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Prélogo
Dr. Nelson Araneda Garcés

La Universidad de La Frontera, tiene mas de 40 afios de tra-
yectoria y tradicion en el proceso de formar profesores. Va-
rias generaciones de egresados han sido importante aportes
al desarrollo local, regional y nacional.

Motivados por sus intereses profesionales y buscan-
do la mejor forma de servir a su pais y su vocacion, estos
egresados iniciaron caminos de formacién complementaria
a lo adquirido en pregrado, alcanzando con ello, no solo,
un mayor dominio de las disciplinas que ensefnan, sino que
posicionandose como lideres que disefian lineamientos, ex-
plican y construyen, dia a dia, realidades educacionales que
invitan a ser cada vez mejores en lo que hacen.

Este libro surge de ese dinamismo, al convocar a es-
cribir a egresados de Pedagogia de nuestra universidad, no
solo con la idea de reconocer sus cualidades y virtudes que
los llevaron a los logros obtenidos, sino que mas alla de ello,
se da a conocer cudl es la vision que ahora, enfrentados al
mundo del trabajo, tienen de los procesos formativos que
los condujeron a ser profesionales de la educacién. Junto
con ello, es muy interesante, leer las reflexiones y conside-
raciones que ellos y ellas plantean, una expresion del pensa-
miento critico, que nos sera muy util en la formacion de las
y los futuros profesores en la Universidad de La Frontera.

Esperamos que, tanto para las instituciones formado-
ras de profesores en Chile, como para los futuros profesores,
este libro resulte una fuente de inspiracién a su vocacion
de ser profesor. Esperamos que al lector le resulte atractivo,
cercano y muy humano, ya que la mayor fuente de conoci-
miento esta representada por la reflexion personal basada
en la experiencia.



También se espera que resulte un aporte a la autoeva-
luacién de los procesos de formacién pedagdgica, ya que las
indicaciones y sugerencias sefialadas, son pertinentes para
quienes han formado a estos profesionales y, por tanto, sus
puntos de vistas seran utiles a la hora de tomar decisiones en
pos de optimizar los procesos formativos.

Huellas pedagégicas desde La Frontera tiene una doble
mirada. La primera tiene que ver con la huella que dejan
quienes forman vy, la segunda, las huellas que en otros van
dejando quienes han sido formados.

Desde La Frontera, invitamos a volver la mirada al
Alma Mater, Universidad de La Frontera, pero también al
optimismo de construir constantemente el conocimiento.
La actualizacion siempre llevard a esa frontera del conoci-
miento. Entonces, es un viaje desde la Frontera hacia la inal-
canzable Frontera, es la utopia a la que no se llega, pero en el
desplazamiento hacia su encuentro, se avanza.

Los invitamos a que disfruten la lectura y se encuen-
tren en cada capitulo con el sabor personal de la experiencia
de cada uno de sus autores

Temuco, octubre de 2022.



Reflexiones en torno a la mediacion de
aprendizajes para la Formacion
Inicial Docente

Pamela Almonacid Jaque

HACIENDO MEMORIA

El tiempo no ha pasado en vano, pero recuerdo como si
fuera ayer mis primeros afos ejerciendo mi profesion, que
partieron el afio 2007, tan intensos y desafiantes como aquel
transito del colegio a la universidad. Pero, ;por qué a pesar
de haber pasado cinco afios de estudios pedagogicos, vol-
via a sentir la misma sensacién de incertidumbre, de tener
que aprender nuevamente a adaptarme a un mundo nuevo,
a un territorio desconocido en tantos sentidos? Parecia ser
que todo el dominio disciplinar no era suficiente para tama-
fa diversidad de estudiantes y contextos educativos. No se
trataba de no saber lo que debia ensefar, de eso se habian
preocupado cada una de mis profesoras y profesores en la
universidad, con trayectorias académicas dignas de elogiar
y admirar. Pero me faltaba algo que a poco andar logré com-
prender.

Es probable que quienes comparten conmigo esta
profesion, sepan que no es facil encontrar trabajo el primer
aflo de egreso y la razon es obvia, no tenemos la suficiente
experiencia, y quien la tendria, si probablemente muchos
coincidimos en que las practicas profesionales en aquella
época no eran suficientes. Y en este incipiente andar, que-
ridos colegas y lectores, el aio 2008, llegué a buscar trabajo



PAMELA ALMONACID JAQUE

a un pre-universitario, espacio educativo desconocido para
mi, puesto que ni siquiera habia tenido la oportunidad de
matricularme en uno cuando me estaba preparando para
dar la PAA (ahora PSU), pero fui a dejar el que en ese mo-
mento era el ultimo curriculum vitae que me quedaba en
las manos.

Grande fue mi sorpresa cuando me recibe la directora
de inmediato y me explica los pasos para postular al trabajo.
No solo bastaba mi certificado de titulo, ni la entrevista la-
boral, ni la entrevista psicoldgica. No. Debia dar una prueba.
Una prueba en formato PSU en la que habia que demostrar
un determinado nivel de conocimientos, pero no tan sélo
eso, también tendria que desarrollar, en cada pregunta, una
explicacion de la razén disciplinar de la alternativa correc-
ta y, ademas, debia redactar una respuesta explicativa, tal
como se la darfa a un estudiante (hoy sé que aquel proce-
so metacognitivo era transcendental para poder ensenar).
Me preparé, estudié, repasé, utilicé todas las estrategias de
estudio que habia aplicado en las asignaturas mas dificiles
que tuve en pregrado, pero en mi mente no dejaba de darme
vueltas la idea de que esto jamas lo habia vivido antes, que
no me habian preparado para esto.

Quienes nos hemos dedicado a ensefar, sabemos
perfectamente que una cosa es transmitir informacién o
conocimientos, pero otra muy distinta es ensefiar para el
aprendizaje y, mas especifico aun, para el aprendizaje signi-
ficativo. Tal vez falté mayor funcionalidad en la disciplina o
un poco mas de vinculo con la vida real (Carranza, 2017),
no lo sé, especulo en este momento. Y en ese, mi segundo
afio de recién titulada, supe por primera vez lo que se sentia
que alguien evalte y mida tu capacidad de ensenar, mas alla
del dominio de conocimientos, que es lo minimo esperado.

Pasé la prueba, quedé seleccionada, pero como no te-
nia experiencia en pre-universitarios, no s6lo me pusieron
a prueba con pocos cursos, sino que, ademas, me asignaron
a una colega que ejerceria un rol muy especial, seria una es-
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pecie de tutora que me acompanaria y me ensefaria la dina-
mica de una clase de pre-universitario. Y fue ella quien, con
tanta dedicacion y carifio, me abri6 las puertas de su sala de
clases para que aprenda. Hasta el dia de hoy le agradezco a
Veronica, porque en un par de semanas logré traspasar su
experiencia de afios de trabajo, cuestion que no vivi en mis
practicas profesionales ni en mi paso por la universidad. Y
es ahi donde quiero llegar.

:EN QUE ESTAMOS Y QUE NECESITAMOS?

El ejercicio de ensefiar requiere de la plena conciencia del
otro como un ser integral inmerso en una cultura. Se nos
exige plasmar en nuestras formas de ensefianza distintas
perspectivas tedricas que promuevan aprendizajes signifi-
cativos (Villalta et al., 2013; Carranza, 2017; Villalta et al,,
2018a; Villalta et al., 2018b). De ahi que no sea de extrafnar
que muchas de nuestras estrategias se enseflanza estén ba-
sadas en el enfoque sociocultural propuesto por Vygotsky
(1978) hace ya tantos afos y que, posteriormente, hayamos
complementado el proceso de ensefianza-aprendizaje con
una mirada critica del curriculum (Pinto, 2008) y la nece-
sidad ineludible de comprender el desafio de la transposi-
cion didactica (Bosch et al., 2006). Sin embargo, ;cuanto de
esto hay en las formas de enseflanza universitaria?, ;cuantos
formadores de formadores tienen esto presente a la hora de
dictar sus catedras?, ;se ha logrado transitar de la entrega de
conocimiento teérico hacia una practica docente ejemplifi-
cadora?

No es de extrafiar que muchos docentes universita-
rios vean con ojo critico los procesos de evaluacion de la
docencia, por considerarlos altamente subjetivos o incluso
por no estar de acuerdo con lo que se pregunta y, aunque
sus estudiantes realicen aquel proceso con la mayor objeti-
vidad que sus edades les permiten, se tiende a subestimar la
opinién de quienes aun estan en formacién. Y la pregunta
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nuevamente es ;por qué?, ;por qué se invalida aquel proce-
so, incluso en las carreras de pedagogia si estan formando
profesionales que seran constantemente evaluados y medi-
dos?, ;hay algo que no estamos viendo?

La gran critica al estudiante de Educacion Superior es
que no llega preparado para enfrentar la vida universitaria,
aun mantiene conductas inmaduras y le cuesta muchisimo
autorregularse (Lamas, 2008; De la Fuente et al., 2014). Este
discurso es persistente en la mayoria de las facultades, inclu-
yendo las carreras de pedagogia, en donde atin no es bien
comprendido este nuevo adulto emergente (Barrera-Herrera
y Vinet, 2017). Por tanto, uno podria suponer que los resulta-
dos que han mostrado las evaluaciones diagndsticas, a nivel
nacional, se deben mas al perfil de ingreso que a la falta de
innovacion en los planes de estudio y, por tanto, el escaso
vinculo que tienen las carreras con las exigencias de los es-
tandares pedagodgicos o disciplinarios (Bastias-Bastias e Itu-
rra-Herrera, 2022) podria pasar a segundo plano, pero ;qué
hay de las formas de ensefianza al interior de las pedagogias?,
shay estandares que midan a los formadores de formadores
en funcion de las actuales exigencias educacionales?

De acuerdo con el Mineduc (2012) “el concepto de
estandar, en el contexto educacional, se entiende como
aquello que todo docente debe saber y poder hacer para ser
considerado competente en un determinado ambito, en este
caso, en la enseflanza de...” (p. 7). Antes de continuar, deben
saber que estoy absolutamente de acuerdo con que las for-
mas de ensenanza en el pregrado no tienen necesariamente
que ser igual a las de un colegio, como tampoco iguales a las
de un postgrado; sin embargo, sea cual sea el nivel, a todos
quienes hemos asumido el desafio de ensefiar se nos debe
exigir eso, saber ensefar, independiente del contexto en el
que estemos inmersos. Por lo tanto, aqui emerge un aspec-
to trascendental en el pregrado que no podemos obviar, ni
menos dejarlo en manos de las oportunidades de especiali-
zaciones futuras, el perfil de egreso.

12



HUELLAS PEDAGOGICAS DESDE LA FRONTERA

Si tenemos claridad de lo que queremos formar, en-
tonces también debemos tener claridad de como lograrlo y
también que no basta con cumplir con las exigencias minis-
teriales al incluir los momentos de evaluacion diagndstica
en los planes de estudio o seguir al pie de la letra las indica-
ciones de la CNA (Comision Nacional de Acreditacién). Lo
que creo debemos comenzar a pensar es en como situarnos
en la realidad de la profesion docente actual e integrar dicha
realidad en la conciencia de los formadores de formadores.
Por lo tanto, si volvemos al centro del asunto, ensefar a en-
sefiar es clave durante todo el pregrado. Formar docentes
es una tarea que requiere de la constante actualizacion por
parte de quienes asumen este desafio tan trascendental y
significativo, de ahi que no baste con un plan de estudio que
tenga asignaturas con enfoque didactico.

Necesitamos formadores de formadores que, y aqui
valga un juego de palabras, demuestren ser mediadores de
aprendizajes para ensefiar a ensefar a sus futuros colegas,
puesto que no basta con el paso por una o varias practicas
profesionales. En este sentido, si bien existen variadas debi-
lidades en la Formacion Inicial Docente (FID) (Bastias-Bas-
tias e Iturra-Herrera, 2022), me permito mencionar aqui
aquellas que probablemente atin no han sido consideradas
como prioritarias en las formas de ensefianza de los forma-
dores de formadores, a pesar del desarrollo investigativo.

Ferrada et al. (2013) dejaban en evidencia dos ejes dé-
biles; el primero vinculado al desempefio en contextos cul-
turalmente diversos en el que se enfatiza la conciencia de la
interculturalidad y el segundo, referido al ambito curricular
en el que se espera que un docente no sélo domine aspec-
tos referidos al disefio curricular, sino también al desarrollo
curricular. El mismo ano, Ruffinelli (2013) indicaba que una
de las debilidades manifestadas por estudiantes de pedago-
gia es la escasa “formacion para el manejo de sus estudian-
tes: para el manejo del comportamiento, de la diversidad y
del clima de aula” (p. 148).

13
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Asimismo, Gaete et al. (2016) identificaron seis areas
débiles en la Formacién Inicial Docente: trabajo adminis-
trativo, metodologias de ensefianza, dominio de grupo,
atencion a la diversidad, evaluacion y relaciéon con los apo-
derados. Ademas, detectaron dos problematicas especificas
de las escuelas: problemdticas a nivel de la relacion escue-
la-familia y problematicas psicosociales. Por su parte, So-
to-Hernandez y Diaz Larenas (2018) sefialaron que “tres de
cada diez encuestados considera que su formacion inicial no
los prepar6 para atender la diversidad en el aula” (p. 213), lo
que deja en evidencia que habra dificultades para “atender
las necesidades educativas especiales de los estudiantes” (p.
214), cuestion que hoy en dia nos compete a todas y todos.

Como vemos, pasan y pasan los afos, y las necesi-
dades educacionales estan bastante claras, pero las acciones
concretas a nivel de la FID parecen no estar apuntando de
manera adecuada a dichas demandas, puesto que, si bien
comprendemos que el debilitamiento de nuestra profesion
tiene mucho que ver con las ldgicas de estandarizacion
(Llafia, 2019) y control (Avalos, 2014), no podemos dejar
de ser autocriticos con las propias falencias en términos de
formacidn. Y, entonces, qué hacemos, ;seguimos innovan-
do el curriculum de los planes de estudio de las carreras de
pedagogia o definitivamente nos hacemos cargo del como
estamos enseflando?

Yo apunto a esto dltimo, puesto que definitivamente
podemos seguir al pie de la letra las exigencias de acredita-
cién, podemos tener los planes de estudio mas actualizados,
centrados en nuestros estudiantes, basados en competen-
cias y resultados de aprendizaje, y todo aquello que la ley
nos pueda exigir, pero si la docencia sigue enfocada sélo en
contenidos tedrico-disciplinares, definitivamente no nos es-
taremos haciendo cargo del perfil de egreso que comprome-
temos desarrollar.

14
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HACIA UNA MEDIACION PARA EL APRENDIZAJE

Corria el afio 2018 cuando me encontraba ejerciendo un rol
muy particular en una institucion de educacién superior,
coordinar el area de Formacion General. Ahi tuve la fortuna
de conocer a la Dra. Cecilia Assael Budnik, quien era De-
cana de la Facultad de Educacion en ese entonces. La Dra.
Assael traia consigo una idea muy interesante que consistia
en convocar a un grupo reducido de docentes del area para
implementar un programa que llevaba por titulo “Interac-
ciones de Calidad en Aulas Universitarias”.

De partida nos llamé muchisimo la atencion el titu-
lo, puesto que inmediatamente nos hizo preguntarnos si en
nuestras clases lograbamos aquello y, como todo proceso de
aprendizaje, comenzamos por el diagndstico. Aqui vivimos
lo que para mi hasta el dia de hoy sigue siendo inolvidable,
debiamos filmar una de nuestras clases en el contexto de la
educacion superior, algo que, hasta ese momento, al menos
yo, solo sabia que se hacia a nivel escolar, y acepté, acepta-
mos, porque fuimos cinco los docentes quienes asumimos
el desafio. Pues bien, realizamos los protocolos que todo
proceso de intervencion requiere, solicitamos los permisos
y consentimientos informados respectivos, hicimos el pro-
ceso y luego vino la mejor parte, el analisis de nuestra clase.
Hasta el momento ha sido de las experiencias mas significa-
tivas en mi desarrollo profesional, puesto que me enfrenté
a una Pamela a la cual no habia tenido la oportunidad de
observar en acciéon y menos habia criticado con tantas evi-
dencias, puesto que no es lo mismo ser autocriticos desde
las generalidades del recuerdo de una clase, que ser autocri-
ticos con la evidencia tangible de una grabacion.

El andlisis consistia en chequear tanto los criterios
de una experiencia de aprendizaje mediado (Feuerstein et
al., 1981; Feuerstein et al., 1985) como los criterios de un
analisis conversacional (Villalta et al., 2018a; Villalta et al,,
2018b).

15
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Como se aprecia en la Tabla 1, en estos tres criterios
iniciales, denominados universales, es posible evidenciar
una actitud activa tanto de parte del docente como de sus
estudiantes; sin embargo, una caracteristica particular que
nos compete a nosotros como docentes y académicos es que
debemos transformarnos en un guia del proceso de apren-
dizaje de nuestros estudiantes. Somos nosotros los expertos
Y, por tanto, quienes debemos generar una experiencia de
aprendizaje que vaya mas alld de la teoria y permita la tan
anhelada trascendencia del aprendizaje, cuestion que impli-
ca considerar las caracteristicas de nuestros estudiantes y
buscar diversas metodologias de ensefianza que apunten al
desarrollo del perfil de egreso, es decir, que exista una inme-
diata aplicacion de teoria en la solucion de problemas liga-
dos a la profesion, sin esperar que las practicas profesionales
resuelvan dicha necesidad tan sentida en los estudiantes de
pedagogia.

