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Comportamiento Socialmente Responsable en Profesores y Facilitacion de
la Participacion de los Apoderados en el Proceso Enseiianza-Aprendizaje

Teachers’ Social Responsible Behavior and the Facilitation of the
Parents Involvement in Their Children’s Teaching-Learning Process

Gracia Navarro, Cristhian Pérez, Angélica Gonzalez, Olga Moray Jorge Jiménez
Universidad de Concepcion

Con el fin de describir la autoatribucion de conductas e intenciones socialmente responsables en profesores de
ensefianza basica y su relacion con el grado en que los padres los perciben como facilitadores de su participacion
en el proceso ensefianza-aprendizaje de sus hijos, se encuestd a 32 profesores y 628 apoderados. Para esto se
aplico el Cuestionario de Autoatribucion de Comportamientos Socialmente Responsables (CSRp) a los profesores
y una encuesta de percepcion del profesor a los padres. Los resultados mostraron diferencias significativas en
ambas escalas del CSRp, los que apuntarian a la importancia de relaciones horizontales e intenciones colectivistas
para facilitar participacion de los padres.
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The aim of the present study is to describe the primary school teachers’ social responsible behavior self-
atribution, and its relation with the teachers’ perceived facilitation level of parents involvement in their children’s
teaching-learning process. The Social Responsible Behavior Self-atribution Survey (CSRp) were applied to 32
teachers and a Parents’ Perception of Teachers Survey were used with 628 parents. Significant differences in the
parents perception were found associated with the both scales of the CSRp. The resulting outcomes suggests the
importance of a teacher-parent’s horizontal relations and collectives intentions to facilitate the parents

involvement.

Keywords: teachers, social responsible behavior, parents’ involvement.

En los "90 se comenzo a invertir una cantidad
importante de tiempo, talento y recursos para mo-
dernizar la gestion de los sistemas educativos
(Fernandez, 2003) debido a las nuevas demandas
que presento la globalizacion y los cambios que pro-
dujo a nivel econdémico, social, cultural y politico
(Mella, 2003). Esta modernizacion de los sistemas
educativos busca generar un mayor acceso a la edu-
cacion y aumentar la capacidad formativa, para fa-
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vorecer la calidad de vida de las personas y el desa-
rrollo colectivo y combatir la desigualdad (Subirats,
2003).

Especificamente en Chile, los objetivos plantea-
dos para producir el cambio en el sistema educativo
son: (a) mejorar la calidad de la educacion, focali-
zandose en procesos internos del sistema educacio-
naly en los resultados del aprendizaje; (b) mejorar la
equidad de la educacion, basandose en el criterio de
discriminacion positiva; y (¢) modernizar la educa-
cion, con el fin de modificar la estructura y funcion
del aparato educacional (Navarro, 2002).

Dentro de estos tres, el desafio central de las
actuales politicas educativas es la calidad de la edu-
cacion, entendida como el logro de aprendizajes sig-
nificativos y pertinentes, tanto a nivel de destrezas
culturales basicas como de capacidades y habilida-
des cognitivas, con el fin de posibilitar el crecimien-
to personal, intelectual, emocional y social de los
individuos, a través de aspectos formativos,
orientadores y tutoriales (Garcia, 2002; Monti,
Riquelme & Toloza, 2004).
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No obstante, es evidente que mayores recursos
no aumentan la calidad de la educacién si no consi-
deran cambios en el uso de dichos recursos, lo que
ha permitido comprender que la Unica forma de al-
canzar calidad y equidad es creando escuelas con
buenas capacidades de gestién escolar y profeso-
res competentes (Bellet, 2004). Es en esto que la des-
centralizacion adquiere relevancia estratégica para
mejorar la calidad y la equidad en la educacion, a
través de procesos de toma de decisiones y de ges-
tién pedagdgica colectivamente construidos (Di
Gropello, 1999), donde la calidad se vincule a una
participacién mas directa de los actores del proceso,
generando expectativas de calidad en los estableci-
mientos y la sociedad en general. En este contexto,
la familia tiene una opinién fundamental y una fuer-
za especifica de presion para producir esas expecta-
tivas de calidad (Rodriguez, 1994), lo que hace con-
siderar la relacion familia-escuela como un aspecto
importante, y la construccion de un concepto co-
mun de participacién, como una necesidad
(Torroella, 2001).

Participacion de los Padres en el Proceso de
Ensefianza-Aprendizaje

La participacion es el poder real de tomar parte
activa en la elaboracion y desarrollo del proceso
educativo, a nivel micro y macro social, de todos los
que intervienen en él (Gallardo & Calisto, 2004), para
la consecucion de objetivos claros y conscientes, o
metas no conscientes, pero significativas para la
sociedad. Lo anterior no se reduce a una ideologia,
sino que hace referencia a un fendmeno objetivable
y operacionalizable, compuesto de actividades vo-
luntarias por las cuales los miembros de una comu-
nidad escolar intervienen directa o indirectamente
en las actividades relacionadas con el proceso edu-
cativo (Navarro, 2002).

Existen dos lineas tedricas respecto a la partici-
pacion de los padres en la educacion: aquélla que lo
entiende como un apoyo al proceso educativo se-
gln los criterios que la escuela considera adecua-
dos y donde ésta deberia capacitar a las familias
para educar mejor a sus hijos; y otra, donde la parti-
cipacion se entiende como un derecho, y donde se
postula que los padres tienen la competencia nece-
saria para participar en la toma de decisiones que
afectan sus vidas y las de sus hijos (Navarro, 2002).
Asimismo, existen dos tendencias sobre la partici-
pacion de los padres: una que promueve un rol mas
activo de estos en los procesos de aprendizaje de

los nifios en el hogar o la escuela; y otra que pro-
mueve la participacion organizada de los padres en
la gestion educativa y en el control de la eficacia del
sistema (Gubbins, 2001; Navarro, 2002).

Areas de la Participacion de los Padres

Navarro (2002) plantea que la participacion de
los padres presenta dos dimensiones: el area o con-
tenido del aprendizaje en que toman parte (académi-
co v/sno académico), y la institucién donde partici-
pan (hogar v/s escuela), pudiéndose establecer cua-
tro areas donde la participacion puede ocurrir: en e/
hogary en el ambito académico, en el hogary en el
ambito no académico, en la escuela 'y en el dmbito
académico, y en la escuela y en el ambito no aca-
démico.

