comprender sus emociones; la segunda, identificar los tipos de conversaciones y la
tercera conceptualizar los tipos de distancia emocional. Es decir, se interrelacionan
razones socioculturales que explican la distancia emocional entre profesorado y sujetos
apoderados con las expresiones corporales, fisioldgicas y subjetivas de las emociones,
lo que le permite, al profesorado jefe, configurar un diagnéstico y seleccionar el tipo de
conversacion mas adecuado. A continuacion, se presenta una breve sintesis de estas
tres lineas tedricas:

b1) Geografia emocional: Hargreaves (2001a), identificé cinco dimensiones
emocionales: (1) distancia sociocultural, donde las diferencias etnoculturales y
de clase entre maestros, maestras, madres, padres o sujetos tutores les hacen
sentirse como grupos ajenos e incognoscibles entre si. Especificamente, el
personal docente a menudo se ven a si mismo ensefando a los “hijos de otras
personas”y también consideran a las madres y padres obreros como la“alteridad”
(Delpit, 1993; Lindblad y Pérez Prieto, 1992). (2) Distancia moral, la que ocurre,
por ejemplo, cuando los maestros o maestras sienten que sus propdsitos estan
siendo amenazados por la critica de los padres, madres; o apoyados cuando
son reconocidos por los padres (Hargreaves, 2001b). (3) Distancia profesional, la
que consiste en la profesionalidad del profesorado, definida como un modelo
cldsico basado en los principios tradicionalmente masculinos que deben evitar
enredos emocionales con sus clientes (es decir, los padres y madres) y mantener
una distancia profesional (Grumet, 1988; Hargreaves y Goodson, 1996). (4)
Distancia fisica: las interacciones entre profesorado, y padres y madres suelen
ser infrecuentes, fragmentadas y emergentes a partir de disrupciones en clases
o bajos resultados, lo que dificulta un didlogo permanente (Lasky, 2000). (5)
Distancia politica: las relaciones de poder jerarquicas pueden distorsionar los
aspectos emocionales de la comunicacion entre docentes y quienes les rodean
(Blase y Anderson, 1995).

b2) Emociones: Bloch (2008) desarrollo el sistema Alba Emoting que permite al
“usuario entrenado, expresar y modular mensajes emocionales precisos que
logren comunicar correctamente lo deseado, sin distorsiones ni equivocos, y en
forma rapida y eficiente” (p. 114). El modelo diferencia seis emociones bdsicas
(alegria, rabia, miedo, pena, erotismo y ternura). Para cada una de ellas se han
identificado tres niveles que actuan interconectadamente: “un nivel expresivo
(facial/postural), un nivel fisiolégico (organico) y un nivel subjetivo (mental)” (p.
51). El sistema determina una configuracién respiratoria y somatica expresiva
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particular para cadaemocion basica, llamada“[factor] emocional, a partir de la cual
cada emociéon puede ser reconocible, si observamos los parametros indicados”
(p. 155). El entrenamiento permite al publico usuario conectarse y reconocer
en otros sujetos los estados emocionales basicos y mixtos (combinaciéon de
basicos). Un aspecto fundamental de esta técnica es el estado de neutralidad,
que se caracteriza por un ritmo calmado y regular de respiracion y una expresion
facial neutra. Para lograr este estado, el sistema desarrollé un paso denominado
Step out, que permite salirse de la emocién basica o mixta y lograr un estado de
serenidad.Este esun elementofundamental parainiciary sostener conversaciones
desafiantes y comprender el estado emocional del sujeto apoderado.

b3) Tipologia de conversaciones: Echeverria (2007) analiza el rol del lenguaje en
las conversaciones, las razones de los quiebres y su vinculo con las tipologias
de conversaciones. Especifica cuatro tipos de conversaciones que pueden ser
utilizadas en diferentes situaciones, y que se relacionan con el tipo de quiebre.
Los cuatro tipos de conversaciones son: a) Conversaciones de juicios personales.
En ellas normalmente se reconstruye el quiebre y los significados que cada
hablante asocia a los eventos. Son conversaciones descriptivas y de juicios
personales sobre la situacion. b) Conversaciones para coordinar acciones. Se
caracterizan porque acuerdan acciones futuras para cambiar el curso actual de las
cosas, lo cual produce el quiebre. Si tiene éxito, normalmente se puede esperar
que el quiebre sea superado. Este tipo de conversaciones es frecuente cuando
de ambas partes existe acuerdo o intension de mejorar. c) Conversaciones para
posibles acciones. Se realizan cuando se juzga que no se puede sostener una
determinada conversacion con alguien, por lo que es dificil acordar acciones y
quizas resulte mas apropiado realizar una conversacién de juicios personales, y
d) Conversaciones para posibles conversaciones. Son apropiadas para identificar
oportunidades de conversacién. No se logra compartir juicios personales ni
acordar posibles acciones. La eleccion del tipo de conversaciones depende del
efecto emocional del quiebre.

Interrelacionar las perspectivas de Bloch (2008), Echeverria (2007) y Hargreaves (2001a)
permite al profesorado jefe comprender la naturaleza de la distancia emocional que lo separa de
sus sujetos apoderados, las emociones que predominan y el tipo de conversacién que pueden
realizar. Estos conocimientos ayudan a tomar decisiones fundamentadas y a anticipar efectos
deseados y no deseados, especialmente en sus emociones. En definitiva, admite conocer mas su
propia persona y a comprender las diversas barreras que tienen para sostener conversaciones
desafiantes con sus sujetos apoderados.
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Proceso formativo

Se encuentra compuesto por dos fases. La primera orientada a favorecer la comprensién y
vivencia controlada de los diferentes elementos del marco de referencia explicado previamente,
y la segunda, orientada a poner en accién los conocimientos a través de la realizacion de
conversaciones con los sujetos apoderados.