Tabla 1. Criterios de mediacion universales

Criterio Descripcion

La/el docente implica al estudiante en la expe-
riencia de aprendizaje explicitando objetivos
y adaptando estimulos (por ejemplo: cambios
en tonos de voz, desplazamientos en el saldn,
uso y transformacion de recursos graficos) ne-
cesarios para que su intencion educativa logre
llegar a los alumnos/as.

Mediacion de
la intencionali-
dad y recipro-
cidad.

La/el docente va mas alla de la situacion es-
Mediacién de | pecifica que se esta llevando a cabo, estable-
la trascenden- | ciendo relaciones, generando transferencia
cia. y/o ampliando a situaciones curriculares o
extracurriculares.

16
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La/el docente explicita su propio significa-
do acerca de la importancia del tema a tratar
impulsando a que sus estudiantes le den una
valoracién personal (foco en el por qué y para
qué) al mismo.

Mediacién del
significado.

Fuente: Villalta et al., 2018, p. 119.

Ademas, necesitamos una FID ejemplificadora en
cuanto al sentido de cada una de las distintas formas de in-
teraccion en los diversos entornos de aprendizaje, que per-
mita transitar de la necesaria exposicién o transmision de
contenidos, hacia intercambios de calidad que abunden en
el sentido de la evaluacién, que promueva la regulaciéon y
autorregulacion; que no se agote de explicar el sentido del
curriculum y que promueva el aprendizaje activo basado en
la cooperacion y la colaboracion.

Por lo tanto, tal como lo sefialan Villalta et al. (2018),
no se trata de dejar fuera el componente expositivo, sino
que se trata de utilizarlo como un intercambio curricular o
de contenidos con la participacion de nuestros estudiantes,
pero no sin ellos, ya que parte importante del problema de
una clase expositiva es que el gran protagonista es sélo el
docente y nuestros estudiantes se transforman en receptores
pasivos de informacién que no necesariamente se transfor-
ma en aprendizaje, puesto que no necesariamente estamos
ensefiando a cabalidad.

Lo anterior implica tener siempre presente que, si
bien podemos planificar una muy buena clase expositiva,
tenemos el deber de considerar que no es la inica manera
de realizar una buena clase, puesto que también debemos
velar por la aplicacién de otras formas de comunicacion
que tiendan a promover aprendizajes significativos basados
en las experiencias de nuestros estudiantes. En este punto,
comparto plenamente la propuesta de integrar espacios de
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co-formacién y de colaboracion, puesto que permiten la
participacion activa en la que se fomenta la autorregulacion
y la constante retroalimentacion, cuestiones fundamentales
en procesos evaluativos complejos como lo son los vividos
en nuestras trayectorias universitarias.
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Reflexiones sobre el aprendizaje significativo
desde el desarrollo profesional

Franklin Avila Gonzdlez

Actualmente trabajo en una de las instituciones educativas
lideres en tendencia educativa de la regién y pais, como lo es
el “Colegio Pumahue de Temuco’, perteneciente a la Red In-
ternacional Cognita School, con més de 83 establecimientos
repartidos en tres continentes, lo cual nos ha permitido ex-
pandir nuestras fronteras hacia una educacién vanguardis-
ta, globalizada, y que aborda experiencias unicas en Chile.

En mi trayectoria profesional me he desempefniado
desde el aflo 2004 en importantes colegios de la Region, par-
ticipando ademds en numerosos cursos, seminarios y con-
gresos relacionados con el area educativa y/o afines a las ac-
tuales necesidades de la gestion directiva, que me desafiaron
paralelamente a concretar importantes estudios de postgra-
do con un Magister en Gestion Educacional en la Universi-
dad Andrés Bello (2012), y actualmente como candidato a
Magister en Direccion Comercial y Marketing Estratégico
en la Universidad Europea de Madrid (2023).

En mi paso por la Universidad de La Frontera, a la
cual ingresé en el afio 1999, tuve la posibilidad de desarro-
llarme como persona y como profesional, despertando en
mi desde el espiritu reflexivo y el pensamiento critico, y
aprendiendo muchas habilidades que han sido muy ttiles en
mi carrera profesional. Mi vocacion por la ensefianza y mi
apego por la historia y Geografia, me llevé desde el inicio a
valorar cada una de las cdtedras, a través de las cuales conoci
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a profesores y personas con mucho talento, que marcaron
mi formacion, como lo fue el caso de los profesores Jorge
Hernandez, Justo Ugarte, Jorge Pinto, Eliza Pérez y Yéssica
Gonzalez. Cada uno, por supuesto, con diferentes talentos
y visiones desde su drea, siendo todos fundamentales en
la proyeccién de mi vida profesional y laboral, aunque no
he tenido la oportunidad de expresar mis agradecimientos
personalmente a cada uno de ellos, no me queda mas que
decirles... jMuchas Gracias!

Sin duda, estudiar en la UFRO es una experiencia to-
talmente recomendable, el crecimiento personal es increi-
ble, ya que logré cumplir mis expectativas en cuanto a lo
académico y profesional.

A lo largo de mi vida profesional siempre he trata-
do de impulsar consecuentemente desde el aula o gestion
directiva, un tratamiento metodologico y evaluativo que
encuadre un estilo de aprendizaje que implique atribuirle
un significado a un determinado contenido, mediante la
construccion de una representacion o un modelo mental del
mismo, a través de un proceso de elaboracion en el sentido
que el alumno(a) selecciona y organiza las informaciones
que le llegan por diferentes medios, estableciendo relaciones
entre los mismos.

En esta seleccion y organizacion de la informacion y
en el establecimiento de la relaciones, es indudable que hay
un elemento que ocupa un lugar privilegiado en la radio-
grafia inicial de los(as) alumnos(as), tematica sobre la cual
realizaré una breve reflexion a partir de la siguiente interro-
gante: “;Por qué pensar que siempre es el docente quien ha
de detectar los éxitos y errores de los que aprenden y pro-
ponen que han de hacer para mejorar y, en cambio, por qué
no dejar que sea el propio alumno o alumna quien reconoz-
ca sus aciertos y sus dificultades? ;Por qué no animar a sus
compaieros a ayudarle en este proceso evaluativo?

Idea clave 5: “En el aula todos evaltuan y regulan’,
el profesorado y los compaieros, pero la evaluacion mas
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importante es la que realiza el propio alumno” (Sanmarti,
2007: 17).

Es precisamente esta interrogante la que nos guiara
hacia lo que nos interesa discutir en estas breves lineas, ya
que durante mi carrera profesional -como docente o direc-
tivo- he podido evidenciar como la correcta aplicacion de
este paradigma le permite a los(as) alumnos(as) volverse
aprendices autonomos y capaces de “aprender a aprender”,
construyendo a la larga aprendizajes significativos, que les
permiten potenciar sus habilidades personales y sociales, lo
cual me hace afirmar hoy que “la calidad de una ensefianza
no se evalta por la definicién de los contenidos y objetivos,
sino por aquello que se hace en el aula. Consecuentemente,
los cambios y las innovaciones no vienen tanto del estable-
cimiento de nuevos programas por parte de la administra-
cion, sino por el cambio en las formas de trabajo escolar,
es decir, en el tipo y gestion de las actividades” (Sanmarti,
2007: 12).

En este contexto, considero muy relevante para com-
prender de mejor manera lo expuesto poder realizar una re-
vision bibliografica sobre la concepcién constructivista del
aprendizaje a lo largo de este ultimo tiempo, siempre recor-
dando que existen una serie de teorias y autores que lo fun-
damentan, y tal vez difieren en los enfoques que han aplica-
do para explicar como el individuo aprende en la sociedad.

Es asi como, a partir de las investigaciones de Piaget
sobre el desarrollo genético de la inteligencia se presenta la
primera formulacion, cientificamente fundamentada, sobre
el caracter constructivo del conocimiento como un proce-
so de construccion interno, activo e individual. Para Piaget,
conviene recordarlo, el “mecanismo basico de adquisicion
de conocimientos consiste en un proceso en el que las nue-
vas informaciones se incorporan a los esquemas o estructu-
ras preexistentes en la mente de las personas, que se modi-
fican y reorganizan segun un mecanismo de asimilacién y
acomodacion facilitado por la actividad del alumno(a)”.
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Tiinnermann sostiene que el desarrollo cognoscitivo
ocurre en una serie de etapas. En cada una de ellas surge una
nueva manera de pensar el mundo y de responder frente a su
evolucioén. Por lo tanto, puede decirse que cada etapa es una
transicion de un tipo de pensamiento o comportamiento a
otro. Una etapa se cimienta en la anterior y sienta las bases
para la que viene. Asimismo, sostiene que las personas atra-
viesan las mismas etapas en el mismo orden, aunque el ciclo
real varia de una persona a otra, lo cual hace que las fronte-
ras de la edad no sean precisas (2002: 1).

Piaget llegd a sus conclusiones al combinar la obser-
vacion con el cuestionamiento flexible en lo que él deno-
mind “método clinico”, para averiguar como piensan los
nifios, respondia a sus preguntas a través de otras preguntas
(Castafieda, 2000: 3). En este sentido, para Piaget lo sus-
tancial del comportamiento inteligente es una capacidad
innata para adaptarse al ambiente. Los niflos construyen
sus capacidades sensoriales, motoras y reflejas para apren-
der del mundo y adaptarse a él. A medida que aprenden de
sus experiencias, desarrollan estructuras cognoscitivas mas
complejas, en donde las personas tienen su propia vision del
mundo en cada una de las etapas del desarrollo.

Pese a las limitaciones en que se incurri6 en la aplica-
cion de las teorias piagetanas, ellas dieron el marco tedrico
referencial basico para las investigaciones posteriores y fue-
ron decisivas para poner en crisis los enfoques conductistas
(Tinnermann, 2002: 4).

Desde esta perspectiva, segun Castaiieda (2000) el
desarrollo cognoscitivo, se produce en un proceso de dos
pasos: asimilacion (se toma la nueva informacion acerca del
mundo) y acomodacién (se cambian algunas ideas para in-
cluir los nuevos conocimientos).

Ademas, existen tres principios que se relacionan
con los pasos del desarrollo cognoscitivo: Organizacion
(tendencia a crear sistemas que integren los conocimientos
que tiene una persona acerca del ambiente), Adaptacion (se
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refiere al como las personas utilizan la nueva informacion;
incluye los procesos complementarios de asimilacion y aco-
modacion), Equilibrio (es una busqueda constante para ba-
lancear no sélo el mundo del nifio y el mundo exterior, sino
también las mismas estructuras cognoscitivas del infante).

Por su parte, Ausubel acuiia el concepto de “aprendi-
zaje significativo” para distinguirlo del repetitivo o memo-
ristico, a partir de la idea de Piaget sobre el papel que juegan
los conocimientos previos en la adquisicion de nueva infor-
macion y conocimientos. De acuerdo con Garaudy (1976, en
Ander-Egg, 1993), Ausubel resumio6 esta idea de la siguiente
manera: “Si tuviera que reducir toda la psicologia de la edu-
cacion a un solo principio, diria esto: el factor sencillo mas
importante que influencia el aprendizaje es lo que ya sabe el
que aprende. Averigiie y enséfiele en concordancia con ello”

Desde esta perspectiva, los(as) alumnos(as), comen-
zarfan el proceso de nuevos aprendizajes con una amplia
adquisicién de conocimientos y experiencias que han ido
adquiriendo a lo largo del proceso de socializacion, de la
experiencia educativa y lo que se aprende por el solo hecho
de vivir en una determinada sociedad. Este proceso de uti-
lizar lo que ya se sabe para aprender y entender lo que se
desconoce, viene mediatizado por los estadios de desarrollo
cognitivo, como dirfa Piaget (Ander-Egg, 1993: 154).

A su vez, es relevante considerar el concepto de “zona
de desarrollo préoximo” (ZDP) aportado por Vigotsky. Este
concepto es importante pues define la zona donde la acciéon
del profesor, guia o tutor es de especial incidencia. Esta teo-
ria concede al docente un papel esencial como “facilitador”
del desarrollo de estructuras mentales en el(la) alumno(a),
para que éste sea capaz de construir aprendizajes cada vez
mas complejos. En este sentido, Vigotsky (1980), citado por
Vallejo (1999), definié la ZDP como la distancia entre el ni-
vel de desarrollo real del nifio tal y como puede ser determi-
nado a partir de la resolucion independiente de problemas
y el nivel mas elevado de desarrollo potencial y tal como es
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determinado por la resolucién de problemas bajo la guia del
adulto o en colaboracién con iguales mas capaces.

A este respecto, Nieda y Macedo (en Tiinnermann,
2002) senalan que: “La idea sobre la construcciéon de cono-
cimientos evoluciona desde la concepcion piagetiana de un
proceso fundamentalmente individual con un papel mas
bien secundario del profesor, a una consideracion de cons-
truccion social donde la interaccidon con los demas a través
del lenguaje es muy importante. Por consiguiente, el pro-
fesor adquiere especial protagonismo, al ser un agente que
facilita el andamiaje para la superacion del propio desarrollo
cognitivo personal”.

En la misma linea, Vigotsky propone también la idea
de la doble formacidn, al defender que toda funcién cogni-
tiva aparece primero en el plano interpersonal y posterior-
mente se reconstruye en el plano intrapersonal. Es decir, se
aprende en interaccion con los demas y se produce el desa-
rrollo cuando internamente se controla el proceso, integran-
do las nuevas competencias a la estructura cognitiva.

La gran diferencia entre las aportaciones de Piaget y
las de Vigotsky consiste en el mayor énfasis que pone el se-
gundo en la influencia del aprendizaje en el desarrollo. Para
Vigotsky el aprendizaje contribuye al desarrollo, es decir, es
capaz de tirar de él; esta consideracion asigna al profesor y a
la escuela un papel relevante, al conceder a la acciéon didac-
tica la posibilidad de influir en el mayor desarrollo cognitivo
del alumno. En definitiva, Vigotsky considera fundamental la
cooperacion asimétrica (interaccion con un experto o com-
pafero mds capaz) porque es en este intercambio en donde el
individuo construye su ZDP (Tiinnermann, 2002: 6).

En este sentido, al hablar de aprendizaje colaborativo
es importante anotar del mismo modo, que la ZDP implica
también la dimension social del aprendizaje, ya que “es el
lugar donde, gracias a los soportes y la ayuda de los otros,
puede desencadenar el proceso de construccion, modifica-
cion, enriquecimiento y diversificacion de los esquemas de
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conocimiento que define el aprendizaje escolar. Igualmente,
desde esta caracterizacion, se entiende que lo que la perso-
na es capaz de hacer con ayuda en la ZDP en un momento
dado, podra realizarlo independientemente mas adelante”
(Coll, 1998: 105). Esto es, cuando un(a) nifio(a) esta en in-
terrelacion con las personas de su entorno y en cooperacion
con algun semejante (par) se despiertan en ¢l una serie de
procesos evolutivos internos que se convierten en parte de
los logros evolutivos del nifio. El avance logrado a partir de
esta nueva comprension representa un cambio cualitativo
en la motivacion de nuestros alumnos(as) a una compren-
sion de la experiencia del aprendizaje, como significativa y
relevante para sus vidas.

De esta forma, teniendo en consideracion el conjunto
de teorias y propuestas anteriormente descritas, es que en la
actualidad el hablar de constructivismo implicaria referir-
se a un término fuertemente asociado a éste como lo es el
aprendizaje significativo, el cual “se define como el proceso
que ocurre en el interior del individuo, donde la actividad
perceptiva le permite incorporar nuevas ideas, hechos y cir-
cunstancias a su estructura cognoscitiva” (Mata, 1999: 2); las
que son generadas de la estrategia de aprendizaje. Por tanto,
el aprendizaje significativo supone una transformacion de
la perspectiva radical en la manera de entender el proceso
de ensefianza-aprendizaje, al colocarse de manifiesto la im-
portancia de los conocimientos previos del alumno y de sus
procesos de pensamiento, es asi “‘como estos conocimientos
previos no sélo le permiten contactar inicialmente con el
nuevo contenido, sino que, ademas, son los fundamentos de
la construccion de los nuevos significados” (Coll, 1998: 50).
Dicho de otro modo, construye nuevos conocimientos a par-
tir de los conocimientos que ha adquirido anteriormente.

Teniendo en consideracién lo anteriormente sefala-
do, es que hay que comprender el que los(as) alumnos(as)
asignen de cierta manera a la tarea escolar un sentido que no
se encuentra precisamente determinado solamente por sus
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conocimientos, destrezas o experiencias previas, sino tam-
bién por el flujo constante de intercambios comunicativos
que se producen en un determinado momento entre ellos.
Asi, la metodologia didactica que se ha de utilizar adoptara
multiples formas en funcién del propio proceso constructi-
vo de conocimiento del estudiante; es decir, el(la) alumno(a)
tratard de impulsar, sostener y ampliar dicha actividad cons-
tructiva.