Se ha observado diferencias en el nivel de parti-
cipacion parental dentro de estas areas, ya que los
padres tomarian parte principalmente en activida-
des del ambito no académico, realizadas preferente-
mente en las escuelas, como cursos o convivencias,
seguidas por las realizadas fuera de la escuela, como
paseos o campeonatos deportivos. En el caso de las
reuniones de apoderados, estas estarian en su ma-
yoria orientadas a entregar informacion, con pocas
instancias para la interaccion entre apoderados. En
general, los apoderados no tomarian parte en deci-
siones o actividades que tradicionalmente se ads-
criben al profesor, y participarian poco en activida-
des académicas, principalmente desde el hogar (Na-
varro etal.,2001).

Los padres, en tanto, si bien consideran mas im-
portante la participacion desde el hogar y en activi-
dades no académicas, refiriendo involucrarse mas
en actividades de este tipo (Navarro, Gonzalez &
Recart, 2000), creen que la relacion familia-escuela
se centra fundamentalmente en padres y profeso-
res, y que ambos desempefian roles importantes en
ella. A su vez, lamayoria cree que la responsabilidad
por larelacion familia-escuela es compartida, lo que
puede motivarlos a actuar para relacionarse. Sin em-
bargo, su autopercepcion parece orientada a un rol
pasivo en la escuela y una funcidn colaborativa des-
de el hogar, excluyendo en ambas la idea de tomar
decisiones (Navarro & Jiménez, 2003).

Relevancia y Beneficios de la Participacion de
los Padres

Elrol de la familia en la educacion del individuo
ha sido desde siempre primordial, constituyendo ésta
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el mas importante agente de socializacion de las per-
sonas y el principal responsable de transmitir la me-
moria social de la comunidad, sirviendo de nexo en-
tre la sociedad y el individuo (Del Valle, 2002). No
obstante, el surgimiento de las entidades educati-
vas formales limit6 su rol a un mero colaborador de
la labor docente desde el hogar, delegando el dere-
cho y deber de educar a las instituciones educacio-
nales. Pese a esto, hoy en dia esta claro que los
padres juegan un rol fundamental en el proceso de
ensefianza-aprendizaje de los hijos, y también se re-
conoce los beneficios que su participaciéon tiene
sobre sus hijos en cuanto al rendimiento, la orienta-
cion al logro, el autoconcepto académico y el éxito
escolar (Arancibia, Herrera & Strasser, 1997; Del
Valle, 2002; Gonzalez, 1998).

Ademas, la participacion también favorece a la
familia, ya que la escuela puede apoyar e informar a
los padres en la educacién de sus hijos, contribuir al
desarrollo personal de estos, incrementar su cono-
cimiento de los programas educativos y de la escue-
la, y promover una visién mas positiva de los profe-
sores (Navarro, 2002).

En cuanto a los beneficios para los profesores,
los docentes se sienten mas valorados por los apo-
derados y se benefician del ambiente familiar del
nifio y de poder contar con los padres al momento
de discutir ciertos problemas de sus hijos (Navarro,
2002).

Finalmente, Fernandez y Guerrero (1996), van mas
alla y plantean que la participacion en la escuela
beneficia también a la sociedad, al propiciar una prac-
tica cotidiana de la tolerancia y participacion, que
ayuda a los alumnos a tener en cuenta el punto de
vista de los otros, la que facilita asumir la responsa-
bilidad personal en la sociedad, en pro de una soli-
daridad auténtica de servicio.

Factores que Influyen Sobre la Participacion

La motivacion de los padres para informarse so-
bre sus hijos, el proceso educativo y las instancias
para tomar parte, facilitaria su participacion (Nava-
rro, 2002). Pero también lo hacen caracteristicas de
la escuela, como un clima escolar abierto y promotor
de valores democraticos, eficiencia y participacion
en la escuela (Aron & Milicic, 2000); una cultura
escolar que inste a la participacion de la familia y su
autoatribucion de responsabilidad en el proceso de
aprendizaje de los hijos (Palacios, Hidalgo & Oliva,
1995), con valores compartidos por el hogar y la es-
cuela (Navarro et al., 2000); una atmdsfera social y

educacional que permita a los padres sentirse bien-
venidos, respetados, valorados, escuchados y ne-
cesitados (Coppelli et al., 2003); una direccién con
liderazgo participativo y promotor de la participa-
cion parental, enfatizando el valor de la opinién de
agentes y actores del proceso; y finalmente, la dis-
ponibilidad de actividades concretas para que los
padres participen, lo cual seria el mayor facilitador
para su participacién (Navarro, Vaccari & Canales,
2001).

Por otro lado, la participacion de los padres se
veria dificultada por la falta de preparacion académi-
ca de estos o su preocupacion por problemas fami-
liares mas apremiantes (segtin la percepcion de los
directores); una infraestructura escolar inadecuada
para que los padres participen (Navarro et al., 2001);
falta de interés de los padres en las actividades aca-
démicas de sus hijos, discrepancia entre los valores
familiares y escolares, dificultades en la escuela para
acoger a los padres (Navarro et al., 2000); expectati-
vas frustradas en padres y profesores; y una
autoimagen negativa de los padres de sectores po-
bres, que los desalienta a participar en la ensefianza
que sus hijos reciben, opinando o exigiendo mayor
calidad de la educacion (Navarro, 2002).

Finalmente, se agregan como posibles dificulta-
des, aspectos del docente como su formacion profe-
sional, sus condiciones de trabajo y su percepcion
de los padres y apoderados (Navarro, 2002). Es por
este motivo, y considerando que el rol de los acto-
res del proceso educativo es uno de los aspectos
centrales para mejorar la calidad (Bellet, 2004), que la
evaluacion de las caracteristicas de estos se presen-
tan como pertinentes a la hora de identificar aque-
llos factores que facilitan su participacion. Sobre todo
aquellas caracteristicas del docente, responsable
directo de la ensefianza en el esquema tradicional,
que podrian facilitar la inclusion de los padres, acto-
res cuya actuacion esta recobrando preponderancia
(Del Valle, 2002).