Fase 1: Sensibilizacion y actualizacion. Esta fase tiene dos objetivos: el primero es analizar
el comportamiento disruptivo de estudiantes a partir de la teoria del apego y su impacto en las
actitudes y emociones del profesorado; el segundo es familiarizar y practicar, con el profesorado
jefe, herramientas de controlemocional que utilizardenlas entrevistas conlas personasapoderadas.

Para desarrollar estos objetivos se realizaron 8 sesiones, en las que se analizé bibliografia
especializada, se discutieron casos propuestos por el equipo de formacién y presentados
posteriormente por el profesorado jefe, y se realizaron ejercicios fisicos que permitieron
reconocer el vinculo entre emocion, respiracion y corporalidad. También, se desarrollaron
actividades de escucha activa y argumentacién a partir de evidencias de aprendizaje. Cada una
de las personas participantes cre6 una bitacora de analisis de casos de sujetos apoderados y
estudiantes de su jefatura de curso, la que fue compartida durante las sesiones. En esta fase se
desarrollaron actividades que asociaban el problema, la emocionalidad, la disposicién corporal
del profesorado y el tipo de conversacién que recordaban haber sostenido versus la que
deberian sostener, acorde con los casos presentados.

Estas actividades tedrico-practicas permitieron al personal docente reconocer sus
emociones y juicios sobre los sujetos apoderados y estudiantes, a partir de lo cual se
establecieron las siguientes orientaciones para realizar las conversaciones desafiantes con los
sujetos apoderados:

« Reconocer los estados emocionales a través de indicadores respiratorios, gestuales y
subjetivos.

« Mantener la neutralidad emocional durante la conversacién e implementar, de ser
necesario, el step out.

« Mas que decir, preguntar, con la finalidad de comprender el punto de vista del sujeto
apoderado.

« Realizar preguntas abiertas, de tal forma que el sujeto apoderado pueda expresar
completamente sus pensamientos.

« Escuchar activamente y asegurar la comprension a través del parafraseo.

« Usar datos y evidencias de aprendizaje para nutrir la conversacién y no rebatir sin
elementos visuales que apoyen los puntos de vista.
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 Propiciar un rol activo de la persona apoderada, facilitando que él proponga caminos
de accién y no imponiéndolos.

« Avanzar en pequenos pasos, potenciando que los compromisos sean logrables y
evidenciables.

Aspectos administrativos:

 Cuidar la privacidad del lugar.

« Asegurarse de que ambas personas cuenten con tiempo suficiente.
« No realizar conversaciones de mas de 30 minutos.

» Preparar las evidencias y llevarlas a la conversacion.

« Resumir los acuerdos y consignar las estrategias de seguimiento de compromisos del
sujeto apoderado y del profesorado.

Fase 2: Implementacién de conversaciones desafiantes con sujetos apoderados. Esta segunda
fase del proceso formativo tenia dos objetivos, el primero fue planificar, implementar y evaluar
colaborativamente conversaciones desafiantes con los sujetos apoderados de estudiantes de
bajo rendimiento o comportamiento disruptivo; el segundo, fortalecer la confianza profesional a
través del trabajo colaborativo de duplas y el andlisis de audios de las conversaciones realizadas.

Las conversaciones se planificaron de acuerdo con el modelo que esta compuesto por
12 preguntas. La primera solicita realizar un resumen de la relacién con el sujeto apoderado y
declarar la situacion que gatilla (quiebre) la citacion. La segunda y tercera consultan sobre las
disposiciones emocionales del profesorado jefe, respecto al estudiantado y el sujeto apoderado.
En la cuarta se solicita realizar un andlisis de las disposiciones emocionales declaradas en el
punto anterior. En la quinta se sistematizan los datos e informacién que se utilizaran en las
entrevistas. En la sexta se selecciona el tipo de conversacidon que se realizara. En la séptima y
octava se solicita identificar el momento y lugar en que se realizard la entrevista. Las preguntas
novena y décima solicitan analizar las disposiciones emocionales que no deben estar presentes
y las que si deben estar presentes en la entrevista. Finalmente, las preguntas decimoprimera y
segunda abordan las metas de la conversacion, de corto y largo plazo.

Seconformaron8duplasdetrabajo,cadaunaplanificé,implementdyrecibiéretroalimentacion
de dos conversaciones. En total se realizaron 18 conversaciones con sujetos apoderados, nueve
corresponden al primer ciclo y las nueve restantes al segundo. Cada ciclo formativo se iniciaba con
la planificacion de la conversacién, la que era retroalimentada por el equipo de personal formador.
Posteriormente, cada dupla implementaba la conversacion, la que era registrada en audio con la
autorizacion del sujeto apoderado. Se solicitaba que la conversacién fuera conducida por una sola
persona docente y la segunda tuviera el rol de sombra. Luego, la dupla de docentes analizaba el
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audio utilizando la planificacion realizada y la teoria estudiada. A continuacién llegaba el turno del
personal formador, quienes escuchaban el audio y retroalimentaban por escrito a cada dupla.En la
sesion de clases, las duplas intercambiaban audios y planificaciones, y eran retroalimentadas por
otra dupla de trabajo. Al final de la sesién, las duplas presentaban sus conclusiones. Esta secuencia
de retroalimentacion se realizd en el primer y segundo ciclo. Finalmente, cada dupla elaboré un
escrito en que exponia y valoraba sus aprendizajes.