No obstante, “no siempre los(as) alumnos(as) dispo-
nen de los conocimientos previos necesarios para acometer
con garantia de éxito un nuevo aprendizaje, o bien dispo-
niendo de ellos no los tienen activados para que resulten
operativos cuando los necesiten utilizar, e incluso puede
ocurrir que no estén adecuadamente organizados. Por todo
ello, es conveniente que el docente ayude en un principio
al alumno(a) a recordar, reordenar o asimilar, aquellos co-
nocimientos previos necesarios relacionados con el conte-
nido concreto propuesto, con el fin de abordar con éxito los
aprendizajes programados (Sanchez, 1995: 89).

En definitiva, considerando el conjunto de aspectos
mencionados en esta breve reflexion y revision bibliografica,
es indudable que hoy la concepcién constructivista entiende
que los(as) alumnos(as) vienen precedidos de todo un baga-
je de conceptos, representaciones y aprendizajes, adquiridos
en el lapso de vivencias anteriores, que utilizan como me-
dios para interpretar y determinar qué informacion les inte-
resa. Es asi como hoy se puede afirmar que, si el(la) alumno
(a) logra establecer relaciones coherentes entre el nuevo ma-
terial de aprendizaje y sus conocimientos previos, sera capaz
de atribuirle significados, de construirse una representacion
o modelo mental del mismo y, en consecuencia, habra lleva-
do a cabo un aprendizaje significativo.

Por tanto hoy, en el actual escenario, son las insti-
tuciones de educacién superior, incluida por supuesto la
Universidad de La Frontera, las llamadas a asegurar la for-
macion de las futuras generaciones de profesionales bajo
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estas competencias y nueva actitud hacia el aprendizaje y la
construccion del conocimiento, sobre todo, en la capacidad
para adaptarse a los nuevos desafios, en donde el docente
sea capaz de entregarle a cada uno de sus alumnos(as) las
herramientas necesarias para lograr un aprendizaje inde-
pendiente, auténomo y colaborativo en el aula.

REFERENCIAS

Ander-Egg, E. (1993). La Planificacién Educativa. Buenos
Aires: Magisterio.

Castafieda, A. (2000). Psicologia del Desarrollo. En http://
members.tripod.com/psicol_deshumano/cognitiva.
html

Coll, C. y otros autores (1997). El Constructivismo en el
Aula. Barcelona: Grao.

Mata, L. (1999). EI Constructivismo y el Aprendizaje Signifi-
cativo. México. En http: //www.storecity.com/Imata/
newpagell.html

Sanmarti, N. (2007). 10 ideas claves: Evaluar para aprender.
Barcelona: Grad.

Sanchez T. (1995). La Construccion del Aprendizaje en el
aula. Buenos Aires: Magisterio.

Tiinnermann, C. (2002). EI Enfoque Constructivista en Edu-
cacion. Nicaragua. http://www-ni.elnuevodiario.com.
ni/archivo/2002/diciembre/11-diciembre2002/opi-
nion/opinion7.html

Vallejo, A., Garcia, B. y Pérez, M. (1999). Aplicacién de
un procedimiento basado en la zona de desarrollo
proximo en la evaluacién de dos grupos de nifios en
tareas matematicas. En Revista de educacion Nueva
Epoca, 9. En “http://www.jalisco.gob.mx/srias/educa-
cion/09/9almava.html

29



Formacion de profesores en Educacion Fisica.
Una mirada desde la formacion recibida
a la entregada hoy en dia

Vanessa Carrasco Alarcén

Al ingresar a la universidad, en la semana de inserciéon y en
las primeras clases que experimentamos -para muchos como
primer encuentro con la vida universitaria-, se repetian un
par de preguntas: “;cudl fue la motivacién para ingresar a
estudiar pedagogia?” La respuesta para algunos era sencilla
“algin profesor o profesora de Educacion Fisica que habia
marcado la ensefianza bésica o media’, otros “habian prac-
ticado o practicaban algun deporte que se habia convertido
en la pasion de sus vidas y querian adquirir las herramientas
necesarias para ensefarlo a futuras generaciones” la segun-
da pregunta era ;por qué en la Universidad de La Frontera?

Mientras se iban escuchando las respuestas de quie-
nes querian compartir su motivacion, pensaba y trataba de
articular con precision respuestas que en ese entonces no
eran tan claras, pero que sin embargo sentia que eran pre-
guntas que necesitaba contestar. Fue asi que recordé que te-
nia alrededor de 10 aflos cuando decidi en la universidad
que iba a estudiar; no tenia idea alguna sobre que, pero si
donde. Fue aflos mas tarde, en donde como amor a primera
vista -no encuentro una forma mejor de describir-, supe que
seria pedagogia en Educacion Fisica, Deportes y Recreacion
alo que dedicaria gran parte de mi vida. Aunque en comple-
ta sinceridad creo que la pedagogia siempre estuvo presente
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desde la niflez, en los juegos en los que realizaba pruebas
o cuando distintas figuras inertes de pocos centimetros de
altura se transformaban en un grupo de estudiantes en una
sala de clases en las que yo podia darles vida, en donde cada
uno tenia caracteristicas y caracteres distintos con los que
no solo podia desarrollar las clases, sino una marana de
acontecimientos, en esos juegos podia pasar tardes enteras.

La pedagogia también estuvo presente, en el ejemplo
de la tia Silvia, tia abuela profesora jubilada, quien se dedic6
a reforzar todo lo visto en la escuela los primeros anos de la
educacion basica, dictados, sumas, restas, inglés, ciencias,
naturales todos ensefiados desde otra perspectiva con una
metodologia distinta a lo que veia en clases, y a mi pare-
cer mucho mas sencilla, lo que era obvio, tenia una ense-
fanza personalizada en donde conocian bien a la alumna,
sabian sus intereses, conocian su contexto, el entorno en el
cual se desenvolvia, y ensefiaban con carifo, se cumplia el
ideal poco factible de ser llevado a cabo en una sala con 45
estudiantes a los que se les veia en un periodo de tiempo
limitado. Con escasos afios en la escuela ya habia decidido
que no la necesitaba, que podia aprender lo mismo y mejor
en la casa.

Al ingresar a estudiar Pedagogia en Educacion Fisica,
Deportes y Recreacion, sabia que tenia desventaja en com-
paracion con, al menos el 80% de quienes habiamos ingre-
sado ese aflo, puesto que la mayoria practicaba o habia prac-
ticado algin deporte, cosa no menor en esos afios donde
las asignaturas practicas tenian un componente deportivo
importante, el énfasis no se encontraba en aprender a en-
sefiar, esto tltimo se asumia tdcitamente... si lo podiamos
demostrar o ejecutar era obvio que lo sabriamos ensefiar. En
el rol de profesores o profesoras es muy factible que para el
desarrollo de las clases se reprodujera lo vivenciado en las
clases, las secuencias metodolégicas, ejercicios, juegos, etc.

En este punto, lo adquirido a través de la observacion
directa hacia los profesores, compaiieros o ayudantes realza-
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ba su importancia, claro ejemplo de la teoria del aprendizaje
vicario de Bandura (Bandura, A., & Walters, R. H., 1963) y
para aprender lo necesario se cumplia con la modelacion
de aspectos como la atencion del observador, la retencion,
algunas aptitudes minimas y la motivacién. Lo anterior me-
diado por el componente social y la caracteristica de trabajo
en equipo que muchos de los deportes, incluso los consi-
derados individuales, poseen. Es asi como las ocasiones
de ensefianza no formal, principalmente con compaferos
y compaiieras de generacion que tuvieran nociones de los
deportes que conformaban parte del plan curricular, eran
fundamentales; ellos podian apoyar a través de otro tipo de
metodologia, en un contexto no formal y asi beneficiar a
ese escaso porcentaje de estudiantes al que yo pertenecia: el
grupo que nunca habiamos practicado nada de forma seria.
En donde el conocimiento de alguna disciplina deportiva se
reducia a lo visto en las clases de educacion fisica a lo lar-
go de la ensefianza basica y media. A mi favor, tenia buena
coordinacién dculo-manual y no me daba miedo el enfren-
tarme a algiin nuevo desafio que involucrara distintas tareas
motoras, ademads de un alto sentido de la competencia que
me impulsaba a ser poco conformista.

La formacion inicial y como es su naturaleza, estaba
en constante cambio. Se empezaba a avanzar hacia nuevos
horizontes, si bien ya no se exigia demostrar un rendimien-
to fisico para poder ingresar a la carrera, como se exigié por
algunas décadas desde el inicio de la carrera, la ensefianza
seguia poniendo su énfasis en lo que podiamos desarrollar
y ejecutar, aun se calificada por rendimiento (metros alcan-
zados en lanzamientos, tiempo en las pruebas de velocidad,
largos en nado de crol o espalda, el andlisis de un gesto téc-
nico o en realidad de juego). Ya se transitaba hacia el ca-
mino que tendria que seguir la tarea de formar profesores/
as y su foco empezaba a migrar apuntando a otros aspectos
tanto en los centrados en el alumnado como hacia ambitos
que -hoy por hoy- ocupan gran parte de la carga horaria de
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quienes nos dedicamos a la labor docente en universidades,
iban asomando en la conversacion diaria, conceptos como
investigacion, vinculacién con el medio, extension, gestion
que actualmente son tan cotidianas, en ese entonces solo se
robaban la atencion de algunos, y hablo en masculino pues
la mayoria de quienes realizaban las clases eran profesores,
profesoras de la especialidad sélo hubo un par, por un pe-
riodo bastante extenso de tiempo.

Junto con la diversificacion del quehacer docente, -no
hay que mal entender, no es que antes no existiera- sino que
desde alrededor del afio 2000 se empez6 a valorar de for-
ma distinta incentivando a los que se dedicaban a formar
profesores a complementar dicha funcién. La carrera de Pe-
dagogia en Educacion Fisica, Deportes y Recreacion de la
Universidad de La Frontera que hoy esta ad portas de cum-
plir 48 afios de trayectoria, por esta misma época se enfren-
taba a nuevos procesos, como la primera acreditacion, con
todo lo que implica un proceso de tal envergadura, como
generacion de comisiones, tiempo para reflexionar en tor-
no a la autoevaluacién desde ahi emanar un informe para
la comisién de pares, reuniones de preparacion, la visita
de pares evaluadores, para finalmente recibir un dictamen
que establezca los afios por los cuales durara tal condicién.
Como estudiantes, no sabiamos para qué. Cosa diametral-
mente opuesta a actualidad, en donde todos y todas quienes
aspiran a ingresar a alguna pedagogia e incluso sus familias
saben o al menos tienen nociones sobre lo que conlleva la
acreditacion (dicho sea de paso, proceso de caracter obliga-
torio para todas las carreras de pedagogia del pais).

La formacién docente ha cambiado, porque los re-
querimientos del medio lo han exigido; han cambiado los
estudiantes que por distintos motivos quieren convertirse
en profesores o profesoras y también han cambiado quienes
forman a estos profesores del mafiana. Los requerimientos
del Ministerio de Educacién ya no son los mismos, los linea-
mientos para la profesion valoran e incorporan otros aspec-
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tos en la praxis de la docencia, ya no se espera ni se exige lo
mismo de un docente ni tampoco la sociedad valora de igual
forma la profesion.

Con la promulgacién de la Ley 20.903 (4 de marzo,
2016), procesos de mejora continua y de aseguramiento de
la calidad estan cada vez mas afianzados con la formacién y
profesion docente. Esta ley que crea el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente y modifica otras normas, trajo consigo
una serie de modificaciones en la formacion inicial docen-
te. De forma general, se puede mencionar que el espiritu de
esta ley se centra en tres ejes principales:

« Reconocer a la profesion docente como un quehacer
desafiante y altamente complejo.

« Apoyar su ejercicio, aumentando la valoraciéon por
parte de las futuras generaciones y resaltar su impacto en la
sociedad.

« Contribuir en la construccion de un sistema educa-
cional inclusivo, donde la calidad de la formacién recibida
sea un derecho de todos y todas.

En nuestro contexto, se pone en marcha una serie de
acciones tanto a nivel Universitario, Facultad, Escuela de Pe-
dagogia, y las propias carreras realizan esfuerzos para dar
cumplimiento a cabalidad con este nuevo escenario, lo que
principalmente se traduce en un redisefio del plan curricular
incorporando actividades curriculares que tributen al forta-
lecimiento en conocimientos pedagdgicos, disciplinares y
didacticos integrados y articulados, conocimiento detalla-
do de las bases curriculares vigentes, formacion pedagdgica
para la inclusién, diversidad y ciudadania, Formacion gene-
ral en Tecnologias de Informacién y Comunicacion (TIC) y
en la linea de practicas se modifica a actividades tempranas
y progresivas. Esto conlleva a una actualizacion del perfil
de egreso de un profesor o profesora formado en la Uni-
versidad de La Frontera, esto con miras al cumplimiento de
los objetivos de la ley, lo que es monitoreado a través de las
evaluaciones nacionales obligatorias las que son implemen-
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tadas por el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion
e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP). Si bien los resulta-
dos en las dos evaluaciones que deben rendir los estudiantes
tanto al inicio como al cuarto ano de formacidn, no son ha-
bilitantes para el desempeno de la profesion, son requisitos
de titulacion por lo cual son de cardcter obligatorio para to-
dos y todas quienes se encuentren en formacion.

Estos cambios en las orientaciones generales de la
formacidn inicial docente se han traducido en un importan-
te cambio -tanto de forma y fondo- de quienes actualmente
se encuentran insertos en la carrera de pedagogia en Educa-
cién Fisica.

Al dia de hoy, la orientacion relativa a la formacion
de carrera de pedagogia y en especifico de Educacion Fisi-
ca se encuentra arraigada en los estandares disciplinarios y
pedagdgicos. Segun lo planteado por el CPEIP, estos estan-
dares “muestran las metas que deben alcanzar las institucio-
nes dedicadas a la educacion de docentes que se integrardn al
sistema escolar de nuestro pais. Estos pardmetros contribuyen
a proporcionar orientaciones sobre los saberes disciplinarios
y saberes pedagogicos minimos que todo profesor y profesora
debe dominar al finalizar su formacién profesional. Especifi-
camente, describen qué tienen que saber, saber hacer, y cudles
son las actitudes profesionales que deben desarrollar los estu-
diantes de pedagogia. Ademds, incorporan elementos para el
seguimiento de los logros alcanzados en los procesos formati-
vos, cuestion esencial para el mejoramiento del conjunto de
nuestro sistema de formacion inicial docente” (Ministerio de
Educacién, 2020).

La formacién que hoy reciben nuestros estudiantes
se adscribe a lo estipulado por el ministerio, otorgandoles
las herramientas necesarias para continuar desarrollandose
permanentemente en el ejercicio de la profesion, lo cual re-
sulta medular pues el nuevo Marco para la Buena Ensefianza
dialoga con los Estandares Pedagogicos y disciplinares, esto
segun lo expresa el CPEIP tiene dos objetivos principales.
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“El primero, que todo/a docente encuentre, desde su forma-
cion universitaria hasta su ejercicio profesional, pardmetros
claros y comunes de lo que se espera de él o ella. Y segundo,
tender un puente entre estos dos mundos que necesitan dia-
logar: el de la formacion inicial de docentes y el del ejercicio
profesional”.

En este dltimo punto -desde el afio 2016- marca un
antes y un después, pues trajo aparejada procesos evaluati-
vos periddicos tanto en el desempeno del aula como en la
formacion inicial de los futuros profesores. Es aqui donde
el término de Carrera Docente, que se centra en el queha-
cer docente, como todo proceso nuevo, impactd en nuestra
profesion para quienes se desempenan realizando clases en
los establecimientos educacionales que reciben subvencion
por parte del Estado. El CPEIP en su pagina web en el afo
2020, describe de forma general a la Carrera Docente como
“Un recorrido de desarrollo profesional que busca reconocer
la experiencia, competencias y conocimientos alcanzados por
los profesionales de la educacion, incentivando la mejora per-
manente’”.

En un comienzo, el someterse a esta evaluacion causo
reticencia en algunos, tedio en otros y en un grupo impor-
tante fue recibida con entusiasmo. Supimos a través de las
redes sociales como tomaban la tarea de confeccionar su
portafolios, clases y todo tipo de material solicitado. Fren-
te a esto, también desde la formacidon docente se empezd a
trabajar en brindar la mayor cantidad de herramientas ne-
cesarias, para que llegado el momento pudieran poner en
practica un bagaje de recursos que, sumados a su experien-
cia docente, facilitara este proceso permitiéndoles alcanzar
buenos resultados. Con el paso de los afos cada vez es mas
recurrente saber de colegas que ingresan a los tramos de
Avanzado, Experto I y Experto II.