Comportamiento Socialmente Responsable

Dentro de estas caracteristicas, la responsabili-
dad social se muestra relevante, pues, por defini-
cion, esta estrechamente vinculada con el respeto a
las personas y enfatiza la participacion como herra-
mienta de desarrollo social y humano.

Laresponsabilidad social es un valor, entendido
como la capacidad y/u obligacion de los individuos
de responder ante la sociedad en su conjunto por
sus acciones y omisiones, y de orientar sus activi-
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dades individuales y colectivas hacia el logro de la
igualdad de oportunidades en el desarrollo de las
capacidades de todas las personas, suprimiendo y
buscando la eliminacion de cualquier obstaculo so-
cioecondmico, politico o cultural para la consecu-
cion de éste (Coppelli et al., 2003). Esta obligacion
estd dada socialmente por convenios, pactos, con-
tratos, convicciones politicas, morales o religiosas,
y no es igual para todas las personas, ya que depen-
de de los recursos con que ésta cuente (cualquiera
sea su fuente) y del nimero de personas a las cuales
afectan sus acciones u omisiones (Navarro, 2003).

Conducta Socialmente Responsable: El Desarrollo
del Comportamiento Moral

Para ser socialmente responsable no basta co-
nocer el concepto, sino ejercerlo y concretarlo a tra-
vés de un comportamiento habitual orientado a la
supervivencia, el bienestar y la satisfaccion de las
necesidades del hombre y la especie humana (Nava-
rro, 2003); el cual se logra como resultado del desa-
rrollo cabal del sujeto y se ve facilitado, tanto por un
adecuado desarrollo moral, como por ciertos logros
en el desarrollo social, emocional y cognitivo del
individuo, ligados e interdependientes de la reali-
dad biopsicosocial de éste (Coppelli et al., 2003). La
persona requiere para esto, lograr ciertas tareas y
ajustes que permitan alcanzar la autonomia social-
mente responsable, esto es, la capacidad, el deber y
el derecho para dirigir la propia vida a partir de una
toma de decisiones reflexiva y conciente del contex-
to, el plan de vida personal y de las consecuencias
de las decisiones en si mismo, en los demas, en la
propia viday en el bienestar de los otros, asi como la
facultad de hacerse cargo de las consecuencias (Na-
varro, 2003).

Esta autonomia se irfa alcanzando gradualmente
desde el nacimiento a través de la influencia de todos
los agentes que influyen en el desarrollo individual,
teniendo una importancia especial tres aspectos de
caracter social: en primer lugar, la presencia de vincu-
los basados en la confianza y la seguridad durante la
nifiez, permitiria al individuo extender este tipo de re-
laciones durante su vida adulta, valorando al grupo
social de pertenencia y aumentando la probabilidad
de ejercer la responsabilidad social (Coppelli et al.,
2003). Otro aspecto de importancia, es la socializa-
cién, que segin Bronfenbrenner (1987) se generaria
en la interaccion de diferentes sistemas, que directa o
indirectamente influyen en la actualizacion de las po-
tencialidades de la persona y que son claves en el

desarrollo personal, permitiendo aprender las habili-
dades necesarias para desenvolverse en la sociedad
através de la consideracion de los otros. Y finalmen-
te, un tercer elemento, son las habilidades sociales,
especialmente, la capacidad para adecuarlas a un con-
texto especifico, siguiendo normas y respetando los
derechos propios y de los demas, para establecer in-
teracciones sociales satisfactorias; lo que es definido
por Arén y Milicic (2000) como ajuste social.

La Moralidad

Junto a los anteriores, un aspecto clave en el
desarrollo de conductas socialmente responsables
es el desarrollo moral (Coppelli et al., 2003). La mora-
lidad, el punto central de esta area del desarrollo, es
el conjunto de principios, normas y reglas que el
sujeto establece para conducir la propia vida al
interactuar con otros de manera de resolver los dife-
rentes conflictos de convivencia de una manera op-
tima y deseable para la vida social y moral, lo que
presupone necesariamente considerar a los otros
como seres legitimos en la vida cotidiana (Navarro,
2003; Vigneaux, 1996).

El desarrollo de la moralidad, segiin Navarro
(2003), seria el resultado de la integracion de compo-
nentes basicos como la inteligencia general, el juicio
moral, la toma de perspectiva social, los sentimien-
tos morales y la conducta moral, que se produciria
en cada sujeto de manera tinica como resultado de la
conjugacion de aspectos del desarrollo fisico-biolo-
gico, cognitivo y social del individuo. De esta mane-
ra, siguiendo a Puig (1996), el hombre no estaria pro-
gramado para una formacion moral definida, sino que
¢l mismo tendria la necesidad de determinar como
llevarla a cabo (lo que el autor llama indetermina-
cion humana) a través de la utilizacion de su capaci-
dad inherente para dirigir el propio proceso de apren-
dizaje. Asi, lamoralidad de cada persona seria fruto
de una reflexion personal y social destinada a brin-
darle un modo de ser y de vida que le permitiran
formar parte de su colectividad.

Dicha vision seria respaldada por el enfoque natu-
ralista y relativista con que el conductismo skinneriano
explica el discurso moral: naturalista, pues las afirma-
ciones €ticas serian traducibles a afirmaciones no éti-
cas, sin perder el significado y relativista, pues implica
entender la verdad moral como relativa a factores con-
tingentes historica, cultural, grupal e individualmente,
negando la existencia de un cédigo universalmente
valido a la luz de la heterogeneidad ética de las culturas
¢ historia humanas (Chiesa, 2003).
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Desarrollo Moral y Juicio Moral

Clasicamente, el desarrollo moral se ha vinculado
a su aspecto cognoscitivo: el juicio moral (Coppelli et
al.,2003), que segtin Pérez-Delgado y Garcia-Ros (1991)
seria el proceso cognoscitivo que permite razonar
sobre los propios valores y jerarquizarlos. Autores
como Dewey, Piaget y Kohlberg plantean el desarro-
llo del juicio moral como una evolucion dentro de una
serie de niveles de menor a mayor complejidad, en
donde los ultimos son mas deseables que los prime-
ros, y que estaria intimamente ligado con el desarrollo
del pensamiento logico y la capacidad para conside-
rar la perspectiva de los otros (Coppelli et al., 2003).