Metodologia

El proceso formativo se evalué utilizando el modelo de D. L. Kirkpatrick y J. D. Kirkpatrick
(2006), que define cuatro niveles de evaluacion: satisfaccion, aprendizaje, comportamiento y
resultados. Para evaluar el primer nivel se aplicéd un cuestionario al final de la formacién en que
se midieron las siguientes dimensiones: calidad de docentes, pertinencia de la metodologia,
recursos y materiales utilizados y aspectos formales. Las opciones de respuesta iban desde
muy de acuerdo (5) hasta muy en desacuerdo (1), y fueron analizadas utilizando estadisticos
descriptivos. En el segundo nivel de evaluacién, aprendizaje, se realizaron analisis de contenido
de las planificaciones y audios de conversaciones. Para ello, se transcribieron los audios y se
analizaron desarrollando categorias y cédigos asociados al marco tedrico desarrollado. El tercer
nivel, comportamiento, se evalué nueve meses despuésdefinalizado el programa,atravésde una
encuestadirigidaalas personas participantes, que se analiz6 a través de estadisticos descriptivos
y se profundizé a través de la técnica concept mapping (Johnson y Onweugbuzie, 2004), que
consiste en la elaboracion de mapas conceptuales por las personas participantes (Dagenais et
al., 2012; Dagenais et al., 2015). A cada participante se le entregd un set de 10 tarjetas, en 5 de
ellas debian identificar barreras para la implementacién de la metodologia de aprendizaje en el
cursoy en las otras 5 debian identificar elementos que favorecian su ejecucién. Luego, se solicitd
que jerarquizaran su importancia, utilizando un valor de 5 para la mdas importante y 1 para la
menos importante. Una vez que cada una de las personas participantes jerarquizé sus tarjetas,
se procedi6 a la organizacion en cluster. Para ello, se entreg6 a las personas participantes las
siguientes orientaciones: un cluster es un grupo de aseveraciones que representan una misma
perspectiva, que puede reunir en su interior aseveraciones de diferente nivel jerdrquico y que
requiere de un relato argumentativo de quienes participan. Esta técnica permite comprender
los nodos e interrelaciones entre conceptos, con miras a descubrir patrones relacionales
(Creswell, 2007). Estos mapas son Utiles para acordar priorizaciones, establecer relacion y evitar
la repeticion de ideas (Dagenais et al., 2015). El motivo por el cual se seleccioné esta técnica
es porque permite identificar barreras y elementos favorecedores para continuar utilizando la
metodologia e identificar aspectos mejorables de la secuencia formativa implementada.

Finalmente, el cuarto nivel de evaluacién, organizacional, tal como lo manifiestan
Steensma y Groeneveld (2010), busca evaluar si los objetivos perseguidos por la organizacién
al emprender la formacién se cumplieron. Para ello se realizé un grupo de discusién que, segun
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Stewart y Shamdasani (2014), permite conocer en profundidad e indagar en las opiniones de
las personas participantes, en este caso del personal directivo docente, que como lideres de la
organizacion perseguian determinados fines con el proceso formativo. Las preguntas esenciales
que se trabajaron fueron: ;Se lograron los objetivos del proceso formativo implementado? ;Qué
efecto tuvo el programa en la organizacién? ;Se observaron cambios en la organizacién, y si fue
asi, de qué tipo?

La formacién se implementé en una escuela basica que atiende a estudiantes entre 5y
15 ahos, con una matricula de 547 estudiantes, una planta docente de 42 y con un indice de
vulnerabilidad del 87 %. El equipo directivo se encuentra compuesto por cuatro integrantes
(director, jefe de UTP, inspector general y coordinador de convivencia escolar). Participaron en
el curso 14 personas del profesorado jefe mas el equipo directivo durante nueve meses; los
tres primeros se destinaron al desarrollo de actividades conceptuales y en los seis siguientes se
planificaron, implementaron y retroalimentaron las conversaciones realizadas con los sujetos
apoderados. El promedio de edad fue de 38 afos. De los participantes, 14 eran mujeres y 4
hombres, con una experiencia promedio como profesorado jefe de 10,7 afios, y con 13,9 afhos
promedio de experiencia docente.

Resultados
Los resultados son presentados en los cuatro niveles de evaluacion.

a) Satisfaccion: Una vez finalizado el curso, se aplicé una encuesta de satisfaccion a las 18
personas participantes, que evalué los siguientes aspectos: calidad del profesorado y
materiales, metodologia de clases, pertinencia de la evaluaciones y retroalimentacion.
Se construyd una encuesta con cinco opciones de respuesta, donde el valor 5
correspondia a “totalmente satisfecho/a”y 1 a“nada satisfecho/a”. El 98 % de los sujetos
encuestados declaro estar totalmente de acuerdo con la metodologia utilizada y la
calidad docente. El 90 % se mostré totalmente satisfecho con el sistema de evaluacion
y la retroalimentacion entregada. Cuando se consulté si recomendarian el programa
de formacién a otros grupos de docentes, el 100 % lo recomendaria.

b) Aprendizajes: Para esta fase se analizaron 18 planificaciones de conversaciones con los
sujetos apoderados y sus respectivos audios de implementacion. Primero se presentan
los resultados de las planificaciones, en segundo lugar, el analisis de los audios vy,
finalmente, se integraron ambos. A continuacion, el equipo formador solicité a cada
dupla seleccionar para esta experiencia formativa a sujetos apoderados con los que ya
habianrealizado entrevistas, y cuyos resultados no se habian ajustado a sus expectativas.
A partir de estas indicaciones, cada dupla seleccioné a dos personas apoderadas,
para la primera se planifico y ejecuté la conversacion, lo que fue posteriormente
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retroalimentado por los pares y el equipo formador, con este conocimiento, cada
dupla planificé e implementé una segunda conversacién, poniendo en juego los
conocimientos adquiridos en la primera entrevista.