Esta mejora permanente también es propia de quie-
nes tenemos el privilegio de trabajar en la formacion inicial
docente, por ende, se debe estar a la altura de los nuevos de-
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safios en cuanto a la generacion de conocimiento, a la trans-
ferencia del mismo y, en nuestra profesion, a complementar
tanto aspectos deportivos como pedagodgicos, los cuales en
ningun caso se deben entender como opuestos. Son varios
los autores, entre los cuales podemos mencionar a Matveev,
M. (1983) y Morales Aguila, A. (2001) que a lo largo del
tiempo han planteado al entrenamiento deportivo como un
proceso pedagégico complejo y organizado que se vincula
de forma ldgica al sistema general de la educacién del ser
humano. Es por eso que estudios de postgrado son habitua-
les en nuestro quehacer y en base a ellos seguir investigando
en lineas pedagogicas o propias de la disciplina y con esto
enriquecer la formacion entregada a nuestro estudiantado
es parte de nuestra responsabilidad como formadores. Esta
inquietud por generar conocimiento ha sido permeada a
nuestros estudiantes, quienes cada vez en mayor cantidad
buscan seguir fortaleciéndose en estas areas, entendiendo
que es uno de los caminos a construir mejoras sustanciales
en nuestra sociedad.

REFLEXION FINAL

Con todo lo mencionado anteriormente, la distancia entre
cuando nos formamos como profesores quienes actual-
mente nos encontramos realizando nuestro mejor esfuerzo
por preparar a las y los profesores del mafana, crece, y no
solo por la brecha generacional y la distancia etaria entre
docentes y estudiantes, sino que también esta separacion
aumenta por una evolucion constante en los requerimien-
tos de la nueva docencia. Actualmente es impensado califi-
car solamente por rendimiento fisico en cualquier 4mbito,
todo debe ser acompafiado y enriquecido desde el punto de
vista metodologico y didactico. Asi lo entienden y lo recla-
man cada vez con mayor impetu cada uno/a de nuestros/as
alumnos/as.

El reflejo en el estudiantado actual es cada vez mas
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tenue pero, sin duda, siempre hay elementos que nos traen
de vuelta a revivir nuestros afios de formacioén y esos ele-
mentos son tan propios de la carrera, que trascienden a la
distancia cronoldgica y aglutinan e identifican a las diferen-
tes generaciones de profesores de Educacion Fisica, mas alla
de las diferencias propias del contexto de la formacion de
cada una de ellas. Ese elemento unificador es el amor por
lo que se hace y como se hace, el buscar impactar en la vida
de estudiantes en sus distintas fases de crecimiento y ma-
duracién, por muy variado que sea el contexto en el cual se
encuentran, con el objetivo de mejorar la calidad de vida,
arraigar habitos de vida saludable, mejorar procesos cogni-
tivos a través de la corporalidad y el movimiento.
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La flexibilidad curricular como herramienta
de mejora para la Formacion Inicial
Docente en Chile

Gonzalo Cifuentes Gémez
Nataly Panes Castillo

Hace mas de una década el informe McKinsey concluyé que
altos estandares en la seleccion de estudiantes de pedagogia,
una solida Formacion Inicial Docente (FID) y programas
de desarrollo docente, constituyen caracteristicas comunes
de los sistemas escolares del mundo con mejores resultados
(Barber y Mourshed, 2007). En Chile, desde el afio 2015 se
ha puesto en marcha un plan de reforma al sistema educati-
vo, sustentado en tres pilares. Primero, la progresiva amplia-
cién de la gratuidad a todos los establecimientos educativos
que reciben financiamiento estatal y la implementacién de
un sistema de admision centralizado, evitando asi la arbitra-
riedad en los procesos de seleccion (Ley 20.845, afio 2015);
segundo, la desmunicipalizacién de la administracién de
los establecimientos publicos y la consecuente creacion de
los servicios locales de educacion (Ley 21.040, afio 2017) y
tercero, la creacion de un sistema de desarrollo profesional
docente (Ley 20.903, aiio 2016).

En particular, la ley de desarrollo profesional docen-
te, entre otros aspectos, busca asegurar la calidad de la for-
macion docente en todas las instituciones del pais. Para ello
establecio criterios de acreditacion mas rigurosos, requisitos
de ingreso mas exigentes y la aplicacién de dos evaluaciones
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diagnosticas, una al inicio y otra un afo antes del egreso, con
el fin de producir informacién para la mejora continua. Al
mismo tiempo, se ha buscado aumentar la matricula a tra-
vés de la creacion de programas que buscan activamente es-
tudiantes de educacion media con interés por ingresar a las
carreras de pedagogia. Sin embargo, pese a los esfuerzos por
aumentar la calidad de la FID y mejorar gradualmente las
condiciones laborales para las y los profesores, el nimero de
estudiantes que ingresan a pedagogia sigue disminuyendo.

Cifras oficiales del Ministerio de Educacion mues-
tran una disminucién del 42% de la matricula entre los afios
2012y 2022 (CNED, 2022). Particularmente en el afio 2021
ingresaron 9.688 estudiantes, lo que equivale a un 19% me-
nos de matriculados que el afio anterior. Paralelamente, si
bien, desde el afio 2015 se ha visto una disminucién de la
desercidn, esta sigue siendo alta. Un 30,4% de los estudian-
tes que ingresaron a una carrera de pedagogia desertaron
en el segundo afo (Observatorio de Informacién Docente
- CIAE, 2021).

Bajo este escenario se hace indispensable buscar es-
trategias y generar politicas que hagan cada vez mas atracti-
vo para las y los jovenes el ingreso a carreras de pedagogia.
En este contexto, presentamos algunas reflexiones y pro-
puestas para aportar a dicha discusion.

Las tendencias actuales en educacién superior invitan
a que las instituciones promuevan modelos formativos mas
flexibles. Si tenemos en consideracion la sostenida baja de
la matricula, creemos que un posible camino de solucion es
que las instituciones responsables de la FID avancen hacia
modelos curriculares que brinden al estudiantado la posi-
bilidad de elegir entre distintas trayectorias formativas, de
manera que estas se acomoden a sus intereses y proyecciones
laborales. En particular, profundizaremos en dos alternati-
vas que pueden convivir en un mismo espacio formativo.

La primera se refiere a los programas de formacion
tradicional, pero con mayores niveles de flexibilidad curri-
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cular y la segunda, a la expansiéon de programas para licen-
ciados y/o profesionales.

1. PROPUESTAS DE FLEXIBILIDAD CURRICULAR EN PRO-
GRAMAS DE FORMACION TRADICIONALES

La complejidad de los distintos entornos sociales y labora-
les invitan a que la formacién de los futuros profesores sea
pensada también desde un punto de vista complejo. Formar
docentes va mas alld del dominio técnico en un determina-
do contexto laboral, sino que implica el desarrollo, a lo largo
de la formacion universitaria, de un conjunto de habilidades
y competencias que les permitan tomar decisiones profesio-
nales fundamentadas (Ruay, Gonzalez y Plaza, 2016). To-
mando en consideracion el logro de habilidades complejas,
creemos que al menos cuatro elementos deben ser conside-
rados en los disefios curriculares de los programas de FID.

1.1. INTERDISCIPLINARIEDAD EN LA FORMACION

Desarrollar habilidades complejas requiere de la confluencia
de distintos saberes; por tanto, es necesario un trabajo man-
comunado de académicos de distintas disciplinas. En tér-
minos curriculares ello exigiria entre otras cosas, una malla
articulada que brinde a las y los académicos la posibilidad
de colaborar en pos de la mejora en la experiencia de apren-
dizaje del estudiante. De acuerdo con ello, se requeririan
lineas formativas y/o asignaturas que se enfoquen mds ex-
plicitamente en el desarrollo de las habilidades definidas en
los perfiles de egreso de las carreras. Por ejemplo, si los pro-
gramas definen en los perfiles de egreso que sus graduados
deben aportar a la innovacion de los procesos educativos,
desarrollar habilidades de investigacion en el aula o tener la
capacidad de tomar decisiones frente a los desafios del con-
texto socioeducativo local, regional y nacional; la organiza-
cién curricular de las carreras debe brindar al estudiantado
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diversas oportunidades de aprendizaje, que les permitan de-
sarrollar progresivamente dichas habilidades.

Lograr modelos formativos articulados y con alto
nivel de colaboracion entre las y los académicos es, en si
misma, una tarea compleja. En general, la cultura de traba-
jo académico tiende a la division y especializacion. Si bien
existen experiencias de trabajos interdisciplinarios, estos se
centran en el dmbito de la investigacion, dejando relegado el
disefio de experiencias de aprendizaje interdisciplinarias en
las aulas a un segundo plano.

Considerar espacios de colaboracién no solo implica
adaptaciones a nivel curricular, sino que también cambios
a nivel organizacional. Sin embargo, como estos son mas
complejos de lograr, proponemos iniciar cambios a nivel cu-
rricular, para desde ahi avanzar a cambios mas estructurales
que incluyan la cultura institucional.

Siguiendo experiencias previas, creemos necesario
que los disefos curriculares deben consideren espacios de
colaboracién distintos a las asignaturas tradicionales. Ejem-
plos de ello podrian ser la implementacién de cursos con
menor creditaje, talleres de caracter practico o en las activi-
dades propias de la practica profesional. De esta manera, las
y los académicos tendrian la suficiente holgura de tiempo y
flexibilidad para trabajar en la planificacion de actividades
que permitan al estudiantado desarrollar habilidades mas
complejas, a través del trabajo interdisciplinar y/o de acti-
vidades que les permitan poner en juego dichas habilidades
en un contexto concreto y proximo a su futura profesion
(Mateo y Vlachopoulos, 2013; Valassina et al., 2014; Bravo,
etal., 2014).

1.2. DISENO DE ACTIVIDADES DE S{NTESIS
Por décadas el modelo de formacion en educacién superior
se ha caracterizado por dividir sus mallas curriculares en-

tre la formacion disciplinar y la formacién profesional. A su
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vez, cada una de estas lineas se encuentra desconectadas de
la otra, delegando la responsabilidad de sintesis en el propio
estudiante (Hawes, 2005). Avanzar hacia disefios curricula-
res que faciliten la integracion explicita de las habilidades a
desarrollar, es un desafio para los préximos anos.

El desarrollo de habilidades y competencias docen-
tes complejas requiere de una guia explicita. Ello implica
no dejar a la responsabilidad de los estudiantes la sintesis
de los conocimientos, sino que brindar espacios formativos
donde el estudiantado tenga la oportunidad de unir las dis-
tintas lineas formativas de sus programas. Tradicionalmente
las universidades esperan que el estudiantado realice dicha
sintesis en las instancias de practica. En ese sentido, han
realizado esfuerzos importantes para desarrollar lineas de
practica progresivas desde los primeros afios de formacion.
Sibien la practica permite al estudiantado observar, analizar
y ensayar soluciones a problemas propios de la profesion,
durante el proceso formativo también se deben brindar
oportunidades de aprendizaje que les permitan sintetizar los
conocimientos y consolidar sus habilidades y competencias
docentes.

En las practicas, las y los futuros profesores se enfren-
ta al desafio de unir todo lo aprendido hasta el momento so-
bre su profesion. Sin embargo, sintetizar y aplicar los diver-
sos aprendizajes adquiridos y al mismo tiempo lidiar con los
multiples desafios que impone un contexto escolar real los
puede llevar a experiencias desalentadoras. En la practica
se ponen en juego no solo los conocimientos disciplinares y
pedagodgicos adquiridos en la universidad, sino que también
sus concepciones previas sobre pedagogia, las orientaciones
entregadas por el docente tutor y la propia cultura docente
de la institucion escolar. En ese sentido, las practicas no son
un espacio ideal para constituirse como una actividad de
sintesis, tal como la proponemos.

Las actividades de sintesis a las que hacemos alusion
consisten en diversas actividades curriculares en las cuales
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las y los profesores en formacioén tienen la posibilidad de
poner en practica los multiples ambitos de su formacién. Es
decir, el disefio de actividades de sintesis en las mallas cu-
rriculares es un complemento a la recomendacién anterior,
ligada a la interdisciplinariedad.

Curricularmente las actividades de sintesis podrian
estar ubicadas en momentos claves de la formacién. Por
ejemplo, en el semestre que finaliza un ciclo formativo, al
finalizar la licenciatura o antes de ingresar a la practica pro-
fesional. Dichas actividades de sintesis debiesen tener como
principal propdsito permitir al estudiantado integrar los
distintos saberes y demostrar el nivel de dominio que tie-
nen, hasta ese momento, respecto a lo definido en los perfi-
les de egreso de las carreras. Para ello, las estrategias de en-
seflanza y evaluacion utilizadas en las actividades de sintesis
deberian tener un alto componente practico y reflexivo, de
manera que las y los profesores en formacion tengan la posi-
bilidad de enfrentar desafios propios de su futura profesion.
Dichos desafios deberian aumentar gradualmente su com-
plejidad, en consonancia con el progreso del estudiantado
en la malla de la carrera.

Complementariamente, cada una de estas actividades
de sintesis podrian considerar un hito evaluativo que permi-
ta verificar el avance del estudiantado en el desarrollo de sus
habilidades docentes. La informacién derivada del analisis
de los resultados constituiria un insumo para evaluar la con-
sistencia del plan de estudios respecto de lo comprometido
en el perfil de egreso.

1.3. INCORPORACION DE PROFESORES EN EJERCICIO A LA FID

Gran parte de la calidad docente se juega dia a dia en las au-
las escolares. Bajo esta perspectiva, aprovechar su experien-
cia y buenas practicas resultara vital en los proximos afios
para mostrar a las y los profesores en formacion una imagen
mas realista de lo que implica la docencia. Si bien actual-
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mente gran parte de las universidades cuentan con redes
de establecimientos y profesores que apoyan la FID, dichas
redes se concentran en el dmbito de las practicas profesio-
nales. Por lo tanto, nuestra propuesta va mas alla, buscando
estrechar aun mas los lazos de colaboraciéon entre las y los
profesores en ejercicio y la formacién de las futuras genera-
ciones de profesores.

Tomando los resultados de los mecanismos ya exis-
tentes respecto a la calidad de docencia, como por ejemplo
pertenecer a la red maestros de maestros o a los tramos Ex-
perto I o Experto II de la carrera docente; las instituciones
podrian considerar incorporar a las y los profesores con des-
tacada trayectoria a reforzar sus cuadros académicos para
contribuir, desde su experiencia de aula, a la formacién de
los profesores en formacion. En ese sentido, creemos que las
instituciones deberian avanzar e innovar en el disefio de sus
mallas dejando espacios (créditos) para que las y los pro-
fesores en ejercicio puedan disefiar e implementar cursos
breves, asignaturas electivas, talleres, entre otros. Una oferta
de este tipo seria mas flexible que una asignatura tradicional
con dias y horas fijas durante todo un semestre, brindandole
a las y los profesores en ejercicio mayor libertad para com-
patibilizar sus horarios de trabajo entre el sistema escolar y
el universitario.

En cuanto a las tematicas que potencialmente las y los
profesores en ejercicio podrian desarrollar en las instancias
de aprendizaje sefialadas anteriormente, creemos que estas
se podrian centrar en tematicas practicas sobre el ejercicio
de la docencia. Ejemplo de ello podria ser liderazgo en el
aula, resolucién de conflictos en el aula, diseno de recursos
pedagogicos, disefio de secuencias didacticas de aprendiza-
je, entre otros. Asimismo, la definicion de las tematicas a
trabajar por las y los profesores en ejercicio se podria dar
a partir de una discusion con el cuerpo académico de las
instituciones formadoras o sus direcciones, con la finalidad
de calzar las necesidades formativas de las carreras con el
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contenido en que las y los profesores en ejercicio se sienten
mads comodos ensefiando.

Una estrategia de este tipo no busca que el profesora-
do en ejercicio, necesariamente se transformen en académi-
cos universitarios. Al contrario, la riqueza de la propuesta
esta en que las y los docentes, sin dejar las aulas, puedan
aportar a la formacion de las futuras generaciones de pro-
fesores.

Desde un punto de vista curricular, este mismo grupo
de profesores en ejercicio podrian participar en instancias
de aseguramiento de calidad al interior de las carreras, de-
partamentos o facultades de educacion. Desde nuestra pers-
pectiva, consideramos que dichos profesionales podrian
contribuir a disminuir la brecha que existe entre el sistema
escolar y el universitario. Al mismo tiempo, brindaria alasy
los académicos la posibilidad de mantener un dialogo per-
manente con profesores en ejercicio, lo que sin duda con-
tribuiria a enriquecer las discusiones y lineamientos sobre
la FID.

1.4. DIVERSIDAD EN LAS TRAYECTORIAS CURRICULARES

Tal como hemos planteado, los rapidos cambios en los am-
bitos sociales y laborales hacen cada vez mas dificil proyec-
tar las necesidades formativas de los futuros profesores. Es
posible que gran parte del profesorado en formacion se des-
empefie en diversos ambitos de la educacion, para los cua-
les no tenemos una respuesta desde el punto de vista de la
formacion que reciben actualmente. Desde esta perspectiva,
creemos que promover en las instituciones universitarias el
disefio de trayectorias curriculares mas flexibles permitiria
al estudiantado, ampliar sus opciones formativas y junto con
ello, responder de mejor forma a los escenarios laborales fu-
turos.