Bronfenbrenner (1962 en Cortés, 2002) comple-
menta esta vision cognoscitiva clésica, enfatizando
la consideracion del otro como aspecto clave dentro
del caracter moral. De esta forma, la moralidad osci-
laria en un continuo entre una orientacion hedonis-
ta y otra basada en principios éticos abstractos, en
la que se podria diferenciar tres niveles: orientacion
hacia si mismo, centrada en la propia gratificacion;
una orientacion hacia las personas cercanas a su
contexto y a la colectividad, que considera al gru-
po y sus normas, y por ultimo, una orientacion se-
gun los principios éticos del individuo, que son
aquellos que han surgido de la experiencia
interpersonal.

El desarrollo moral debe contemplar una adapta-
cién reciproca entre el sujeto mismo y su sociedad,
la transmision de elementos culturales y valoricos
como un destino normativo deseable, la construc-
cion de una historia vital basada en valores, diferen-
ciacion y creatividad moral y también la formacion
de capacidades de juicio, comprensiéon y autorre-
gulacion que permitan enfrentarse de forma auténo-
ma ante conflictos morales, atendiendo a la propia
actividad, regulandola y valorandola reflexivamente
de acuerdo a estandares propios; esto es, logrando
la conciencia moral auténoma (Puig, 1996).

Ademas, de igual manera que el pensamiento
logico es necesario pero no suficiente para lograr un
juicio moral maduro, éste es necesario pero no sufi-
ciente para la madurez de las acciones morales. El
razonar de acuerdo a principios no implica vivir de
acuerdo a ellos (Pérez-Delgado & Garcia-Ros, 1991),
aunque personas con alto nivel de razonamiento
moral suelen actuar de manera mas moral (Cortés,
2002). Esto, pues actualmente se reconoce la exis-
tencia de variables anexas al juicio moral, coadyu-
vantes en la generacion de una accion moral (Pérez-
Delgado & Garcia-Ros, 1991), las cuales serian:

1. La situacion. Factores particulares de la situa-
cion pueden afectar la tasa de ocurrencia de con-
ductas orientadas al beneficio de otros, tales
como el contexto competitivo o comunitario, la
gravedad de la situacion, el tiempo disponible
para responder, los costes y recompensas, la res-
ponsabilidad atribuida a si mismo y a los poten-
ciales beneficiados, el nivel de ambigiiedad de la
situacion, la presencia de otros, la relacion con
el beneficiado y la importancia que el tipo de
situacion tiene para el sujeto. Sin embargo, nin-
guna de estas variables parece explicar las con-
ductas socialmente orientadas en su totalidad, y
muchas de éstas no siempre influyen de la mis-
ma manera (Bierhoff, 2002; Moya, 1994).

2. Motivos y emociones. Las emociones constitui-

rian motivos morales que actuarian paralelamente
con los aspectos cognitivos y conductuales del
acto moral, asocidndose a los principios morales
de forma tal que al emerger una reaccion emocio-
nal ante un evento, ésta activaria principios mo-
rales que, junto al afecto, guiarian el juicio moral,
la toma de decisiones y la accion final del indivi-
duo; proceso que también podria ocurrir en el
orden inverso. Este modelo permite complemen-
tar la vision kohlbergiana al explicar porqué en
ciertas situaciones morales las personas eligen
un principio y no otro para hacer sus evaluacio-
nes (Mestre, Pérez-Delgado & Samper, 1999).
Pese a que la empatia y la culpa han sido amplia-
mente destacadas como emociones morales por
surol en laregulacion de las relaciones interper-
sonales (Bierhoff, 2002; Vigneaux, 1996),
agregandose la vergiienza y el bochorno (Harris,
2003), Fiske (2002), sostiene que todas las emo-
ciones serian morales, pues promoverian el man-
tenimiento de las relaciones sociales represen-
tando en el presente el valor a largo plazo que el
mantenimiento de dichas relaciones implica.

3. Voluntad e intencion. Siguiendo a Da Costa

(1988), el hombre tiene la facultad de conocer o
elegir el fin de una conducta, y actia con con-
ciencia de lo que esta haciendo. Esto se vincula
con tres aspectos de la vida humana: el sentir
que se estan haciendo elecciones, la sensacion
de poseer metas aparentemente incompatibles
entre las que se tiene que elegir y finalmente, la
agentividad, o el ser responsable de las propias
acciones, basado en la presuncion de inten-
cionalidad en lo actuado debido a una proactitud
(deseo, meta, valor, etc.) que habria sido satisfe-
cho por la acciéon (Kitwood, 1990).
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4. Rasgos del cardcter. Respaldando la multicausa-
lidad de las acciones morales, Tavecchio, Stams,
Brugman y Thomeer-Bouwens (1999) encontra-
ron que rasgos como un modo interaccional egois-
tay un estilo de afrontamiento pasivo, se vincula-
ban a un mayor comportamiento delictivo. Asi-
mismo, caracteristicas como la empatia, la agresi-
vidad y la modulacién emocional, ligadas a la con-
ducta moral, pasan a constituir estilos afectivos
que pueden incluso tomar la forma de trastornos
de la personalidad (Fiske, 2002).

5. Toma de perspectiva social. Seria lo que dife-
renciaria los niveles preconvencional y conven-
cional de Kohlberg, ya que en el segundo se
lograria un punto de vista comun entre los parti-
cipantes de una relacién puntual, lograndose
subordinar las propias necesidades a las del co-
lectivo (Pérez-Delgado & Garcia-Ros, 1991).

Tipos de Conductas Morales

Las acciones morales, esto es, socialmente res-
ponsables, serian, siguiendo a Vigneaux (1996) las
conductas voluntarias de las personas que siguen a
una toma de decisién moral, e incluirian a las con-
ductas prosociales, la conducta solidaria, de coope-
racion y participacion y el autocontrol o inhibicion
de actos prohibidos en ausencia de control externo
(DaCosta, 1988).

Conducta prosocial. Si bien se tiende a usar in-
distintamente los términos altruismo, comportamiento
prosocial y ayuda, existe un acuerdo general en que
los aspectos definitorios de la conducta prosocial
serian la intencion de beneficiar a otra persona y el
libre albedrio (Bierhoff, 2002).