La presentacion de resultados de las planificaciones de entrevista se organizé de la
siguiente forma: para las secciones desde la 1 a la 4, los datos se presentan agrupados, y desde
la seccidn 5 en adelante, estos se presentan mostrando los cambios entre el primer y segundo
ciclo, porque entre ambos se realiza la retroalimentacion descrita en la seccion del modelo
formativo. A continuacién, se presentan y discuten los resultados. De las 18 planificaciones de
conversaciones, 13 corresponden a sujetos apoderados de estudiantes varones y 5 a alumnas
mujeres. De los apoderados, solo uno es de género masculino (padre) y 17 de género femenino
(4 abuelas por parte de madre y 13 madres de estudiantes).

En la primera seccién de la planificacion, se solicité describir la relacion con la persona
apoderada. En sintesis, el profesorado jefe evalué negativamente la experiencia, porque
[refiriéndose a los sujetos apoderados] demuestran poco compromiso con sus hijos o nietos,
o asumian compromisos en las conversaciones que luego no cumplian o tenian una actitud
conflictiva con el profesor durante la conversacién. A estas opiniones se agregan las descripciones
de situaciones que gatillan la citaciéon (quiebre), las que se agrupan de la siguiente forma:
acusacion del sujeto apoderado por accidente de su hijo o hija (h=1), comportamiento agresivo
del alumnado con docentes (n=3), agresion fisica a companeros o companeras (n=2), bajo
rendimiento y ausentismo (n=8), baja motivacidn en clases (n=6) y comportamiento sexualizado
de estudiantes con sus pares (n=1).

Las aseveraciones del profesorado jefe, unidas a los eventos especificos que gatillan
las entrevistas, se enmarcan en lo que Hargreaves (2001a) denomina distancia sociocultural
entre padres y madres y profesorado, apoyada en la perspectiva del déficit (Goleman, 2006). El
profesorado manifiestaquelospadresy madrestienenpocoqueaportaralos procesosformativos
y que cuando se comprometen no son capaces de cumplir, lo que dificulta la construccién de
relaciones respetuosas entre diferentes actores, ya que representan perspectivas socioculturales
contrapuestas (Huss-Keeler, 1997; Olivos, 2006). Finalmente, es importante considerar que los
discursos de docentes nacen de una perspectiva de la teoria de reproduccién social y los de los
padres y madres desde la perspectiva de las oportunidades que necesitan sus hijos e hijas para
mejorar (Lawson, 2003).

En la segunday tercera seccién se solicité al profesorado jefe declarar sus emociones sobre
sus estudiantes, y padres y madres. En cuanto a estudiantes, las disposiciones emocionales
se organizan de la siguiente forma: mezcla de pena y rabia (n=4), porque docentes declaran
comprender que el alumnado vive en condiciones muy dificiles, no obstante, sienten rabia
porque las actitudes disruptivas en clases les impiden cumplir con su planificaciéon y ensenar
a sus demas estudiantes. Pena (n=6), porque consideran que el contexto familiar en que vive
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el alumnado lo perjudica para concentrarse en sus estudios, sienten que estd desvalido. Rabia
(n=6), porque estudiantes se muestran desafiantes a las normas del establecimiento y a sus
docentes. Ternura (n=1), porque considera que para su estudiante, tener hermanos o hermanas
de diferentes padres es una dificultad que impide desarrollar vinculos afectivos estables vy,
finalmente, un profesor jefe se declara en una emocionalidad neutral frente al estudiantado.

En cuanto a los padres y madres, la emocién de la rabia (n=16) es la que predomina. El
profesorado piensa que los sujetos apoderados estan despreocupados por sus hijos, hijas o
nietos y nietas, de acuerdo con las ideas expresadas en las planificaciones: sobrecargan a sus
hijos o hijas mayores con el cuidado de hermanos o hermanas menores, los cambios constantes
de relaciones de pareja de las madres provoca que su prole no tenga una figura paterna estable,
falta de apoyo en el desarrollo de los habitos, inasistencia a reuniones y citaciones, falta de
habitos familiares que inciden en el ausentismo escolar y, finalmente, sujetos apoderados muy
exigentes en la busqueda de beneficios sociales y poco cumplidores con sus deberes. Dos
planificaciones declaran la emocién de pena, argumentan que se trata de personas apoderadas
que no tienen la educacion necesaria para apoyar a sus nietos o nietas, en estos casos la
apoderada es la abuela materna de estudiantes.

La emocion de la rabia es la predominante en el profesorado jefe, por lo que es importante
caracterizarla. Fisiolégicamente por un patrén respiratorio, con ciclos ritmicos de alta frecuencia
y de gran amplitud, donde predomina la respiracion abdominal (Bloch, 2008). A nivel expresivo,
los musculos faciales estan en tensidn, la mirada focalizada y el tono muscular va en aumento,
el cuerpo y la cabeza se proyectan hacia delante. Subjetivamente la disposicion mental esta
orientada a la extrema defensa o agresion. Todas las caracteristicas fisiologicas, faciales,
posturales y subjetivas enumeradas anteriormente son reconocibles universalmente, aunque
en diferentes personas se manifiesten con mas claridad que en otras. Las caracteristicas de esta
emocion y su predominancia, en las planificaciones de docentes, implica que la metodologia
CECA sea adecuada para lograr un control emocional durante las conversaciones, si se practican
los ritmos de respiracion del estado de neutralidad y se aplica la técnica de setp out. Ambas
técnicas son fundamentales debido a la disposicién negativa del profesorado jefe y personal
directivo sobre estos sujetos apoderados, lo que les permitird ampliar su comprension, despejar
gradualmente prejuicios y focalizar la conversacién en los aprendizajes del alumnado.