Cuando hablamos de trayectorias curriculares diver-
sas, hacemos referencia a un modelo de organizacién curri-
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cular que tiene un tronco comun, por el cual debe transitar
todo el estudiantado; sin embargo, en dicha organizacion se
dejan espacios para que éstos puedan cursar lineas de espe-
cializacion, de acuerdo con sus intereses. Con esto no nos
referimos a asignaturas electivas en particular, sino que li-
neas de formaciéon compuestas por dos o tres asignaturas,
que le permitan a las y los profesores en formacién profun-
dizar en distintos ambitos del conocimiento.

Dichas lineas de especializacion deberian ser cons-
truidas en funcion de las capacidades instaladas al interior
de las instituciones. En decir, si la universidad cuenta con
facultades o departamentos ligados a las ciencias sociales los
futuros profesores podrian cursar una linea de profundiza-
cién en teorias del aprendizaje con docentes de psicologia y
filosofia; métodos de investigacion social con docentes de
sociologia o si desean especializarse en el trabajo y orienta-
cién hacia las familias, adolescentes y comunidades en ge-
neral, podrian aprenderlo con docentes de trabajo social o
psicologia comunitaria.

Asimismo, la formacion podria articularse entre las
distintas carreras de pedagogia. Por ejemplo, los estudian-
tes de pedagogia en matematica podrian tomar una linea
de especializacion con la carrera de pedagogia en ciencias,
de manera que al egreso cuenten con herramientas concre-
tas que le permitan promover la articulacion entre las areas
de ciencias y matematicas en el sistema escolar. Lo mismo
podria ocurrir en el caso de los estudiantes de historia o in-
glés, quienes podrian cursar alguna especializacién en las
carreras de pedagogia lenguaje y comunicacion, referida a
lectura y escritura académica, entre otras. Todas habilidades
necesarias en sus respectivas disciplinas.

Dichas posibilidades no solo se circunscriben al area
de las ciencias sociales o dentro de las mismas facultades de
educacion. También se podria pensar en lineas formativas
que permitan al estudiantado especializarse en las facultades
de derecho, administracién, ingenieria o incluso medicina.
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Por ejemplo, si una estudiante visualiza en su horizonte la-
boral ser parte de un servicio local de educacion le podria
interesar aprender mas sobre administracion o analisis de
datos y para ello las facultades de administracion o inge-
nieria podrian ser una buena alternativa de especializacion.

Como se puede observar, las opciones de especializa-
cion podrian ser infinitas si pensamos en la multiplicidad de
capacidades instaladas al interior de las universidades. Sin
embargo, esto mismo constituye un reto respecto a lograr el
equilibrio entre la flexibilidad curricular, asegurar el cum-
plimiento del perfil de egreso y los costos econémicos que
implica una ampliacion de la oferta curricular. Sin duda, las
instituciones no pueden ofrecer cientos de lineas de especia-
lizacion, ya que ello generaria problemas de administracion
del curriculum, asi como altos costos en horas de docentes.
Una alternativa seria que las carreras de pedagogia, de ma-
nera articulada y en contacto con el medio externo, definan
dos o tres lineas de profundizacion. Esta articulacion seria
clave para optimizar los recursos y ofrecer al estudiantado de
una misma institucion lineas de especializacion que rebasen
los limites de sus carreras. Cabe sefialar que dichas lineas se
deberian conformar por académicos de la misma institucion,
de manera de agilizar la apertura o cierre de las lineas sin te-
ner que contratar o desvincular a académicos externos.

Paralelamente y con el fin de expandir oportunidades,
pero a bajo costo, también se podria considerar en la oferta
de flexibilizacion, diversos cursos electivos (distinto a cursar
una linea formativa) que vayan mas alla de las opciones de
la carrera o incluso la Facultad de origen. Asi por ejemplo,
si un estudiante estd interesado en profundizar sus conoci-
mientos en estadistica o en el funcionamiento del cuerpo
humano, pueda cursar como electivo asignaturas en las fa-
cultades de ingenieria o medicina, respectivamente. Dichos
cursos serian los que regularmente cursan los estudiantes de
las otras Facultades, por lo tanto, no tendria mayor costo a
nivel institucional.
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Oportunidades formativas de este tipo, permitirian
graduar profesores con habilidades para resolver problemas
educativos complejos y que van mas alla del ejercicio de su
especialidad en particular. Asimismo, les abriria las opcio-
nes para especializarse en distintos ambitos, de acuerdo con
sus propios intereses. Complementariamente, dichas op-
ciones podrian ampliar su campo laboral, haciendo asi mas
atractiva la opcion de estudiar una carrera de pedagogia.

Desde el punto de vista institucional, implementar
soluciones de este tipo obligaria a los departamentos y facul-
tades a trabajar de manera mas articulada y con un sistema
de registro curricular automatizado y acorde a las exigencias
de informacion que un modelo de este tipo les exigiria.

2. PROGRAMAS DE FORMACION PARA LICENCIADOS Y/O
PROFESIONALES

Una segunda alternativa que las universidades podrian ex-
plorar es la implementacion de modelos formativos distin-
tos al tradicional. Un ejemplo de ello son los programas de
formacion docente para licenciados. Al 2022, 18 universi-
dades del pais han optado por diversificar su oferta, inclu-
yendo los que denominaremos genéricamente Programas
de Formacion Pedagdgica (PFP); sin embargo, observamos
una amplia concentracién de dicha oferta en la Regién Me-
tropolitana (CNED, 2022). Solo tres de las 18 instituciones
con PFP pertenecen a regiones distintas a la Metropolitana,
estas son Los Rios, Antofagasta y Bio-Bio. Sin embargo, los
datos de descenso de la matricula muestran que es precisa-
mente en regiones donde se produjeron las principales bajas
(Observatorio de formacién docente - CIAE, 2021).

Los PFP son programas que generalmente estan en-
focados en formar docentes de educaciéon media. Ellos re-
ciben licenciados o profesionales en distintos ambitos, por
ejemplo, matematica, fisica, historia, literatura, entre otros,
los que tras cursar entre dos a cuatro semestres obtienen el
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titulo profesional de profesor. Respecto a los requisitos de
ingreso, estos varian dependiendo de la institucidn, pero
como minimo se solicita que ya se encuentren titulados de
sus respectivos programas previos, rindan una prueba de
competencias académicas y demuestren un alto rendimien-
to académico previo. Complementariamente algunas insti-
tuciones solicitan test vocacionales y se realizan entrevistas
personalizadas a los postulantes, con el fin de detectar su
real interés por ejercer la docencia.

En términos de calidad, por ley este tipo de progra-
mas se encuentran obligados a acreditarse, asegurando con
ello procesos curriculares, formativos y administrativos si-
milares a las carreras de pedagogia tradicional. En cuanto a
la organizacion curricular, estos tienen una estructura simi-
lar alos programas tradicionales, esto es, lineas sobre teorias
del aprendizaje y la ensefianza, didactica general y especifi-
ca, evaluacion de aprendizajes y practica progresivas.

Desde nuestra perspectiva, este tipo de programas de
FID constituye una interesante alternativa para las institu-
ciones de regiones con un descenso progresivo en su matri-
cula. En particular, observamos beneficios desde el punto
de vista del estudiantado y las propias universidades. Desde
el punto de vista del estudiantado, no se verian forzados a
elegir una profesion a los 17 o 18 aifos, sino que podrian
optar por una licenciatura en un ambito del conocimiento
de su preferencia (ciencias basicas, humanidades, biologia,
etc.). Una vez finalizada la licenciatura podrian optar por
una carrera profesional en el mismo ambito de su licenciatu-
ra, seguir un postgrado, o bien, optar por una carrera de pe-
dagogia. Desde el punto de vista de la institucion, permitiria
complejizar la organizacion y gestion curricular y al mismo
tiempo fortalecer los departamentos disciplinares que sur-
gieron originalmente al alero de las carreras de pedagogia.

Contar con departamentos disciplinares que se con-
centren la formacion de licenciados en lenguaje y literatura,
historia, geografia, matematica o fisica disminuiria la ten-
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sion hacia el cuerpo académico disciplinar que deben res-
ponder hacia exigencias propias de la formacion de docen-
tes. Asimismo, los académicos especialistas en educacién
recibirfan estudiantes con conocimientos disciplinares mas
solidos, por tanto, sus opciones para lograr una compren-
sion mas profunda sobre la didactica y la evaluacion de di-
chas tematicas aumentaria, o como Shulman (1987) lo de-
nomina, alcanzaria un mayor conocimiento pedagdgico del
contenido.

En sintesis, la disminucidn sostenida de la matricu-
la en carreras de pedagogia supone un enorme desafio en
el mediano plazo. Desde nuestra perspectiva, revertir un
fenémeno tan complejo como este, implica el disefio y ar-
ticulacion de multiples politicas publicas que sobrepasan a
la FID. No obstante, dada nuestra experiencia profesional
y académica, nos hemos centrado en proponer mejoras a
nivel curricular para la formacion de futuras generaciones
de profesoras y profesores.
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Una mirada del enfoque de género
en la Educacion Superior

Johana Fuentes Constancio

Los desafios en educacion superior han cambiado; los nue-
vos tiempos y el desarrollo tecnoldgico traen consigo nue-
vas exigencias para la formacion de futuras y futuros pro-
fesionales que puedan responder a las demandas actuales.
En efecto, los inmensos desafios que los grandes cambios
en marcha imponen hoy en dia a la sociedad, entre ellos la
lucha contra el cambio climatico, los procesos asociados al
desarrollo de la inteligencia artificial, la robotizacion, la eco-
nomia circular, impactan de modo directo la existencia de
la humanidad y cuestionan su proyeccion hacia un futuro
inmediato. Esto hace necesario un constante replanteo del
quehacer educativo, que propicie una educaciéon basada en
los factores esenciales para el anhelado cambio.

En el proceso educativo interactian diversos factores:
estudiantes, docentes, contexto familiar y social, curriculo y
condiciones de las instituciones, y no se puede adjudicar a
ninguno de ellos, la clave para impulsar la innovacion y re-
novacion educativa. En este sentido, para que se produzcan
cambios educativos es necesario comprender y considerar las
caracteristicas propias de las y los estudiantes, definir y propi-
ciar una docencia comprometida, repensar y reconstruir los
diversos elementos del curriculo, orientdndolo efectivamen-
te hacia nuevos fines educativos, tener en cuenta y manejar
adecuadamente las caracteristicas del contexto organizativo,
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cultural y social donde las instituciones educativas desarro-
llan sus actividades (Capote, Rizo, & Bravo, 2016).

Mas que un derecho humano, la educacién es un bien
comun que debe contribuir a un desarrollo sostenible mun-
dial (UNESCO, 2015). Al respecto, dos objetivos esenciales
de desarrollo sostenible establecidos por la ONU en 2015
hacen referencia a la eliminacién de las disparidades de gé-
nero en educacion y a la eliminacién de todas las formas de
discriminacion, con especial énfasis en la igualdad de géne-
ro (objetivos 4 y 5 respectivamente). Por ende, seria un des-
proposito no considerar esta tendencia actual en el modelo
de cambio educacional, puesto que al facilitar la igualdad en
el acceso ala educacion de nifias y mujeres se abriran nuevas
oportunidades para un mejor desarrollo de la sociedad.

Con respecto al acceso a la educacion superior a nivel
mundial, la tasa bruta de matricula’ aumentd de 19% a 38%
entre 2000 y 2018. Particularmente, en relacion al acceso de
mujeres, en los ltimos veinte afios también se ha producido
un aumento considerable a nivel mundial, puesto que la ma-
tricula de las mujeres (41%) super6 en 5 puntos el porcenta-
je de la matricula de los hombres (36%) (UNESCO, 2020).
Chile no escapa a esta tendencia mundial dado que en las
ultimas décadas se ha observado un aumento en el acceso
de las mujeres en la educacién superior. La cantidad de mu-
jeres que ingresa a la universidad aumenta progresivamente,
mientras que el ingreso de hombres disminuye (55% muje-
res, 45% hombres). A medida que avanza el grado acadé-
mico, el nimero de mujeres matriculadas disminuye, es asi
como en el grado de magister las mujeres tienen presencia
en un 51% y los hombres un 49% y en el grado de doctor
las mujeres matriculadas disminuyen al 43% y los hombres

1. Tasa bruta de matricula: porcentaje de la poblacién que se encuentra en
el grupo etario correspondiente a los cinco afios inmediatamente después
de la graduacion de la ensenianza media/secundaria (por lo general, de 19
a 23 anos) (UNESCO, 2020).
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aumentan a un 57% (Ministerio de Ciencia, Tecnologia, Co-
nocimiento e Innovacion, 2020).

En la Figura 1 se muestra una evolucion histdrica del
porcentaje de mujeres y hombres que ingresan a pregrado
en Chile en un periodo de 10 afios (2012-2021).

Figura 1

PORCENTAIJE DE MATRICULAS DE MUJERES Y HOMBRES
EN PREGRADO EN CHILE

M Hombres Mujeres

51,8 51,6 51,8 51,8 52,2 52,6 52,9 53 53,4 54,1

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021

Fuente: Adaptado de Observatorio del Sistema Nacional de Ciencia, Tec-
nologia, Conocimiento e Innovacion (2022).

A pesar de este aumento logrado o ventaja femenina
como lo define Niemi (2017), se debe tener en cuenta que las
cifras se generan a partir del promedio y no se considera la
distribucién por sexo en las distintas areas de conocimiento.

Al revisar el comparativo en el ingreso a la educacion
superior de mujeres y hombres por dreas de conocimiento,
también se observan asimetrias (Figura 2). En pregrado se
distinguen en su mayoria brechas de género® positivas (mayor
nimero de mujeres que hombres) especialmente en sectores
tradicionales como salud, ciencias sociales y humanidades,
alcanzando cifras elevadas superiores al 60%. Sin embargo,
tanto en pregrado como en magister, en el area tecnoldgica
como por ejemplo en las carreras de ingenierias y matemati-

2. Brecha de Género: Es la diferencia (numérica) entre mujeres y hombres
respecto a determinado fenémeno, es decir, la distancia que hace falta
para alcanzar la igualdad (INE, 2019).
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cas, se produce una elevada brecha negativa (menor nime-
ro de mujeres que hombres) donde persiste ampliamente el
predominio de los hombres sobre las mujeres. En el caso del
doctorado, tienden a reducirse las brechas de género en las
matriculas, encontrandose las mayores diferencias en el area
de tecnologia y la administraciéon y comercio.

Figura 2

Porcentajes de participacién en la Matricula por Grado
segun areas del conocimiento 2020

Mujeres [l Hombres

Tecnologia
Clencias Bsicas
Administraciony Comercio
Derecho

Arte y Arquitectura
Agropecuarla
Humanidades

Clencias Sociales
Educacién

saiud

Pregrado Magister Doctorado

Fuente: Ministerio de Ciencia, Tecnologia, Conocimiento e Innovacion
(2020).

Adicionalmente es importante mencionar que la dis-
tribucién en carreras del area STEM (Science, Technology,
Engineering and Mathematics) también es considerablemen-
te desigual segiin grado académico, dado que la matricula
femenina en pregrado es de 22%, en magister de 29% y en
doctorado de 37% (Ministerio de Ciencia, Tecnologia, Co-
nocimiento e Innovacion, 2022).