Conducta cooperativa. Es la accién de armoni-
zar, voluntariamente o no, la propia conducta con la
de otros para trabajar en conjunto y poder alcanzar
una o varias metas comunes, procurando beneficios
para si mismo y los demas. Esta conducta podria
buscar recompensas mayores que las posibles en
caso de trabajar por separado, aunque también pue-
de perseguir beneficiar a personas o grupos diferen-
tes a los directamente implicados en la actividad
cooperativa (Navarro, 2003).

Conducta participativa. La participacion, aspec-
to de importancia reconocida en el replanteamiento
de los sistemas educativos (Navarro, 2002), es un
punto clave en las relaciones socialmente responsa-
bles (Coppelli et al., 2003), e incluye aquellas accio-
nes orientadas a asociarse con otros para ciertos
objetivos, lo que implica tomar parte en actividades

y decisiones destinadas a la colaboracién para el
bien comun, suponiendo el conocimiento de las ne-
cesidades propias y ajenas, la capacidad de satisfa-
cerlas en articulacién con otros y los recursos per-
sonales para comprometerse con estos.

Debido a la vinculacién que la responsabilidad
social tiene con el concepto de participacion, al pro-
mover una perspectiva social en la interpretacion del
ambiente y de las propias conductas, al demandar la
consideracion de los otros como sujetos vélidos y
esenciales para el desarrollo personal y al subrayar la
responsabilidad sobre las relaciones que se tienen
con el medio, se presenta como necesario observar
qué relacion puede tener este valor con las conduc-
tas concretas de los docentes que influyen en la in-
clusion de los padres en el proceso educativo (Nava-
rro et al., 2000). Con esta finalidad, el presente estudio
exploratorio, enmarcado en el proyecto DIUC
203.172.008-1.0 “Interaccion efectiva en la comunidad
escolar: Una contribucion a la participacion de los
padres”, tuvo como objetivo general describir la
autoatribucién de frecuencia de comportamientos
socialmente responsables y las intenciones subya-
centes, referida por profesores jefes de cursos de pri-
mer afio de ensefianza basica, y vincularla con el gra-
do en que los docentes son percibidos por los apode-
rados como facilitadores de la participacion de los
padres en el proceso enseflanza-aprendizaje de sus
hijos, en cada una de las areas donde dicha participa-
cion es posible y en general. Esto, como un aporte
inicial a la identificacion de caracteristicas personales
de los docentes y su influencia en la percepcién que
de estos tienen los apoderados, principalmente en lo
referente a la participacion de los padres, aspecto que
ha sido reivindicado en su importancia.

Si bien no es posible plantear hipotesis, debido
al caracter exploratorio de la investigacion, atendien-
do a la evidencia empirica y tedrica era esperable
encontrar una autoatribucion de frecuencias de com-
portamientos socialmente responsables mayor en los
profesores percibidos como mas facilitadores, que
en aquellos que lo son menos. De igual forma, las
intenciones subyacentes a las conductas de los pri-
meros deberian ser mas colectivistas.

Método

Participantes

Fueron encuestados 32 profesores jefes de curso de pri-
mero basico de escuelas municipalizadas de Talcahuano. De
estos, 31 eran mujeres (96.9%) y 1 era hombre (3.1%), con
edades entre 30 y 62 afios y una media de 49.63 afios. Los
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participantes fueron seleccionados mediante un muestreo
probabilistico por racimos, de cada una de las 32 escuelas
municipalizadas de la comuna (de un total de 37) que acepta-
ron participar en el estudio.

También se encuestd a los apoderados de dichos profe-
sores, llegandose a un total de 628 apoderados, lo que cons-
tituye un 63.43% del total de apoderados de los cursos
encuestados. Este grupo estuvo compuesto por 553 mujeres
(88.3%) y 70 hombres (11.2%), con edades entre 14 y 80
afios, y una media de 34.48 afios.

Instrumentos

Para la recoleccion de datos, se utilizo una adaptacion
para docentes del Cuestionario de Autoatribucion de Com-
portamientos Socialmente Responsables (CSRp) con los pro-
fesores, y una encuesta breve de Percepcion del Docente
(EP) con los apoderados.

- CSRp: El Cuestionario de Autoatribucion de Comporta-
mientos Socialmente Responsables fue disefiado origi-
nalmente para estudiantes universitarios (Davidovich,
Espina, Navarro & Salazar, en revision), por lo que
algunos de sus itemes debieron ser adaptados para utili-
zarse con la muestra de docentes. El inventario cuenta
con dos escalas, cada una con 40 reactivos. La Escala 1
mide la autoatribucion de frecuencia de conductas so-
cialmente responsables, mediante la presentacion de 40
conductas definidas como socialmente responsables, ante
las cuales el sujeto debe responder una de cinco alterna-
tivas (nunca, casi nunca, a veces, casi siempre y siem-
pre). La Escala 2 evalua la intencion subyacente a cada
uno de los 40 comportamientos anteriores, presentan-
dolos nuevamente y enseflando con esto tres alternati-
vas de intencion, las que tributan a las tres orientaciones
morales planteadas por Bronfenbrenner (1962 en Cor-
tés, 2002): beneficio propio, de otros y de todos; a lo
que se agrega una cuarta alternativa para aquellos que no
pueden identificar una intencion definida para ejecutar
la conducta. Para este estudio, se agregé una quinta al-
ternativa en la Escala 2, para aquellos encuestados que
respondiesen “nunca” en la Escala 1. Los comporta-
mientos de ambas escalas son clasificables en 10 catego-
rias: Responsabilidad Laboral, Actividades de
Voluntariado, Ayuda Social, Actividades Religiosas, Con-
vivencia Social, Responsabilidad Civica, Autocuidado,
Desarrollo Cultural, Ecologia y Medio Ambiente y Res-
peto por Espacios Compartidos. En el estudio original
de los autores (Davidovich et al., en revision), el instru-
mento alcanz6 un Coeficiente Alpha de Cronbach de
0.82 para la Escala 1 y de 0.76 para la Escala 2, lo que
muestra la adecuada consistencia interna de las escalas.