La predominancia de larabiacomo emocién en las planificaciones se asocia con la distancia
sociocultural entre docentes y sujetos apoderados, y es uno de los desafios importantes para
el proceso formativo. Un primer paso dentro del guion de planificacion, y uno muy relevante,
es reconocer la emocién que les provocan estas personas apoderadas y comprender que esta
emocion es fasica. Es decir, es episddica, de corta duracién, y no marca la tonalidad o estado
emocional del personal docente en un tiempo prolongado (Bloch, 2008); y que las técnicas de
respiracion, de neutralidad y step out son las que deben usar. La primera se caracteriza por un
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ritmo de respiracion calmado y regular, que debe practicar antes de la entrevista y sostenerlo
durante ella, lo que le permitira escuchar, comprender y concentrando sus intervenciones en
los aprendizajes del alumnado e ir abandonando, paulatinamente, la perspectiva del déficit.
Indudablemente, en el transcurso de la entrevista los estados emocionales también estan
sujetos a cambios, por lo que es necesario que, una vez finalizada la conversacion, cada docente
aplique la técnica del step out, que puede ser caracterizada como un ejercicio. Esto le permite
desprenderse de las emociones gatilladas en la conversacion y retomar sus actividades de
ensefianza, muy demandantes de control emocional.

Siguiendo el guion de planificacién, las duplas debian seleccionar un tipo de conversacion
que se alineara al tipo de quiebre (situacion que provoco la citacion) y a la emocion declarada
en el punto anterior de la planificacién. Se seleccionaron tres tipos de conversaciones: juicio
(n=1), de coordinacién para posibles acciones (n=2) y de coordinacién de acciones (n=15). Estas
conversaciones son adecuadas cuando subyacen acuerdos entre ambos sujetos hablantes, por
lo que es muy probable llegar a acuerdos y realizar las acciones comprometidas.

Acorde con el andlisis que el profesorado jefe realizé de su relacion con las personas
apoderadas y de la predominancia de la emocion de la rabia, la conversacion para coordinar
acciones suele no ser adecuada, ya que este tipo de conversaciones son factibles solo cuando
hay acuerdos que subyacen entre las personas participantes de la conversacion (Echeverria,
2007). Pareciera ser que cuando las duplas elaboran las planificaciones, reflejan una relacién
jerarquica y de poder hacia los sujetos apoderados, pues creen que asi llegaran a acordar
acciones. Esto cambia una vez que se realizan las retroalimentaciones, ya que la mayor
parte de las conversaciones son reclasificadas como conversaciones para posibles acciones
(Echeverria, 2007), tipo de conversacién que permite al profesorado jefe escuchary comprender
profundamente las subjetividades de los sujetos apoderados y reconocer los fondos de
conocimiento que ellos poseen y representan, en donde la coordinacion de acciones es una
posibilidad futura y no de corto plazo.

A continuacién, se solicitaba identificar lainformacién y datos que usarian en la entrevista.
En las primeras nueve planificaciones, la informacién entregada se desprendia de la hoja de vida
estudiantil, en forma de anotaciones de docentes, calificaciones y asistencia a clases, también
se agregaba un relato de la situacién especifica que habia gatillado la citacién. En las siguientes
nueve entrevistas, se solicitd al profesorado que en su planificacion se incluyeran, junto a lo
anterior, evidencias del desempefo estudiantil, ya fueran evaluaciones, guias de aprendizaje
o actividades en clases, acompafadas de los criterios de evaluacion, de tal forma que se
favoreciera centrar la conversacion en las brechas de aprendizaje y, a partir de esto, generar
metas de corto plazo en las cuales el sujeto apoderado se pudiera comprometer. Este fue uno
de los cambios que produjo mas efecto en las dinamicas de las entrevistas ya que, al analizar los
desempenos de sus hijos o hijas y las brechas, los sujetos apoderados se mostraron mas activos
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al momento de proponer metas de corto plazo. Del seguimiento realizado por el profesorado
jefe, se constatd que los sujetos apoderados cumplian con las acciones comprometidas; no
obstante, un numero menor (3 personas apoderadas), dejé de cumplir con las acciones, con su
consecuente decepcion al no evidenciar cambios rapidos en sus hijos o hijas.

Una vez realizada la retroalimentacién de las planificaciones de conversaciones, se iniciaba
la implementacion de las conversaciones con los sujetos apoderados. Estas eran analizadas por
la dupla y luego por el equipo formador. Estas grabaciones fueron transcritas y se analizaron de
acuerdo con los contenidos trabajados en la primera etapa de la formacién. A continuacion, se
analizan los resultados a partir de las transcripciones de estas conversaciones.