Ciertamente en el drea tecnoldgica, existe un rezago
y como consecuencia, puede considerarse un paso contra
el desarrollo del capital humano de las mujeres, que tiene
efecto de por vida e intergeneracional (Di Cesare, 2014).
Extrapolando al mundo laboral, en el drea tecnoldgica sélo
3 de cada 10 personas son mujeres. Sin embargo, al ser una
industria creciente y que ofrece empleos de calidad, es una
buena opcién para mujeres que estan pensando en una re-
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conversion laboral. No es so6lo relevante abrir la industria a
las mujeres para crear mas oportunidades para ellas y cerrar
la brecha de género, sino que también es un activo funda-
mental para las empresas. La integracion de mujeres -y en
general de mas diversidad- influye positivamente en el dise-
fo y programacion de productos, generando soluciones que
respondan a usuarios reales y tengan mayores tasas de éxito.
Las diferencias y desigualdades entre hombres y mu-
jeres estan conformadas por la historia de las relaciones so-
ciales y cambian a lo largo del tiempo y las culturas (ONU,
2016). En efecto, hasta la década de los cincuenta en la ma-
yoria de los paises de América Latina el porcentaje de muje-
res que ingresaban a la educacion superior era notoriamente
inferior al porcentaje de hombres. Ya en los afios ochenta las
mujeres alcanzaban mas del 40% del total de estudiantes de
educacion superior. En Chile, como se muestra en la Figura
1, el ingreso de las mujeres supera a la matricula de hombres,
manteniéndose de modo constante en estos ultimos afios.
Es un hecho que, tanto en lo cotidiano como en el
ambito educacional se reproducen estereotipos de género
que irrumpen como malas practicas educativas que impi-
den avanzar en materias de igualdad. La incorporacién de la
perspectiva de género en temas vinculados a la educaciéon no
es un elemento distintivo de la educacion en Chile, pero una
mirada histdérica permite visualizar ciertas iniciativas que,
aunque limitadas, tienden a incorporar de modo irregular
y no sistematico una perspectiva de género en las politicas
de educacién. Asi, por ejemplo, en el afio 1877 se promulgd
el decreto Amunategui (en honor al ministro de educacioén
que lo impulso), permitiendo que la mujer pudiera cursar
estudios universitarios en carreras profesionales que esta-
ban orientadas a la salud asistencial. Posteriormente, aun
cuando la Ley de educacién primaria obligatoria de 1920
asegurd la educacion para nifios y nifas, en el curriculo se
mantuvieron las diferencias sexistas. En 1965 se impulsa la
reforma educacional donde principalmente se mejor¢ el ac-
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ceso a la educacion, su permanencia y programas en todos
los niveles (Celis, 2004), no obstante esta reforma no inclu-
yo principios ni acciones con perspectiva de género en la
educacion basica y media. La reforma universitaria de los
afos 68, heredera de los grandes movimientos reformistas
internacionales que impactaron de modo significativo a la
sociedad moderna (i.e. la primavera de Praga, el movimien-
to antiguerra en Berkeley, Mayo-68 en Paris/Berlin,...),
tampoco incluy6 aspectos destinados a disminuir la brecha
de género en las modificaciones curriculares realizadas en
las universidades chilenas. Recién en los noventa, con la
creacion del Programa de la Mujer en el Ministerio de Edu-
cacion y el trabajo en conjunto con el Servicio Nacional de
la Mujer se desarrollaron iniciativas orientadas a la capacita-
cién docente, la educacion en sexualidad y las propuestas de
incorporacion de perspectiva de género en planes, progra-
mas y textos escolares. Sin embargo, estas iniciativas que in-
corporaron una igualdad de género, no tuvieron un caracter
prioritario, por lo que van perdiendo fuerza a fines de la dé-
cada, debido entre otras cosas, al discreto lugar que ocupan
los organismos de género en la estructura del estado (Gue-
rrero, Provoste & Valdés, 2006). Es indudable que la brecha
de género no solo debe ser mejorada en cuanto al acceso de
las mujeres a la educacién superior, sino que también debe
ser corregida a escala organizacional. Por ejemplo, a la hora
actual y considerando particularmente la evolucién de la ca-
rrera académica en las instituciones de educacion superior
pertenecientes al Consejo de Rectores de las Universidades
Chilenas (CRUCH), se aprecia un aumento de la brecha
de género en cuanto a las jerarquias académicas®. La Figu-
ra 3 muestra que, en los niveles iniciales, correspondiente
a profesor instructor y asistente, la brecha de género entre
hombres y mujeres, aunque no es menor, se mantiene cons-
tante en ambas jerarquias, pero a medida que se avanza en

3. De menor a mayor jerarquia: Instructor, Asistente, Asociado y Titular
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la carrera académica se observa una perdida sostenida del
porcentaje de mujeres con alta jerarquia, perpetuando asi el
rezago en la carrera de las académicas.

Figura 3
EVOLUCION DE LA MUIJER EN
JERARQUIA ACADEMICA
Mujeres ==lll=Hombres
78%
71%
56% 57%
44% 43%
29%
22%
INSTRUCTOR ASISTENTE ASOCIADO TITULAR

Fuente: Adaptado de Ministerio de Ciencia, Tecnologia, Conocimiento e
Innovacion, 2020.

De acuerdo al informe “Radiografia de género en
ciencia, tecnologia, conocimiento e innovacion” (2020), se
observa una segregacion vertical por posicion jerarquica.
En las mayores jerarquias existe mayor presencia de hom-
bres y, por el contrario, mientras mas baja es la jerarquia, la
presencia de mujeres se acerca mas a la de los hombres, no
superandola en ningun caso. Solo el 22% de la jerarquia de
Titular son mujeres, mientras que el 78% son hombres. En la
jerarquia de Asociado la brecha sigue siendo amplia, con un
29% de mujeres y un 71% de hombres. En estos términos se
evidencia una brecha de género indiscutible en cuanto a la
carrera académica en las Universidades del CRUCH.

Aunque limitado en su consideraciéon hasta el mo-
mento, de alguna manera el enfoque de género ha permi-
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tido, por una parte, la visibilizacion de la desigualdad que
vivencian las mujeres en distintos ambitos y, por otra, ha
permitido que las mujeres vayan alcanzando, igualando o
tengan mejores porcentajes que los hombres en el acceso a
la educacion, lo que evidentemente trae consigo el aumento
del nivel educativo de las mujeres. Sin embargo, esto no es
suficiente para asegurar la igualdad de género. Es mas, se
puede considerar que en ese sentido existe una deuda a la
hora de afianzar la igualdad de género en la educacion.

Es claro que la incorporacion del género en las politi-
cas de educacion no ha sido una prioridad manifiesta en los
mecanismos existentes y el camino a recorrer para mejorar
es sinuoso y escarpado, tampoco basta con aunar voluntades
de algunos interesados ni con preguntarse de quién es la res-
ponsabilidad de impulsar iniciativas conducentes al cambio.
Para avanzar en materia de igualdad es necesario que se in-
volucren seriamente todos quienes forman parte del sistema
educativo. Y siendo parte de la comunidad docente es dificil
no preguntarse como poder contribuir en esa direccion.

En este sentido el estudio de buenas practicas en la
reduccion de brechas de género realizado por la Agencia de
la Calidad de la Educacién en Chile (2016), recomienda de
manera general a nivel de aula:

o La utilizacién de lenguaje inclusivo que respete la
diversidad presente en la sala de clases.

« Hablar explicitamente de cuestiones de género en
las asignaturas, sobre temas tales como discriminacion sa-
larial y laboral, violencia de género, roles segregados en el
hogar, estereotipos, carreras que son promovidas para hom-
bres y aquellas promovidas para mujeres, etc.

 Que los y las docentes dediquen igual atencién e
interés a mujeres y hombres al dar la palabra, preguntar, re-
troalimentar, etc.

o Desarrollar estrategias para regular la participacion,
asi como potenciar las interacciones con todos los estudian-
tes;y
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o Promover el uso de variados acercamientos pedagé-
gicos y diferentes tipos de evaluacion.

Estas intervenciones posibles de realizar en el aula, a
veces no tan simples, merecen el esfuerzo de quienes estan
mayormente involucrados en los procesos educativos. Adi-
cionalmente se requiere incorporar la perspectiva de géne-
ro transversalmente en el curriculo, donde el tratamiento
didactico de los contenidos curriculares, incluya un dise-
flo que fomente la incorporaciéon de los actores y actrices
relevantes (Contreras & Trujillo, 2014), no olvidando una
formacion en la que se potencie los valores y actitudes rela-
tivos a la igualdad de género, conocer las politicas de género
definidas en la institucién donde se trabaja y por supuesto
conocer los diagnosticos de brechas que caracterizan la par-
ticipacion de las mujeres.

A titulo de conclusion y cerrando este capitulo, se im-
pone un comentario en primera persona en base a mi expe-
riencia como profesora de matematica, principalmente en
educacion superior en el area de ingenieria.

En este tiempo he podido corroborar, la dificultad a
la que esta asociada toda asignatura que involucre un conte-
nido matematico. Esta materia siempre se ha tildado como
“dificil” con altos indices de reprobacion y con mejores re-
sultados liderados por los hombres. En general, existe una
predisposicion “negativa” de algunas y algunos estudiantes
a aprender la matematica, independiente de la eleccion que
hayan hecho voluntariamente hacia una carrera cientifica.
Debido a que esta disciplina abarca un porcentaje no menor
en el programa de las carreras de ingenierias y sumado al
hecho de que estas carreras han sido histéricamente mas-
culinizadas, existe una brecha en el acceso en esta area de
conocimiento (presentada en este trabajo) dificil de reducir.
No ha sido facil lidiar con la existencia de estos estereotipos
que lamentablemente son los que han alejado a las mujeres
de las carreras de ingenieria (o carreras cientificas).

A pesar de haber logrado avances importantes en la
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participacion en el acceso de las mujeres en educacion supe-
rior, ellas contindan estando poco representadas en esta area
del conocimiento. Por eso, la importancia de incorporar el
enfoque de género en nuestra labor docente, para poder ale-
jar esas creencias que perpetuan las desigualdades.

Mi contribucidn, al escribir este capitulo, tiene como
objetivo mostrar, a grandes rasgos, algunas cifras del posi-
cionamiento y situacion de la mujer en educacion superior,
principalmente por mi compromiso de visibilizar esta infor-
macion para crear conciencia e interés en las causas estruc-
turales de la desigualdad que actualmente viven las mujeres
en el drea de la educacion.
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La formacion practica de profesores,
una reflexion necesaria

Fernando Herrera Gémez

Desde el afio 2016, con la promulgacién de la Ley 20.903 que
establece el Sistema de Desarrollo Profesional Docente, las
universidades chilenas se han dado a la tarea de actualizar sus
procesos formativos conformandose una triada de requisitos
organizados. Por un lado, en lo establecido en la mal llamada
“Ley de Carrera Docente” (20.903), los Estandares Orientado-
res Pedagdgicos y Disciplinares para carreras de Pedagogia en
Educacién Media (MINEDUC, 2012) y los nuevos criterios
(para ese entonces) de acreditacion de carreras de pedagogia
establecidos por la CNA. Todo lo anterior en el marco de los
conocimientos y habilidades que deben demostrar los futuros
profesores y profesoras y que les permitirian desempenarse
en los mds diversos contextos escolares.

La Ley 20.903 estableci6 una serie de exigencias para
las carreras de pedagogia tales como la incorporacién de la
didactica de la disciplina y el desarrollo de practicas tempra-
nas y progresivas que dieran cuenta del proceso formativo
de los futuros profesores y profesoras. En este contexto, la
Escuela de Pedagogia de La Universidad de La Frontera, se
adjudic6 un Convenio de Desempeiio en diciembre de 2016,
que consiste en la realizacion de un diagnostico integral so-
bre el modelo de Formacion Inicial Docente (FID)'.

1. Este diagndstico se enmarca dentro del convenio piloto “Disefio de pla-
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En este nuevo escenario, se analiz6 el modelo FID de
la Universidad de La Frontera en base a Fortalezas y De-
bilidades apoyados en la mirada de agentes tanto internos
como externos sobre su percepcion de la calidad de la FID
entregada por la Universidad. Dicho analisis concluyo que el
modelo requiere de mejoras en el curriculo de formacién de
los futuros docentes en cuanto a la incorporacion de didac-
tica de la especialidad, practicas tempranas y psicologia del
adolescente. Este diagnostico concluyé en un redisefio cu-
rricular de las 6 carreras de pedagogia alojadas en la Escuela
de Pedagogia: Pedagogia en Castellano, Pedagogia en Cien-
cias con Mencién en Fisica, Quimica o Biologia, Pedagogia
en Educacion Fisica Deportes y Recreacion, Pedagogia en
Historia, Geografia y Educacién Civica, Pedagogia en Inglés
y Pedagogia en Matemitica.

En el marco del proceso de redisefio curricular, la
Universidad de La Frontera, a través de sus unidades técni-
cas, también realiza levantamiento de informacion orienta-
da a la reformulacion del perfil del titulado, en este proceso
se consulta a actores clave por carrera: empleadores, titula-
dos, académicos y estudiantes. Los resultados de este levan-
tamiento de informacién son coincidentes con el diagndsti-
co realizado por la Escuela de Pedagogia y con algunos de
los requerimientos que establece la Ley 20.903; en resumen,
los aspectos mas demandados son practicas tempranas e in-
corporacion de didactica de la especialidad en las carreras
que no la tienen.

Otro elemento importante a considerar son los pro-
cesos de Acreditacion que han tenido las carreras de Peda-
gogia. En ellos, la debilidad comun detectada en los Acuer-
dos de Acreditacion es la ausencia de practicas tempranas,

nes para fortalecer la formacion inicial docente en Universidades del Es-
tado”, y consiste en una propuesta enriquecida del modelo de formacién
inicial de profesores de acuerdo a los estandares y condiciones base de la
Universidad.
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ademds, en cinco de seis pedagogias se indica que la falta de
asignaturas asociadas a la didactica de la especialidad es una
debilidad, asi como también la ausencia de psicologia del
adolescente resultan en puntos a revisar.

Cobra fuerza también el analisis de cobertura curri-
cular realizado por cada una de las Pedagogias respecto de
los niveles de 7° aflo basico a 4° aflo de Ensefianza Media,
el desarrollo de las habilidades expresadas en las Bases Cu-
rriculares (MINEDUC 2013, 2016), la cobertura de los Es-
tandares Pedagogicos y Disciplinarios de Formacion de Pro-
fesores (MINEDUC, 2012) y los Dominios del Marco para
la Buena Ensefianza (MINEDUC, 2008). Todo lo anterior,
permitio a cada carrera de pedagogia reconocer algunos va-
cios asociados a conocimientos disciplinarios que deben ser
abordados en el contexto escolar y que deberian ser incor-
porados en las nuevas mallas curriculares.

Durante los afios 2017 y 2018 se llevo a cabo el pro-
ceso de rediseno curricular, el cual desembocd en la incor-
poracién de nuevos principios en la FID de la Universidad
de La Frontera. Las nuevas mallas curriculares incorporaron
entonces, practicas tempranas y progresivas pasando de 3
practicas en la malla anterior, una experiencia de practi-
ca en el contexto de una asignatura de taller Pedagdgico y
dos Practicas Profesionales, a 6 asignaturas semestrales de
Practica, las que incorporan el vinculo con establecimientos
educativos y focos claramente definidos: Prdctica Inicial I (4°
semestre), con foco en la descripcion del contexto y caracte-
rizacion del rol docente. Prdctica Inicial II (6° semestre), con
foco en las caracteristicas del estudiante y vinculacion con la
didéctica disciplinar y disefio del curriculum. Esta practica
se transformara en la primera experiencia impartiendo cla-
ses por parte de las y los profesores en formacion. Practica
Intermedia I (7° semestre) con foco en la mediacion. En este
proceso se profundiza el vinculo con la didactica discipli-
nar permitiendo a la y el profesor en formacién, impartir
clases de una manera mas continua. Prdctica Intermedia IT
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(8° semestre) con foco en evaluacion. En esta practica se es-
pera que el y la futura profesora pueda, ademas de impartir
clases, evaluar de manera sumativa y formativa, el logro de
aprendizaje de sus estudiantes poniendo en practica los co-
nocimientos adquiridos en la asignatura Evaluacion para el
Aprendizaje (6° semestre). Finalmente, la Prdctica Profesio-
nal I (9° semestre) y la Prdctica Profesional II (10° semestre)
son el corolario del proceso formativo.

En estos dos procesos, los y las futuras profesoras
se incorporan en un centro educativo impartiendo clases
y liderando los procesos de ensefianza aprendizaje en a lo
menos 3 cursos, realizan labores de jefatura, orientacion,
atencion de apoderados y todo aquello que corresponda en
su rol de profesores y miembros activos de una comunidad
educativa. Dicha progresion se refiere a la incorporacién
paulatina del o la profesora en formacién a un centro educa-
tivo en cantidad de horas, responsabilidades y nivel de com-
plejidad en los focos de cada asignatura.

Con la implementacién de la nueva malla curricular,
las carreras de Pedagogia enfrentaron nuevos procesos de
acreditacion en los cuales se dio cuenta de las debilidades de
los procesos anteriores al incorporarse la didactica de la dis-
ciplina y las practicas tempranas y progresivas que he descri-
to brevemente. Ademds, la Escuela de Pedagogia incorpora
los que denomino principios generales de la Formacién Ini-
cial Docente. Estos estardn compuestos esencialmente por
tres asignaturas ubicadas en los dos primeros afos de for-
macién. En primer lugar, Formacién Ciudadana, con foco
en las amplias temdticas que componen esta area del saber,
perspectiva de género, politica, ética y vida en sociedad. En
segundo lugar, Inclusién y Diversidad, con foco en el rol in-
clusivo de instituciones educativas y profesores; por ultimo,
TIC para la Labor Docente, con foco en la alfabetizacion
digital de los futuros profesores. Cada una de estas asigna-
turas se conforma en una linea de formacién permeando el
curriculum de las carreras de pedagogia.
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Con la conformacién de la nueva Linea de Practicas,
se redefinieron roles de los actores y se incorporaron nuevos
actores en el proceso formativo ampliando la base de opera-
ciones de la Escuela de Pedagogia y en particular de la Uni-
dad de Practicas pedagogicas. La complejidad de la tarea (al
pasar de 3 a 6 asignaturas de préctica, todas con actividades
en centros educativos) implicé a la vez una complejizacién
de esta Unidad. Este proceso se podria describir brevemente
en el ambito de la gestion, fundamentalmente de los cupos
de practica ya que se debia garantizar los espacios para desa-
rrollar estos procesos a cerca de 600 estudiantes. En el ambi-
to académico se tendria que armonizar a través de la linea de
practica tanto la formacién disciplinar como la formacién
pedagdgica a través de una formacion profesionalizante, un
crisol, por el que los futuros profesores desarrollarian habi-
lidades, conocimientos y actitudes descritos en sus respecti-
vos perfiles de titulacion.