- EP: Con el objetivo de medir la percepcion de los padres
acerca del grado en que el profesor facilita su participa-
cion en el proceso ensefianza-aprendizaje de sus hijos,
se disefio un instrumento a partir de lo presentado por
Alarcon et al. (2002). La encuesta resultante comienza
con una definicion breve del concepto de participacion
de los padres en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
y de las areas académica y no académica, para luego
presentar cuatro itemes que preguntan por el grado en
que los encuestados percibian que el profesor facilita su
participacién en las areas: hogar-académica, hogar-no
académica, escuela-académica y escuela-no académica,
con siete alternativas de respuesta para cada item, de

tipo diferencial semantico, entre los polos “muy poco”
y “mucho”.

Para validar el cuestionario se realizd una aplicacién pi-
loto con 18 apoderados de ensefianza basica de estableci-
mientos ajenos al estudio, obteniéndose un coeficiente de
confiabilidad Alpha de Cronbach de 0.87, lo que demos-
tro su adecuacion como escala. Ademas, en el piloto, el
instrumento fue acompafiado de una encuesta de cinco
preguntas abiertas, que preguntaban por la duracion, ex-
tension, comprension y dificultad de la respuesta de la
EP, con las cuales se realizaron correcciones menores
antes de la aplicacion final.

Procedimiento

El encuestaje de profesores y apoderados se realizo de
manera separada, informandoles previamente de los objeti-
vos del estudio, la utilizacion de los datos y el caracter con-
fidencial y anonimo de la informacion requerida. En el pri-
mer caso, el encuestaje se llevd a cabo individualmente en
una sesion; la EP, en tanto, se aplico a los padres al comien-
7o de una reunioén de apoderados.

Resultados

Antes de iniciar el analisis de los resultados, se
decidi6 eliminar al participante de sexo masculino
por constituir un caso atipico dentro de la muestra,
lo que redujo la unidad de estudio a 31 profesoras y
593 apoderados.

Luego, se analiz¢ la confiabilidad del CSRp utili-
zando la prueba Alpha de Cronbach, encontrandose
coeficientes de 0.87 en la Escala 1y 0.49 en la Escala
2. El anélisis se repitié con la EP, utilizando los datos
de los 628 sujetos encuestados, alcanzandose un
Coeficiente Alpha de Cronbach de 0.81.

A continuacidn, se inicid el estudio descriptivo
de los resultados obtenidos por el CSRp: la Escala 1
de este cuestionario (ver Tabla 1), que aborda la
autoatribucion de comportamientos socialmente res-
ponsables, presentd una media general de 4.15 pun-
tos en una gama posible de variacion de 1 a 5 (donde
a mayor puntaje existe mayor frecuencia auto-
atribuida); mientras que, en la Escala 2 (ver Tabla 2),
de autoatribucion de intenciones subyacentes a los
comportamientos socialmente responsables (cuya
puntuacion variaba entre 1 y 4 puntos, yendo de
intenciones mas individualistas a mas colectivistas),
los sujetos presentaron una media general de 2.97
puntos.

Por otro lado, la EP (ver Tabla 3) mostré una me-
dia claramente por encima del punto medio posible
(4 puntos, en una escala de 1 a 7) alcanzando una
media general de 6.17 puntos. Los itemes de la en-
cuesta también mostraron medias por sobre los 6
puntos.
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Tabla 1
Descriptivos del CSRp - Escala 1
N Minimo Méximo Media
CSR -Escala 1 31 343 468 4.1533
CSR1 - Responsabilidad Laboral 31 375 5.00 47151
CSR1 - Actividades de Voluntariado 31 225 5.00 33548
CSR1 - Ayuda Social 31 2.50 475 3.6371
CSR1 - Actividades Religiosas 31 1.50 5.00 3.5161
CSRI1 - Convivencia Social 31 3.50 5.00 45161
CSR1 - Responsabilidad Civica 31 3.50 5.00 4.3790
CSR1 - Autocuidado 31 2.50 5.00 4.5269
CSR1 - Desarrollo Cultural 31 3.00 475 39194
CSR1 - Ecologia y Medio Ambiente 31 2.75 5.00 42258
CSRI1 - Respeto por Espacios Compartidos 31 325 5.00 4.7500
N vélido (segun lista) 31
Tabla 2
Descriptivos del CSRp - Escala 2
N Minimo Méximo Media
CSR - Escala2 31 1.94 338 29658
CSR2 - Responsabilidad Laboral 31 2.67 4.00 34328
CSR2 - Actividades de Voluntariado 31 2.00 4.00 32473
CSR2 - Ayuda Social 31 1.67 4.00 33871
CSR2 - Actividades Religiosas 31 1.67 4.00 2.8226
CSR2 - Convivencia Social 31 225 4.00 3.7258
CSR2 - Responsabilidad Civica 31 1.00 3.75 22312
CSR2 - Autocuidado 31 1.50 4.00 2.7796
CSR2 - Desarrollo Cultural 31 1.00 325 1.8038
CSR2 - Ecologia y Medio Ambiente 31 225 4.00 3.3387
CSR2 - Respeto por Espacios Compartidos 31 1.00 4.00 2.8360
N valido (segun lista) 31
Tabla 3
Descriptivos de la encuesta para padres
N Minimo Maximo Media
Facilitacion de la participacion en general 593 1.00 7.00 6.1651
Facilitacion area Hogar-Académica 593 1.00 7.00 6.3524
Facilitacion area Hogar-No Académica 591 1.00 7.00 6.1895
Facilitacion area Escuela-Académica 593 1.00 7.00 6.0472
Facilitacion area Escuela-No Académica 588 1.00 7.00 6.0714
N valido (segun lista) 586 1.00 7.00

Para realizar el andlisis bivariado de las varia-
bles, se categorizaron los puntajes de la CSR y la EP,
dividiendo ambas en grupos de alfo y bajo puntaje
de acuerdo a la posicién de los sujetos en relacion a
la mediana de la muestra. Al vincular la percepcion
que los padres tienen del grado en que el profesor

facilita la participacion de estos en el proceso ense-
flanza-aprendizaje de sus hijos y la autoatribucion
de frecuencias de comportamientos socialmente res-
ponsables, se encontrd que las docentes con baja
autoatribucion de frecuencia comportamientos so-
cialmente responsables en general fueron cataloga-
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das como mas facilitadoras de la participacion en
general (X° =7.155; g/=1;, p=0.007) y en el area
Hogar-Académica (X* =6.340; g/=1; p=0.012). Por
otro, aquellas con alta autoatribucién de frecuencia
en la subescala de Desarrollo Cultural fueron
percibidos como menos facilitadoras de la participa-
cion en general (X*=8.031; g/=1; p=10.005), pero
como mas facilitadoras en el &rea Hogar-Académica
(X?=4.443; gl=1, p=0.035). En tanto, las profeso-
ras con baja autoatribucion de comportamientos en
las escalas de Ayuda Social (X*=6.183;g/=1;p=
0.013) y Autocuidado (X*=4.659; g/=1; p=0.031)
también fueron percibidas como menos facilitadoras
en general.