Al analizar los audios de las primeras nueve conversaciones se evidencia que contienen
multiple informaciéon y detalles de la vida hogarefia del estudiantado con sus sujetos
apoderados; se reconocen tensiones econdmicas, emocionales (respecto a otras personas de la
familia, como los padrastros) y laborales, especialmente de las madres. Estos relatos se aduenan
de las conversaciones, en gran medida, y el profesorado jefe participa activamente de ellas, ya
sea mediante la formulacién de preguntas abiertas, como por ejemplo: ;Qué sientes ti cuando
tu pareja dice eso? ;Cémo has tratado de controlar esta situacion?, entregando ejemplos de cobmo
ellos o ellas han resuelto problemas similares en su vida, por ejemplo: “A mi hija chica le pasaba
lo mismo con su hermano [refiriéndose al hijo de su parejal, entonces yo los sacaba a pasear juntos
para que aprendieran a compartir”. O asumiendo una actitud mas maternal con la apoderada: Tu
auneres muyjoven [le dice alaapoderadal para saber cémo se educa a un hijo. Cuando se producen
estos didlogos, el profesorado jefe aconseja a sus personas apoderadas sobre aspectos de su
vida personal, demostrando que tienen experiencia y evidenciando, con ello, una distancia
sociocultural (Hargreaves, 2001a) que permite aconsejarles en aspectos mas intimos de su
vida, desvinculados del aprendizaje de sus proles. Por otra parte, el exceso de relatos de los
sujetos apoderados sobre su vida personal y entorno familiar entrega nuevos antecedentes que
fundamentan alin mas la perspectiva del déficit y el hecho de que el profesorado jefe justifique
los aprendizajes del estudiantado a partir de su entorno familiar y no, por ejemplo, a través de
estrategias didacticas suyas y de sus colegas.

La dindmica de las conversaciones cambia cuando los sujetos apoderados reclaman sus
derechos sociales, lo que queda reflejado en la siguiente conversacion:

Apoderada: Yo ya conversé con usted [se refiere a la profesoral y le exijo que me entregue el
computador que le corresponde a mi hijo.

Profesor jefe: Ya le expliqué que es solo para los mejores promedios y su hijo no estd entre los
mejores promedios del curso.
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Apoderada: Es que en las noticias del Mega [se refiere a un noticiero de television] no dicen
eso, dicen que es para todos los nifios de séptimo bdsico, entonces usted debe entregdrmelo.
Yo voy a reclamar con el director ahora mismo y voy a hablar con el alcalde.

Profesor jefe: Usted es libre de hablar con quien quiera.
O cuando los sujetos apoderados plantean situaciones en que el profesorado es
cuestionado:

Apoderada: Es que mi hijo le tiene medio a usted, porque dice que usted grita muchoy a él le
da susto y por eso se pone a llorar.

Profesor jefe: Eso no es asi, yo no grito en clases. Yo creo que usted tiene a su hijo muy regaldn,
por eso se asusta por todo y se pone a llorar.

En estas situaciones el profesorado siente cuestionada su autoridad, lo que, de acuerdo a
Hargreaves (2001b), esta asociado a una distancia moral, que no reconoce al sujeto apoderado
la posibilidad de opinar sobre su trabajo o la informacién que entrega. En ambas entrevistas no
se logra un acuerdo y el profesorado queda a merced de sentimientos de rabia.

En la segunda ronda de entrevistas, se solicité a las duplas presentar al sujeto apoderado
evidencias de aprendizaje del estudiantado y compartir los criterios de evaluacion. Las
siguientes citas reflejan opiniones de los sujetos apoderados: Yo nunca estudié esto en el colegio,
no sabia qué hacia estas cosas en clases, es dificil esta pregunta, ;otros nifios la responden bien?,
;qué significan estos cuadritos [refiriéndose a la rubrical?, justed creer que la Martina logre
aprender a desarrollar estos ejercicios? Las intervenciones de los sujetos apoderados se asocian
a aspectos especificos de las tareas, al significado de los criterios de evaluacién y a demandar al
profesorado la seguridad de que su hijo o hijalograra los aprendizajes. Incluir estas evidencias en
las entrevistas permitié desarrollar, junto con los sujetos apoderados, metas realistas y de corto
plazo asociadas al aprendizaje. Por ejemplo: Yo podria leer todos los dias un ratito, lo que usted
[refiriéndose al profesor] marque en el libro de Lenguaje, y buscar con el Martin las palabras mds
dificiles. Se logré asi una relacion profesorado jefe-persona apoderada orientada al aprendizaje,
en la que la persona apoderada participa de acuerdo con las necesidades de su hijo o hijay sus
reales habilidades y disposiciones.

a) Comportamiento:Despuésde nueve mesesdefinalizado el curso, seaplicé unaencuesta
y se implement la técnica concept mapping (creacién de mapas conceptuales). Ambas
tenian el objetivo de indagar en qué medida los conocimientos adquiridos en el curso
se continuaban implementando e identificar elementos facilitadores y barreras. A
continuacion, se caracterizan y discuten los resultados de ambos instrumentos.
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La encuesta se estructurd en tres secciones, la primera evaluaba la permanencia de
las practicas de planificacion de conversaciones, la segunda indagaba sobre las practicas de
implementacién de conversaciones y la tercera sobre los procesos reflexivos asociados.

En relacion con las practicas de planificacién, el 100 % del profesorado jefe ha continuado
planificandolasentrevistas, el 93,7 %analizalos prejuicios sobre el sujetoapoderado, el 82,7 %revisa
la historia relacional con el sujeto apoderado y la situacion que gatilla la citacion a entrevistas, el
87,2 % identificalaemocién predominante con el sujeto apoderadoy estudiante, el 62,5 % prepara
y lleva a la entrevista evidencias del desempefio estudiantil, el 50 % comparte la planificaciéon con
colegas, el 50 % identifica el tipo de conversacién y el 37 % comparte su planificacién con colegas.
Como se observa, las practicas de planificacion se mantienen en el tiempo, especialmente en los
aspectos de andlisis de la relacién con el sujeto apoderado y la emocion asociada. En cambio, los
porcentajes asociados al trabajo colaborativo entre docentes son mas bajos.