FORMACION INICIAL DOCENTE Y CONTEXTO DE PANDEMIA

El 16 de marzo de 2020 marcaria un antes y un después en
la carrera docente, de inicio a fin. En sus inicios plantearia
el desafio de formar profesores en modalidad online y un
doble desafio al desarrollar procesos de practica en dicha
modalidad. Cabe destacar que el modelo de formacién en
las universidades chilenas es presencial y enfocado en esa
modalidad, por tanto la pandemia incorpord una variable
que desestabilizaria y obligaria a todo un sistema a remirar
la forma en que se desarrollan los procesos formativos y a
remirar también las propias practicas docentes.

Hacia el término del proceso formativo, consideran-
do solo las practicas profesionales, la pandemia plantearia
el desafio de incorporar, primero las clases online, que re-
significarian la labor docente y el esfuerzo que implicaria la
ensefianza en contexto virtual para profesores en ejercicio.
Segundo, el modelamiento continuo de recursos y estra-
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tegias para un nuevo escenario educativo. En este sentido
las plataformas virtuales de la suite de Google, platafor-
mas educativas como wordwall, educaplay, padlet, kahoot!,
plickers y otras menos conocidas, se transformarian en las
nuevas aliadas de los profesores tanto aquellos en ejercicio
como en formacion. En tercer término, el abrupto cierre de
la Universidad y la incertidumbre que se instalé sobre la via-
bilidad de los procesos de practica y del proceso formativo
en general, ejercieron una fuerte presion sobre la unidad de
practicas la cual, en tiempo récord, tuvo que adecuar todos
Sus procesos al nuevo contexto. Este escenario, no solo esta-
ba dado la nueva realidad que se viviria en los distintos cen-
tros de préctica, sino también por las diversas realidades en
las que se encontraban los propios estudiantes de pedagogia
que veian como cambiaban drasticamente las reglas de jue-
go. En algunos casos, sin contar con los elementos minimos
como un computador o una conexion estable a internet.

Aun en estas condiciones, fue posible el desarro-
llo de los procesos de practica en diversos escenarios, con
un apoyo constante de la Universidad que facilité equipos
y otorgd becas de conectividad. Fueron estas condiciones
las que permitieron que emergiera una nueva figura en el
proceso formativo: el tutor o tutora de practica. En los pro-
cesos presenciales de practica, cada estudiante de practica
contaba con un profesor supervisor, el cual retroalimentaba
el proceso formativo y visitaba al estudiante para evaluar su
desempenio. Este proceso de supervision distaba mucho de
un proceso de acompafnamiento real y efectivo para el estu-
diante en practica, proceso que se vino a enriquecer de la
mano de los tutores de practica.

Profesores provenientes del sistema educativo que
complementan su labor como profesores de aula con el
acompafamiento de los futuros profesores, no solo como
supervisores sino como orientadores, facilitadores y media-
dores en un proceso formativo que vincula constantemente
el saber académico con el saber practico proveniente tanto
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de la experiencia del estudiante como del profesor o profe-
sora tutora.

Desde 2020, los y las tutoras de practica se han con-
vertido en un apoyo fundamental en los procesos de prac-
tica enriqueciendo la labor de los docentes y académicos de
la universidad con una mirada centrada en el aula y desde el
aula. Con su experiencia y conocimientos, los tutores orien-
tan el desempeifio de los estudiantes en practica a la luz de
los criterios que la universidad ha establecido tanto en los
perfiles de titulacion como en los procesos evaluativos.

LA NUEVA NORMALIDAD: LA TRANSICION DEL 2021 Y
2022

Con el inicio del nuevo afo y la persistencia de la pandemia,
se evaluo la experiencia del afio anterior como positiva, aun
con las dificultades que impidieron dar cumplimiento cabal
a los programas de practica, las experiencias vividas tanto
por profesores en formacioén y formadores de profesores,
permitieron sacar cuentas positivas: las nuevas estrategias,
tecnologias y plataformas llegarian para quedarse. El afio
2021 traia consigo la esperanza de volver a la presencialidad,
la cual pronto se desvaneceria producto de nuevos brotes y
el aumento de contagios a nivel nacional.

El primer semestre académico se volvié a planificar
en el formato online, ya con mayor claridad respecto del
panorama, con las lecciones aprendidas del afio anterior, se
pudo sacar (nuevamente) adelante la tarea de implementar
la linea de practicas pedagodgicas. Esta vez, los centros de
practica también estaban mejor preparados y equipados
para enfrentar la tarea. Este semestre fue clave para el desa-
rrollo de los procesos formativos en el contexto de Practicas
Profesionales e Intermedias (estudiantes de 5to y 4to afo)
ya que tendrian una mayor continuidad y nuevas exigencias
sobre todo para motivar a unos estudiantes cuasi presentes
detras de sus camaras.
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Hacia inicios del segundo semestre académico, poco
a poco la universidad fue retomando la presencialidad,
aunque los estudiantes, en algunos casos, volverian recién
en octubre a retomar actividades y clases presenciales. La
adaptacion de las salas de clases al sistema online e hibrido,
mejorando conectividad, incorporando camaras y micro-
fonos para dictar clases y adecuar los espacios a los aforos
permitidos traeria poco a poco las actividades presenciales
de vuelta y con ello se instalaria una nueva normalidad.

En los centros de practica la vuelta también fue gra-
dual, primero los cuartos medios (ultimo ano de la ense-
fanza obligatoria en Chile) hasta que poco a poco todos los
estudiantes volvieron a la presencialidad. Esto impuso un
nuevo desafio, el reencuentro entre compaiieros de curso y
enfrentar nuevas situaciones, sobre todo aquellas asociadas
a la convivencia escolar y la salud mental (a todo nivel) de
estudiantes, practicantes y profesores.

En este nuevo escenario, las tutorias y clases de prac-
tica se orientaron principalmente a entregar herramientas
de contencién emocional debido a la presién que implicaba
la vuelta a lo presencial y las situaciones que los practicantes
debian enfrentar. Situaciones de abuso, vulneracién de dere-
chos, violencia escolar e intrafamiliar, fueron algunos de los
nuevos escenarios en los que los practicantes debieron des-
envolverse y evaluar constantemente tanto su actuar como
el resultado de las acciones emprendidas. Esta evaluacién
los llevaba constantemente a consultar con sus tutores y a
replantear su acciéon con miras a la mejora y a la obtencioén
de mejores resultados. Las situaciones vividas, se transfor-
maron en un nuevo objetivo en su funcién como profesores
priorizando situaciones de salud mental y contencién emo-
cional por sobre el avance curricular propiamente tal.

El aio 2022 supuso el fin del confinamiento, aunque de
manera parcial, ya que durante marzo y abril fue una constan-
te que distintos cursos y establecimientos completos tuvieran
que volver a cuarentena debido a un brote de coronavirus. La
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vuelta a la presencialidad y el fin de los aforos en los estable-
cimientos educacionales, supuso una nueva presion para es-
tudiantes y profesores los cuales vieron como las situaciones
asociadas a convivencia escolar, vulneracion de derechos y
salud mental aumentaron dramaticamente durante el primer
trimestre. Esto supuso una presion atin mayor sobre los prac-
ticantes quienes tendrian que lidiar con estas situaciones a la
vez que realizaban sus procesos de practica.

Este contexto se transformaria en una oportunidad
para implementar aquello que aprendieron durante 2021 y
les permitiria reflexionar en torno a la importancia de la sa-
lud mental y las consideraciones que tendrian que tener al
momento de planificar el proceso de ensefianza-aprendiza-
je. En este sentido, desde la linea de practicas, algunas ca-
rreras implementaron estrategias de contenciéon emocional
al inicio y cierre de la clase y recreos cerebrales durante el
desarrollo de la misma. Una reflexion hecha con estudiantes
de ultimo afio de Pedagogia en Historia permiti6 evaluar de
manera positiva estas estrategias las cuales incentivaron la
participacion de los estudiantes y mejoraron la motivacion
al interior de la sala de clases, lo cual incidi6 positivamente
en el desempeno de los profesores en formacién mejorando
a su vez su motivacion en la planificacion e implementacion
de la ensenanza.

UN NUEVO ESCENARIO PARA LA FORMACION PRACTICA

Con la llegada del ano 2022, se implementaron una serie
de modificaciones en la politica publica en torno a la for-
macion de profesores. A fines de 2021 se publicd el nuevo
Marco para la Buena Enseflanza (MINEDUC, 2021) y los
nuevos Estandares para la Profesion Docente (MINEDUC,
2021). Estos siguen estando divididos en 4 dominios los
cuales incorporan como novedad elementos de la didactica
disciplinar y educacién emocional. Durante el mismo aio,
se publicaron los nuevos estandares de acreditacion por par-
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te de la Comisién Nacional de Acreditacién (CNA). Como
novedad, aparece como criterio la Formacién Practica que
en los criterios anteriores aparecia contenida en el Plan de
Estudios como una asignatura o linea de formacién mas. Al
ser un criterio independiente, adquiere un nuevo énfasis en
los procesos de acreditacion los cuales se expresan en el se-
guimiento, actores y sus respectivos roles y la vinculacién
con el medio.

La publicacion de los Estandares Pedagogicos y Disci-
plinares abrio la puerta para que se hiciera una evaluacién de
las brechas existentes en la formacién inicial llevando a los
cuerpos académicos y unidades que convergen en la forma-
cion de profesores a reflexionar en torno a la pertinencia de
su accion frente a este nuevo escenario. Este analisis llevara
a un posible redisefio o ajuste dependiendo de la amplitud
de las brechas detectadas. Con un plazo de 24 meses para
la implementacion de estas modificaciones, las instituciones
formadoras de profesores se encuentran trabajando en la ac-
tualizacion de sus planes de estudio para incorporar aquellos
elementos presentes en los nuevos estandares y que actual-
mente no se encuentran en las mallas curriculares vigentes.

LA NECESIDAD DE REFLEXIONAR SOBRE LA PRACTICA

Los nuevos estandares siguen teniendo presente la reflexion
como una actividad en constante desarrollo en la practica
docente, esto ha permitido implementar modelos y técnicas
de reflexion que se desarrollan a lo largo del proceso forma-
tivo. Desde el redisefio curricular llevado a cabo e imple-
mentado desde 2018, se ha hecho énfasis en la capacidad
reflexiva de los profesores en formacion incorporando ins-
tancias y estrategias que desarrollen esta competencia. Para
Perrenoud (2004: 11), los profesionales son quienes mejor
pueden saber lo que tienen que hacer y cdmo hacerlo de la
mejor forma posible. No es sino a través de los procesos re-
flexivos que somos capaces de mirar y remirar lo que hace-
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mos; sin estos elementos no es posible la mejora. Esta es una
premisa que se ha ido instalando en los procesos de practica
para concientizar y reflexionar en torno a la importancia de
evaluar constantemente nuestra accion.

Toda accidn tiene una consecuencia y las buenas ac-
ciones son dignas de imitacién, pero ;cdmo saber si nuestro
actuar produce buenos resultados sino somo capaces de au-
toevaluar nuestro desempefio?, ;cémo podemos mejorar si
no somos capaces de mirar con ojo critico el resultado de
la planificacion de la ensefianza?, ;qué hacer o como hacer
para mejorar nuestra reaccion frente a situaciones emergen-
tes de tal modo que no tropecemos todo el tiempo con las
mismas piedras? La respuesta a estas preguntas no es senci-
lla pues requiere no solo de sdlidos aprendizajes sobre qué
y como reflexionar sino también de una disposicion hacia
la reflexiéon que nos pueda llevar a dar una mirada mas
completa y compleja en torno a lo que conlleva la constante
toma de decisiones tanto consciente como inconsciente que
hacemos durante todo el proceso de ensefianza-aprendizaje
desde su génesis en la planificacion.

La reflexion debe ser una constante en los procesos
formativos, tanto por parte de quienes participan en la for-
macion de profesores como de quienes aspiran a desempe-
narse como tales. No es posible pensar en un profesional de
la educacion que no piense y reflexione sobre su quehacer.
Es dificil concebir a un profesional que no esté dispuesto
al cambio, de ser necesario, que no se adapte y que no esté
dispuesto a poner en duda lo que ensefia y como lo ense-
na. Es por esto que se hace cada vez necesario incorporar
herramientas en la formacion inicial que vayan orientando
procesos reflexivos y a su vez que evidencien la capacidad
reflexiva de quienes se estdn formando en los distintos ni-
veles (fundamentalmente desde el segundo aflo, momen-
to en el que inician los procesos de practicas tempranas y
progresivas) y segun los focos de cada practica. Debemos
considerar que no se trata de una reflexion al azar, sino cen-
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trada en los diferentes focos de cada asignatura de practica
los cuales fueron descritos anteriormente. En su conjunto,
la linea de practicas pedagdgicas da una mirada completa a
todo el que hacer docente desde su conocimiento sobre los
contextos educativos, las particularidades de los estudiantes,
el conocimiento disciplinar, la didactica y la cultura escolar.
Esta amalgama de conocimientos que menciona Shulman
(2005) y que estd a la base del modelo formativo de la Uni-
versidad de La Frontera, es la base de todo proceso reflexivo
de la accidn, en la accién y sobre la acciéon como lo postuld
en su momento Donald Schon.

A cinco afnos de su implementacion y ad portas de
titular a una cohorte formada a partir del rediseno de las
carreras de pedagogia, debemos evaluar lo que sido la im-
plementacion de la linea de practicas pedagogicas en la Es-
cuela de Pedagogia-UFRO y remirar este proceso a la luz de
los nuevos estandares para asi ajustar nuestro que hacer no
solo a los requerimientos de la politica publica sino también
para reunir la evidencia necesaria para una toma de decisio-
nes consciente, intencionada y enfocada en la mejora de los
procesos formativos.
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La persona y el medioambiente, la educacion
socioemocional y la reflexion continua...
tres desafios para los noveles y
actuales educadores

Cristian Moncada Aguayo

Es de conocimiento general que estamos enfrentando mo-
mentos de mucha incertidumbre a causa de los acelerados
cambios. Las transformaciones sociales y econdmicas, tec-
noldgicas y politicas por nombrar algunas, son permanentes
y con alcances mundiales; muchas de estas crisis se vieron
acrecentadas con la pandemia. Es en este contexto de urgen-
cia que, propongo algunas consideraciones para mis colegas
profesores de hoy y mafana, con el 4animo de abrir perspec-
tivas y desafiarnos en nuevos horizontes formativos.

ENCONTRANDONOS CON LA PERSONA, ANTE LA CRISIS
MEDIOAMBIENTAL

Dentro de todas las inseguridades que estamos enfrentan-
do, el dafio causado al planeta por el efecto del desarrollo
humano es sin lugar a dudas el de mayor preocupacion. La
reflexion y el cuestionamiento de la comunidad cientifica
sobre el calentamiento global y los efectos de la contamina-
cién ya no pueden ser cuestionadas. Las pruebas y manifes-
taciones concretas son hechos irrefutables de que el proceso
de degradacion de nuestro plantea es una realidad.
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La crisis medioambiental no debe ser vista como un
problema exclusivo de preservacion de la naturaleza y los
ecosistemas, por cuanto su raiz principal es la degradacion
de los valores humanos. La instalacion de un modelo de
vida fundamentado en el individualismo, el consumo y la
cultura del descarte, tienen en cuestionamiento el por qué
de la existencia humana. Entonces resulta oportuno que la
educacion no esté solamente preocupada por la adquisicién
de conocimientos para repetir dichas estructuras sociales de
consumo, sino que favorezca el desarrollo de competencias
que equilibren el desarrollo humano, entendido este ulti-
mo por el Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo
(PNUD) como el “proceso de expansion de las capacidades
de las personas que amplian sus opciones y oportunidades.
Dicho proceso lo componen: el desarrollo social, econémi-
co y el desarrollo sostenible” (Etecé, 2022).

Sobre el desarrollo humano podemos observar tres
grandes ambitos en los que la educacion es desafiada y que,
por tanto, organizan su sentido y pertinencia.

En primer lugar, el desarrollo social es mucho mas
que aceptar y cuidar de leyes o normativas de vinculacion.
Por el contrario, se requiere que los individuos instalen ha-
bitos y desarrollen una transformacion personal, fortale-
ciendo sus opciones profundas y de sentido, enraizandolas
en valores que se asocien a la preservacion de la vida, tales
como el cuidado de siy de los demas, el reciclaje, la colabo-
racion para alcanzar objetivos y la valoracion de las diferen-
cias, entre otros. Dicho esto, el esfuerzo formativo debera
estar en la practica consciente y arraigada de estos “nuevos
habitos” que deberan ser prioridad en el acompanamiento
de nuestros estudiantes. El Papa Francisco en su Carta En-
ciclica Laudato Si, lo expresa a través del siguiente ejemplo:

Solo a partir del cultivo de sélidas virtudes es posible
la donacion de si en un compromiso ecoldgico. Si una

persona, aunque la propia economia le permita con-
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sumir y gastar mds, habitualmente se abriga un poco
en lugar de encender la calefaccion, se supone que
ha incorporado convicciones y sentimientos favora-
bles al cuidado del ambiente. Es muy noble asumir
el deber de cuidar la creaciéon con pequenas acciones
cotidianas, y es maravilloso que la educacion sea ca-
paz de motivarlas hasta conformar un estilo de vida.
(Francisco, 2015: 160).