Por otro lado, las docentes que referian altas
frecuencias en la subescala de Actividades de
Voluntariado, fueron vistas como menos
facilitadoras en la escala EP en general (X? = 10.923;
gl=1;p=0.001), yen las areas Hogar-Académica
(X?=17.756; gl=1; p=0.005), Escuela-Académica
(XP=17.578;¢l=1;p=0.001) y Escuela-No Acadé-
mica (X*=4.991; g/=1; p=0.025). El mismo caso se
presento con la subescala de Actividades Religio-
sas, tanto en la participacion en general (X*=9.514;
gl=1;p=0.002), como en las areas Hogar-Acad¢-
mica (X?=7.778; gl=1; p=0.005), Hogar-No Aca-
démica (X =5.377; gl = 1; p = 0.020) y Escuela-
Académica (X*=12.271; g/=1; p=0.000).

En cuanto a las intenciones subyacentes al com-
portamiento socialmente responsable, la baja
confiabilidad obtenida apunta a problemas dentro
de la escala que deberan ser analizados para corregir
el instrumento, poniendo en entredicho el valor de
la informacion aportada y haciendo inconveniente
el cruce de ésta con los datos recogidos por la EP.

Discusion y Conclusiones

Los resultados del estudio mostraron una alta
confiabilidad de la Escala 1 del CSRpy la EP, lo que
respalda la idea de unicidad de las areas de la res-
ponsabilidad social, asi como de la congruencia de
las cuatro areas donde los padres pueden involu-
crarse dentro del concepto general de participacion.
En el caso de la Escala 2 del CSRp, atin cuando se
esperaba que presentara una menor confiabilidad
que la primera escala, como ocurrio en el estudio
original, presento un coeficiente Alpha bastante in-
ferior incluso al alcanzado en el estudio de
Davidovich et al. (2004), lo que seria atribuible a que
las metas que orientan cada accién son especificas
tanto de la accién como de la situacion en particular,

y que atiin cuando la meta final puede ser socialmen-
te responsable, los sujetos evalian y eligen aque-
llas conductas y metas intermedias que permitan de
mejor manera la consecucion del objetivo final, pu-
diendo cambiar de acuerdo a las circunstancias, por
lo que, aunque cierto grado de consistencia es
esperable ya que los sujetos socialmente responsa-
bles deberian estar sistematicamente orientados al
bienestar comun (Coppelli et al., 2003), no necesa-
riamente todas las intenciones deberian dirigirse, en
el caso del CSRp, al colectivo, sobre todo conside-
rando que la responsabilidad social incluye dentro
del bien comun las tres orientaciones consideradas
(bienestar propio, del otro y de todos). No obstante,
que la confiabilidad de la escala sea inferior, incluso
al estudio de Davidovich et al. (2004), también pue-
de deberse a las modificaciones que suftio el instru-
mento, originalmente para universitarios, para ser
aplicado en docentes, o al cambio del tipo de mues-
tra en si.

Haciendo una revision de los resultados genera-
les encontrados, la muestra informd una alta
autoatribucion de comportamientos socialmente res-
ponsables en general, siendo mayores aquellas re-
feridas a conductas vinculables directamente a la
convivencia social y al desempefio profesional, as-
pecto que se vio también en la autoatribucion de
intenciones, lo que mostraria que la alta implicacion
en actividades necesarias para el desempefio do-
cente también estaria vinculada a la consideracion
de una cantidad mayor de personas como beneficia-
rios. Sin embargo, como ya se dijo, la baja
confiabilidad de la segunda escala del CSRp sugiere
problemas en esta escala que hacen inconveniente
la utilizacion de los datos que ha aportado al estu-
dio.

En cuanto a la EP, las profesoras en general son
percibidas como altamente facilitadoras de la parti-
cipacion de los apoderados, sobre todo desde el
hogar, lo que se corresponde con el esquema tradi-
cional de educacion. Pero estos datos deben ser
entendidos siempre en el contexto en que la encues-
ta fue aplicada, dentro de la escuela: un lugar donde
la relacion asimétrica profesor-apoderado suele ser
mayor, y donde el encuestado pudo incluso temer
por las consecuencias que su reporte podrian tener
para el pedagogo. De esta forma, la necesidad de
responder “lo adecuado” ya sea para evitar conse-
cuencias negativas hacia el propio individuo o ha-
cia la persona evaluada, pudo haber afectado los
resultados. Lo mismo ocurre con la CSRp pues el
efecto potencial de la deseabilidad social sobre los
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instrumentos de autorreporte pueden ser mayores
ante el topico del estudio, por tratarse de un tema
socialmente valorado y que, ademas, es facilmente
racionalizable como todo valor.

Respecto a la autoatribucion de frecuencia de
comportamientos socialmente responsables, se es-
peraba que aquellas docentes que informaran reali-
zar mas a menudo conductas de este tipo serian
percibidas como mas facilitadoras debido a que es-
tas conductas estan ampliamente relacionadas con
una perspectiva social que incluye el respeto y la
preocupacion por los otros y valora la participacion,
la colaboracion y la ayuda. No obstante, dentro de
la muestra dicha relacion univoca no fue encontra-
da.

De hecho, los casos con mayores niveles de
autorreporte de frecuencias de comportamientos
socialmente responsables eran vistos como menos
facilitadores tanto de la participacion en general como
en el area Hogar-Académica, lo que podria estar re-
lacionado con el factor de deseabilidad social, lle-
vando al sujeto a reportar mas caracteristicas valo-
radas por el contexto, o incluso practicarlas, sin te-
nerlas realmente integradas a su funcionamiento y
comprension de la sociedad. Ademas, un sujeto pue-
de buscar verse o participar del modelo “socialmen-
te correcto” como una forma de concordar con altas
expectativas de autoeficacia y capacidad, lo que
podria reducir la participacion permitida del otro para
aumentar las instancias donde la propia eficienciay
autonomia son demostradas.