En la seccién de la encuesta que consultaba sobre la implementacién, se declaré que
100 % logra reconocer sus estados emocionales antes, durante y después de la entrevista;
100 % después de realizar las entrevistas tiene una sensacioén gratificante asociada al logro de
objetivos y calidad de la conversacion; 93,7 % logra comprender el punto de vista de los sujetos
apoderadosy centrar las entrevistas en el aprendizajes de sus estudiantes, sin recabar o ahondar
en informacion familiar; el 87,5 % logra disefar con sus sujetos apoderados metas de corto
plazo; 81,5 % mantiene el estado de neutralidad durante las entrevistas, y 25 % implementé la
entrevista con colegas. Como se evidencia, los resultados son positivos, porque el profesorado
jefe ha mantenido las orientaciones centrales del proceso formativo, logrando una relacién
positiva con los sujetos apoderados y finalizando las entrevistas con una sensacién “gratificante”
o de calma, por lo que no siempre necesitan realizar el ejercicio de step out. También, se observa
que las practicas de colaboracion disminuyen drasticamente.

En la ultima seccidn, de reflexion, el 62,5 % senalé que ha realizado un seguimiento de
las metas de corto plazo comprometidas con el sujeto apoderado, el 43,75 % que compartiod
con colegas los resultados de la entrevista realizada, el 43,75 % que solicité colaboracion a
otras personas del profesorado del curso para identificar, en estudiantes, cambios asociados
a las metas de corto plazo comprometidas, el 18,75 % que ha escuchado la grabacion de la
conversaciéony el 12,5 % que ha escuchado y analizado las grabaciones con colegas. Tal como se
evidencia en las otras secciones de la encuesta, existe una disminucién de la colaboracion entre
pares, especialmente en esta ultima seccidon que potencia la comprension del propio actuary el
desarrollo de estrategias compartidas, con el objetivo de mejorar la calidad de las conversaciones.

En la fase de comportamiento del modelo de evaluacién también se aplicé la técnica
de mapa conceptual, seguin los pasos descritos en la seccién Metodologia. Las personas
participantes organizaron seis cltsteres en donde agruparon los elementos facilitadores y cuatro
agruparon las dificultades y barreras, para la implementacion de la metodologia CECA.

Marta Quiroga-Lobos y Felipe Aravena-Castillo 17

@ @@@ Los articulos de la Revista Electronica Educare del Centro de Investigacion y Docencia en Educacion de la Universidad Nacional, Costa Rica, se comparten bajo términos de la Licencia
AT Creative Commons: Reconocimiento, No Comercial, Sin Obra Derivada 3.0 Costa Rica. Las autorizaciones adicionales a las aqui delimitadas se pueden obtener en el correo: educare@una.cr


http://www.revistas.una.ac.cr/index.php/educare
http://www.cide.una.ac.cr
http://www.una.ac.cr
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/cr/deed.es_ES
http://doi.org/10.15359/ree.24-3.10

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0

Revista Electrénica Educare (Educare Electronic Journal) | EISSN: 1409-4258 Vol. 24(3) SETIEMBRE-DICIEMBRE, 2020: 1-25

http://doi.org/10.15359/ree.24-3.10

Los elementos o factores facilitadores se organizaron en seis clusteres. El primero (28,6
%, n=26) reune aseveraciones que destacan la importancia de contar con una metodologia y
vocabulario compartido entre el profesorado jefe; en el segundo (18,9 %, n=17), se considera que
la metodologia les ha permitido comprender mas profundamente a sus sujetos apoderados; en
el tercero (16,7 %, n=15), se considera que el compromiso con la jefatura de curso ha aumentado
significativamente; en el cuarto (12,2 %, n=11), se ha ganado autonomia y seguridad para realizar
conversaciones con los sujetos apoderados, o que se expresa en pérdida de miedo a las personas
apoderadas conflictivas; en el quinto (12,2 %, n=11), mejoran las habilidades de control emocional
en las entrevistas con los sujetos apoderados y en resolucién de conflictos con sus colegas, y en
sexto lugar (11,1 %, n= 10), destaca la importancia de que el equipo directivo participe en la
formacion. Finalmente, el profesorado jefe participante en la actividad decidié poner en el nodo
central la siguiente aseveracién: Una conversacion desafiante es importante para el cambio.

Las dificultades o barreras para continuar implementando la metodologia se agrupan en
cinco clusteres. El primero se asocia al tiempo y espacio fisico para realizar las entrevistas (32,2 %,
n=2); el segundo (22,2 %, n=20) corresponde a las expectativas de los sujetos apoderados que
esperan cambiosrapidosy, siestos no se producen, se desanimany abandonan los compromisos;
el tercero (16,7 %, n=15) se asocia a las inasistencias de los sujetos apoderados a las citaciones; el
cuarto (14,4 %, n=13) corresponde a la necesidad de seqguir trabajando en el control emocional,
especialmente en el estado de neutralidad en el desarrollo de las conversaciones; y el quinto
(14,4 %, n=13) se asocia al desconocimiento de la metodologia por otros u otras colegas.