Sumado a esto, algunas caracteristicas de la res-
ponsabilidad social en general, como la prosocia-
lidad, pueden llevar a generar esquemas de relacion
basados en la asimetria y el asistencialismo, lo cual
impediria la participacion de los padres sustentan-
dose en la idea de que es el profesor quien “genero-
samente” debe asumir la entera responsabilidad de
educar al alumno. Estos resultados se ven en las
subescalas de Ayuda Social y Actividades de Volun-
tariado del CSRp. En este ultimo caso, al analizar la
frecuencia de conducta socialmente responsable en
actividades de voluntariado, su influencia negativa
en la percepcion de los padres en la facilitacion del
profesor en la escala general, y en tres areas especi-
ficas, también podria relacionarse con la falta de dis-
ponibilidad de tiempo para dedicar a los apodera-
dos.

Respecto a la frecuencia de conducta socialmente
responsable en actividades religiosas, su influencia
negativa en la percepcion de los padres sobre la
facilitacion del profesor en la escala general y en las

areas Hogar-Académica, Hogar-No Académica y

Escuela-Académica, podria relacionarse con el sello

jerérquico y tradicionalista que las religiones en ge-

neral, promoviendo implicitamente relaciones
asimétricas.

En otra area, las pedagogas que referian una alta
frecuencia de conductas de autocuidado también
fueron vistas como menos facilitadoras de la partici-
pacion parental. Este aspecto es vinculable a un in-
tento de evitar la inclusion de los padres para no
someterse al desgaste que implica coordinarlos y
orientarlos, al menos inicialmente, en la educacion
de sus hijos. Por otro lado, si las docentes presen-
tan mayor preocupacion por el propio bienestar,
puede que dicha preocupacion sea percibida por los
padres como una baja motivacion de la profesora a
esforzarse y a trabajar con ellos en el proceso forma-
tivo; e incluso, cualquier conducta de la profesora
para negarse a demandas excesivas de los apodera-
dos puede ser interpretada negativamente.

En relacion con la alta frecuencia autoatribuida
de conductas socialmente responsable en desarro-
llo cultural, asociado a valores bajos en la escala
general de la EP, pero altos en el area Hogar-Acadé-
mica, apuntarian a la proyeccion de las propias ne-
cesidades y actividades sobre los padres, buscan-
do promover su participacion en un aspecto cultural
formal, sin tener que incluirlos en el establecimiento.

A partir de lo anterior y a modo de sintesis, sur-
gen los siguientes aspectos que llaman a un mayor
analisis y estudio:

- En primer lugar, dentro de la relacion familia-
escuela, aspectos que aparentemente favorece-
rian una relacion mas cercana, como una postura
altruista y un enfoque protector (paternalista),
podrian tener efectos nocivos si la meta es la
generacion de una participacion parental real. La
asimetria en las relaciones puede actuar como
un confirmador espurio de las creencias de pa-
dres y profesores sobre la incapacidad de las
familias para tomar parte, minando sus esfuerzos
y disminuyendo sus expectativas de autoeficacia,
lo que ademaés daiia la relacion profesor-apode-
rado y la visién que los ultimos tienen del cuer-
po docente.

- Asimismo, si bien es necesario que los profeso-
res no accedan indiscriminadamente a las deman-
das de los padres, las practicas de autocuidado
y las negativas de los profesores deben ir acom-
pafiadas de una explicacion clara de las razones
de éstas y de las limitaciones del docente y la
organizacion, con instancias alternativas expli-
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citas y conocidas por todos, donde la participa-

cion sea posible y las necesidades parentales

acogidas.

- En tercer lugar, aspectos como el autocuidado,
la promocion del desarrollo cultural y el cuidado
ambiental, y el deseo de acercar a los padres para
tenerlos dentro del campo protector de la escue-
la, parecen facilitar efectivamente su participa-
cion. No obstante, es necesario educar a los do-
centes en un ejercicio que considere la inclusion
de los padres por los beneficios que ellos y sus
hijos reciben, y no como un medio de obtener
recompensas personales de cualquier tipo. En
este sentido, las intenciones individualistas sub-
yacentes a conductas deseables, deben ser
desincentivadas constantemente en promocion
de una preocupacion real, no del otro, sino de
todos.

En cuanto a este ultimo punto, y considerando
que la responsabilidad social es tanto conducta
como intencion, la necesidad de evaluar las inten-
ciones de los profesores para realizar conductas que
favorezcan —y también dificulten— la participacion
parental, es innegable. El peligro latente de
instrumentalizar a los padres, aun sin plena concien-
cia de ello, es algo que se debe considerar porque
contradice la definicion basica de responsabilidad
social (ya que el otro no es considerado por lo que
es, sino por el beneficio que reporta) y porque se
opone a la esencia de la participacion, manteniendo
la asimetria de las relaciones. De esta forma, la eva-
luacion de los objetivos subyacentes al comporta-
miento de los profesores es una necesidad que de-
manda ser profundizada, mediante nuevos instru-
mentos o lamejora del actual; de igual forma, como
un paso mas alla del auto-reporte, es necesario ob-
servar directamente la frecuencia y el tipo conduc-
tas socialmente orientadas de los profesores, aque-
llas actividades que son percibidas por los padres
como facilitadoras de su participacion, analizar de
que forma se relacionan a nivel factual y como esto
se condice o contradice con las autoatribuciones de
los encuestados.

Por tltimo, es bueno recordar que si bien este
estudio exploratorio plantea una serie de
interrogantes a las futuras investigaciones, al en-
contrar que la relacion entre conductas prosociales
y la facilitacion de la participacion no es directa, arroja
luces sobre un asunto aparentemente logico pero
del que no parecemos estar tan concientes: la parti-
cipacién es un hacer con el ofro y por nosotros, es
una relaciéon con un igual que no necesita hacer lo

mismo ni tener las mismas capacidades de los otros
actores para representar un aporte significativo al
grupo. Fomentar la participacion no solo implica
ayudar al otro a crecer, sino reconocer y fomentar su
derecho a actuar en la busqueda del desarrollo mu-
tuo.
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