El analisis de los clusteres entrega importantes pistas de cudles son las fortalezas del
modelo y las dificultades para continuar con la implementacién, una vez finalizado el proceso
formativo. Entre ellas se pueden agregar actividades que permitan al profesorado jefe disefar
estrategias para que los sujetos apoderados asistan a las conversaciones, analizar el significado
que atribuyen a las inasistencias, como generar acciones institucionales que apoyen el proceso
de citacién y acciones de aseguramiento para lograr, efectivamente, la asistencia.

a) Organizacional: Se realizé un grupal focal con el personal directivo docente donde
se discutieron tres tematicas: percepciéon del grado de cumplimiento de los objetivos
de la formacion, cambios organizacionales identificados y recomendaciones sobre la
metodologia CECA. La entrevista fue realizada por un profesional externo al equipo
formador. Los datos fueron transcritos y luego codificados. Un primer aspecto que
destacé fue la disminucién de las entrevistas realizadas por el equipo directivo: Ahora
tenemos mds tiempo para nuestras actividades, cada vez atendemos menos apoderados.
El profesorado jefe realiza la mayor parte de las entrevistas y solo solicita colaboracién
después de realizar varias entrevistas previas, lo que permitié solucionar uno de los
problemas principales que gatillaron la asesoria. Un segundo aspecto que destacé fue
el incremento de colaboracién espontdnea entre el profesorado jefe: Ellos (refiriéndose
al profesorado jefe) se retinen espontdneamente, estdn en la misma sintonia, comparten
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perspectivas sobre sus alumnos y apoderados. Una dificultad que ha enfrentado el equipo
directivo es el cambio del personal del profesorado jefe, identifican que este es un grupo
capacitado con vinculos profundos y que para el profesorado jefe nuevo es muy dificil
comprenderlasdinamicas, el vocabulario eintegrarse alas conversaciones.Estotambién
sucede con docentes que no pertenecen al profesorado jefe y se hace particularmente
evidente en los consejos de docentes, cuando se analizan situaciones del alumnado.
Finalmente, mencionan que las restricciones de tiempo han dificultado mantener el
trabajo colaborativo de las duplas y entre ellas; adicionalmente, recomiendan que la
formacion debe ser entregada a todo el personal docente de la escuela, para poder
contar con una base comun en la implementacién de conversaciones desafiantes con
los sujetos apoderados.

Conclusiones

La evaluacion de la metodologia CECA, realizada a través del modelo de D. L. Kirkpatrick
y J. D. Kirkpatrick (2006), entrega evidencia suficiente para identificar las potencialidades
de la integracion de las lineas bibliograficas sefaladas y de las estrategias de formacién
implementadas, al lograr un impacto positivo en la organizacién escolar en donde se aplico.
Esto queda demostrado mediante la mantenciéon de las practicas y la solucién a los problemas
identificados por el equipo directivo que motivaron, en un primer lugar, la implementacion de
esta metodologia. A continuacién, se sefalan las principales conclusiones que se desprenden,
especialmente, de los resultados de las fases de comportamiento y organizacion del modelo de
evaluacion.

Un aspecto esencial de la metodologia es el proceso de retroalimentacién que se realiza
entre pares y por personal experto, el que ayuda a modelar las interacciones verbales en las
conversaciones, mantener el control emocional y conducir las conversaciones hacia el aprendizaje
del alumnado. Esto potencia el establecimiento de vinculos de colaboracién escuela-familia,
que consideren las fortalezas de las familias y sus reales posibilidades contextuales. Con ello, el
profesorado jefe ajusta sus expectativas al contexto sociocultural y emocional de las familias de
sus estudiantes y abandona la suposicion de que, provocando cambios primero en las familias,
estos se reflejardn en los aprendizajes del alumnado. El profesorado jefe termina apoyando
los procesos formativos de sus estudiantes con el foco en reducir las brechas de aprendizaje
de su curso. Para ello, es fundamental que los equipo de gestién logren consolidar una visién
compartida sobre el rol del profesorado jefe, considerando sus propésitos y resultados esperados.

La duracién y frecuencia de la retroalimentaciéon que necesita el profesorado jefe es un
factor importante para el desarrollo de las habilidades conversacionales. Por ello se considera
adecuado incorporar a la metodologia una primera fase intensiva de retroalimentacién
y después realizar retroalimentaciones diferidas en el tiempo, focalizadas en tematicas
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especificas. Por otro lado, la metodologia necesita incluir una formaciéon diferenciada para el
personal directivo docente, destinada a desarrollar conocimientos y habilidades para asegurar
condiciones institucionales basicas que sostengan la implementacién de la metodologia. Estas
son: a) gestion del tiempo institucional, organizar los horarios del profesorado para favorecer el
trabajo colaborativo con foco en las necesidades de aprendizaje de sus estudiantes, b) gestién
de infraestructura y espacios fisicos, para implementar oficinas con la privacidad, silencio y
mobiliario especifico para realizar las conversaciones con los sujetos apoderados, y ¢) formar al
profesorado en metodologias de animacion de trabajo colaborativo y retroalimentacién entre
pares; apoyar el uso de las técnicas de control emocional; favorecer el analisis critico de las
conversaciones con sujetos apoderados y la mantencién de un clima de respeto, apertura al
aprendizaje y desarrollo profesional a través de las opiniones de colegas.

Finalmente, es necesario sefalar que los programas de formacién socioemocional
destinados a mejorar la relacién escuela-familia son aun escasos en nuestro pais y en el
contexto latinoamericano, y no necesariamente abordan la complejidad de la relacion, pues
ignoran, en gran medida, el tejido social y politico de la emotividad (Dinallo, 2016), necesario
de considerar especialmente en las escuelas que atienden alumnado vulnerable por la distancia
sociocultural entre maestros, maestras, padres y madres. Las escuelas que han logrado mejorar
su relacion con las familias las han integrado como un actor activo en el proceso de mejora a
través de instancias de participacion auténticas. Un rol mas activo y menos pasivo de las familias
apoderadas requiere ser configurado en las escuelas chilenas de hoy.
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