Dichos habitos y experiencias formativas han de ser
provocativas y testimoniadas por quienes las ensefiamos
para que encuentren un verdadero sentido en quienes se
acompaiia educativamente.

En lo que respecta al desarrollo econdmico, la ins-
talaciéon de un paradigma consumista debe ser relevado y
criticado con bases sdlidas y convincentes. La educacion
debe ser el punto de vista que observa y acompafia con una
pregunta constante el aprendizaje ;Es necesario? ;Seré mas
feliz alcanzando estos propdsitos exclusivamente materiales
y perecederos? No se trata de demonizar el bienestar econé-
mico, sino mas bien ayudar a una comprensiéon mas ajusta-
da ala persona y al mundo actual, es permitir a los estudian-
tes valorizarse desde su propio ser y no desde lo que tienen.
Es ayudar a ver la vida con una perspectiva mas sobria y de
valoracion profunda.

Por ultimo, el desarrollo sostenible es la marca edu-
cativa sobre la que se deben fundamentar todas las nuevas
metodologias y didacticas formativas. Es lo propio de los
aprendizajes significativos, término propuesto por David
Ausubel, que en sus caracteristicas mas representativas de-
biera permitir que el estudiante:

« Incorpore los nuevos conocimientos de manera sus-
tantiva en su estructura cognitiva.

o Desarrolle aprendizaje en la actividad constructivis-
ta y la interaccion con los otros.

« Sea protagonista con una importante actividad.
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« Relacione los nuevos conocimientos con los previos,
favoreciendo una implicacion afectiva del alumno, conside-
rando valioso aquello que se le presenta como parte de su
aprendizaje.

Es asi que los nuevos aprendizajes deben tener una
correspondencia directa con la vida de los estudiantes, per-
mitiendo que sus acciones y practicas formativas sean desa-
rrolladas en espacios reales y vinculadas a su contexto. Todo
nuevo conocimiento, deberd ser desarrollado en entornos
reales y que favorezcan la curiosidad, investigacion y trans-
formacion social. Un ejemplo de esto seria que, el profesor
de matematicas que en sus clases desea ensefiar y afianzar
operaciones bdsicas, invite a sus estudiantes a desarrollarlas
como parte de calculos de compras para el ahorro familiar o
el célculo de la caducidad de un producto en contraposicion
a su precio. En ambos ejemplos, junto con utilizar la razén
instrumental, debemos enfatizar en la busqueda de recupe-
rar los equilibrios ecoldgicos: el interno con uno mismo, el
solidario con los demas, el natural con todos los seres vi-
vos... (Francisco, 2015).

;Cudl es el rol del profesor(a) en este nuevo escena-
rio?

Toda experiencia formativa, tiene un componente de
conexion emocional y credibilidad que asegura que el apren-
dizaje sea mas efectivo. Las situaciones antes mencionadas,
junto con ser nuevas, desafian de igual manera a educadores
y educandos. Por lo que, en esta posicion simétrica se nos
abre un importantisimo camino de construccion de apren-
dizajes, dejando cada vez mas de lado el papel de instructor
que por tantos afios acompano la labor docente. Tratandose
de una particular oportunidad, se requiere mas que nunca
una madurez humana y profesional que posicionen al edu-
cador en su rol de mediador de aprendizajes.

Todos los profesores y las instituciones formadoras
deberan dar cuenta de como esperan iniciar y desarrollar
estos nuevos caminos formativos que, por lejos traspasan
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la formacién tradicional. Por otra parte, todas las rutinas y
programas formativos deberan ser necesariamente revisados
y actualizados, en correspondencia a las nuevas realidades.

Desde hace mucho tiempo, existe claridad de que los
docentes y sus actuaciones en el aula, estan determinadas
por una importante cuota de subjetividad que tienen su ori-
gen en las propias creencias del profesor, siendo importante
responsabilizarse de aquello si esperamos impactar en una
nueva forma de educar. Las decisiones que él o la docente
toman, estan relacionadas con un sistema propio de creen-
cias que le permite afrontar la complejidad de su trabajo.
Hasta cierto punto, el cambio o la innovacién educativa sig-
nifican necesariamente, un cambio en las creencias de los
docentes (Diaz, C. et al., 2010).

MIRADA EN LO SOCIOEMOCIONAL

La pandemia transformé nuestras formas de convivir y de
relacionarnos. Nos obligo a replegarnos y priorizar la salud
por sobre otros aspectos cotidianos de la vida, como el en-
cuentro, la socializacidn, el entretenimiento, el dialogo es-
pontaneo, el contacto fisico. En contraste, también permitié
el fortalecimiento de otros modelos y/o procesos comunica-
tivos y de relacionamiento, enmarcados particularmente en
las herramientas digitales de comunicacién que pasaron a
ser importantisimas para sobrellevar las practicas laborales,
las rutinas formativas en el caso de los estudiantes y de vin-
culacién para muchas familias y amistades. El impacto de
todas estas transformaciones y ajustes es atn incierto, y sus
alcances en las personas lo es ain mas. No obstante, es po-
sible observar que el retorno a las clases presenciales en las
escuelas, colegios y liceos; trajo consigo una alta demanda
de aspectos socioemocionales en nifios y jovenes de nuestro
pais y el mundo entero.

Pareciera que la disminucién de interaccién social
presencial, también se materializ6 en lo virtual y/o su pro-
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fundidad o calidad no fueron suficientes para reemplazar el
encuentro persona a persona en un mismo espacio y tiem-
po. La escuela, educadores, familias y el sistema educacional
en general estan altamente demandados de contencién y
apoyo socioemocional para sus estudiantes y comunidades
en general. ;Serd que la educacién socioemocional estaba
olvidada? ;Sera que no existia un trabajo tan estructurado
como es, en lo propio de las disciplinas/asignaturas? ;Es ne-
cesario que la formacién socioemocional esté mas presente
en nuestras aulas?

No precisamos responder estas preguntas, porque no
buscamos evaluar, ni tampoco caracterizar el trabajo educa-
tivo en este ambito. Es principalmente una constatacion de
que, dentro de los muchos desafios formativos para los pro-
fesores, este debe ser ampliamente considerado y cuidado
porque es y seguird siendo clave en la educacion de nuestras
futuras generaciones.

El aprendizaje socioemocional es el gran implicado
en el cumplimiento de aprendizajes integrales, por cuanto
estudiantes y adultos con mejor comprension de sus emo-
ciones, siendo protagonistas de conducirlas, poseen mu-
chas mas posibilidades de alcanzar sus objetivos, tomando
decisiones mas responsables y permitiéndoles tener una
vida personal mas efectiva. En la experiencia mds cercana
de nuestra sociedad chilena, vemos como muchos jévenes
y adultos estan en una constante tensiéon por no saber ex-
presar y/o canalizar sus frustraciones, recurriendo muchas
veces a la violencia para la expresion de su sentir y disen-
tir. Peor atn, algunos responsables de la sociedad civil le-
gitiman el uso de la violencia como respuesta a demandas
sociales, haciendo que estas tltimas, por validas que sean,
se transformen en estériles y poco comprendidas por una
inadecuada expresion.

En este contexto, ;qué competencias estan a la base
de la ensefianza socioemocional y deben ser consideradas
por los educadores? ;Cuales han de ser las caracteristicas de

82



HUELLAS PEDAGOGICAS DESDE LA FRONTERA

los docentes que poseen competencias en el ambito socioe-
mocional?

El modelo de Bisquerra y Pérez (2007), propone cin-
co dimensiones, las cuales corresponden a:

« Conciencia emocional: que se refiere a la compren-
sion del individuo sobre sus propias emociones y la de los
demads, incorporando la capacidad de identificar el clima
emocional en un contexto especifico.

 Regulaciéon emocional: comprende la integracion
entre emocion, cognicion y comportamiento. Permitiéndo-
le a la persona enfrentar su realidad y entorno por medio de
emociones mds constructivas.

o Autonomia emocional: refiere a un repertorio de
elementos que confluyen en la autoeficacia emocional. Sus
principales componentes son la actitud positiva ante la vida,
responsabilidad, capacidad para analizar las normas socia-
les, buscar ayuda y la autoestima.

» Competencia social: implica la capacidad parala co-
municacion, el respeto, actitudes pro-sociales, asertividad;
permitiendo mantener buenas relaciones con las demds per-
sonas.

» Competencias para la vida y el bienestar: compren-
den las posibilidades que tienen las personas para adoptar
comportamientos apropiados y responsables para los desafios
diarios de la vida y las situaciones extraordinarias de ésta.

Ahora bien, ;qué implica para el profesorado el desa-
rrollo de estas competencias socioemocionales? Es impor-
tante precisar que no es una responsabilidad unica de los
docentes e instituciones educativas; es una responsabilidad
y llamada para la sociedad en su conjunto, quien debe bus-
car que sus ciudadanos sean mas responsables de si mismos
y propendan a procesos de socializacion cada vez mas ricos
en comunicacion e interaccion.

Entendida la magnitud del desafio, existen aspectos
que si pueden ser acompafnados en forma mas directa con
el profesorado. Si la escuela es un espacio eminentemente
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de interaccion social y desarrollo compartido, los espacios
de interaccion de los futuros profesores y de los actuales en
ejercicio deben ser prolificos y de gran riqueza en la vin-
culacién. Sin distingo de responsabilidades, caracteristicas
personales y edades de los involucrados, todos han de fa-
vorecer momentos de encuentro formales e informales, con
tiempos de escucha, valoracion, trabajo sobre la resolucién
pacifica de conflictos y expresion de las emociones. Es tam-
bién fundamental la elaboracion de planes formativos en to-
das las instituciones educativas, con el fin de que exista un
adecuado desarrollo de este ambito en todos los integrantes.
De la misma manera, se debe cuidar una adecuada integra-
cion de lo cognitivo y experiencial en materia de educacién
socioemocional, favoreciendo aprendizajes significativos en
este aspecto.

La responsabilidad de la educaciéon socioemocional en
la escuela o en instituciones educativas formales, no debe re-
caer en equipos de expertos en ambitos comportamentales.
Los primeros responsables son los propios educadores, quie-
nes siempre podran y deberan ser apoyados por otros espe-
cialistas. Esto ultimo, no es una respuesta antojadiza o de mal
entendido celo profesional, es una constatacion de la respon-
sabilidad que conlleva la formacion integral de las personas
que estan bajo nuestro cuidado y que nos desafian también
en este ambito de crecimiento humano fundamental.

Por ultimo, siempre sera pertinente observar/evaluar
nuestra propia valoraciéon como personas (autoestima) y la
calidad de las relaciones sociales que establecemos. Con el
proposito de perfeccionar y continuar con la formacion so-
cioemocional que sea requerida.

LA REFLEXION DE NUESTRA PRACTICA
Uno de los conceptos que mas ha desafiado nuestro queha-
cer pedagogico es el de la metacognicion. Por lo que me per-

mito poner como base ante la importancia irrefutable de la
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permanente reflexion que debemos los profesores para con
nuestra maravillosa labor.

Por mucho tiempo, el profesorado ante la urgencia de
su mision, puso su mayor esfuerzo en el traspaso del cono-
cimiento, proveyendo de las mas variadas estrategias para
cumplir con este noble propdsito, logrando asi que muchas
generaciones tuvieran las herramientas que les permitieron
insertarse productivamente en la sociedad y con una me-
jor comprension del mundo que les rodeaba. Sin embargo,
el mundo en su acelerado devenir fue requiriendo de otras
competencias mas complejas y elaboradas que aseguraran
que el aprendiz fuera el constructor de su propio aprendi-
zaje. De manera que, se instald el concepto de aprender a
aprender. Este posee una relevancia inestimable, siendo el
impulsor de nuevos procesos didacticos, metodolégicos y
reformas en educacion que estan o se pretenden desarrollar.
No obstante, su ensefianza a los estudiantes requiere de pro-
fesores capacitados y conocedores de sus formas. Su vincu-
lacién con la metacognicion es interna, entrelazdndose en la
busqueda de una mejora continua.

La metacognicion, en palabras de su precursor John
Flavell, es el control que tiene la persona de sus destrezas y
procesos cognitivos y la habilidad para darse cuenta de es-
tos. Igualmente, es la mirada retrospectiva de nuestras prac-
ticas para comprender el qué estamos aprendiendo y cémo
lo estamos haciendo. De esta manera, el aprendiz puede en-
tender y autorregular su propia practica, evaluando sus mo-
vimientos y reestructurandose para un mejor desempefo
futuro. Es también un proceso que favorece la autonomia y
la critica permanente del quehacer. Es lo que podemos des-
prender de su etimologia, meta (griego) “mas alld” y cogni-
cion del latin cognoscere que significa “conocer”.

Siendo la metacognicién un aspecto de reflexion fun-
damental para aprender a aprender, los educadores debemos
desarrollar su practica, de manera inherente a nuestra labor.
En esta perspectiva, la reflexion en la practica supone un
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proceso cognitivo activo y deliberativo (Rodrigues, 2013),
en el que, a partir de situaciones y problemas reales en el
aula, se desencadenan una serie de pensamientos que impli-
can un ordenamiento de ideas, basadas en la observacion,
en la ponderacién de opciones y alternativas para actuar en
la realidad vivida y experimentada. Més atin, la nocién de
reflexion implica entonces, procesos de pensamiento que se
desarrollan en estrecha relacion con las capacidades meta-
cognitvas del alumno en formacion.

Los nuevos procesos formativos y la obsolescencia
del conocimiento, son grandes responsables de la movilidad
que se debe imprimir en nuestras practicas pedagdgicas. Es
asi que, los profesores en ejercicio y particularmente quie-
nes se estan formando, deberan cultivar una mayor autono-
mia profesional, permitiéndose la innovacion y el ajuste de
sus practicas.

La labor reflexiva aparece como una condicion pro-
fesional que permite a los futuros maestros aprender a me-
jorar continuamente su propio desempefio y a reconocerse
como un profesional que genera “conocimiento pedagogi-
co” como fruto su ejercicio docente, y que actia para trans-
formar su entorno (Pérez, 2010; Lamas, 2010).

Cuando trazamos caminos de cambio y actualiza-
cion, los docentes siempre deberan ser los principales agen-
tes, por lo que su capacidad de ser profesionales criticos-re-
flexivos es una condicion sine qua non.

Algunas consideraciones para la transformaciéon en
un docente reflexivo:

« Es preciso considerar la metodologia como un fin
en si misma, revalorizando el proceso como fuente de co-
municacioén y aprendizaje.

« Siempre se debera dar importancia al contexto de
construccion del espacio de aprendizaje, apartandose de esta
manera de la estandarizacion. Su reflexion del entorno sera
promotora de la creatividad y la actualizacién permanente.
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« Se dispone a desarrollar la investigacion, el analisis,
la reflexion y la creacion.

« Incorpora aspectos éticos en su quehacer formativo,
otorgando una cualificacion de su practica, considerando su
beneficio en consideracion a la promocién de los estudian-
tes en su propio contexto.

« En este camino reflexivo la teoria y la practica se
entrecruzan indisolublemente para dar cuenta de una com-
plementariedad comprometida con la mejora de los apren-
dizajes de sus estudiantes.

Por ultimo, y fundamental, el profesor que reflexiona
sobre su practica es un profesional honesto y colaborativo
con otros, se dispone a compartir sus experiencias y deja ser
cuestionado en su quehacer como elemento principal de su
crecimiento. Se deja acompanar y acompaia, enriquece y se
enriquece de experiencias, evalda y se deja evaluar.
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Construccion epistemologica
de la identidad profesional docente.
Relatos y experiencias formativas

Fabidn Murfioz Vidal

1. INTRODUCCION

La docencia se considera un quehacer profesional en las so-
ciedades contemporaneas, que necesariamente requiere una
formacion especializada y certificada. Esta certificacion en
Chile esta confiada, en general, a las universidades, siendo
ellas las que entregan el titulo habilitante para el ejercicio
de la profesion. Dicho proceso formativo importa y mucho,
pero quiérase o no, la articulacién compleja de vivencias an-
teriores, posteriores e incluso simultaneas -mas extensas que
el cumplimiento de un curriculum formal- son verdadera-
mente relevantes al momento de situarse en la formacién
inicial docente. En este sentido, actuar y tomar decisiones
bajo un mirar epistemoldgico en el ambito educativo, citan-
do a Ricci (1999), es poseer conciencia histdrica y reflexiva
de un mundo que me observa, me rodea y me absorbe por
mas que quiera objetivarlo desde mis propios argumentos
racionales; es una epistemologia donde se alberga el ser y
quehacer de mi disciplina especifica, rodeada de otras tantas
que la pueden complementar (transdisciplinariedad).
Desde esta perspectiva, el sistema de significados
que las personas forjan sobre la profesion, es lo que permite
identificarse como profesor(a). Considerar las experiencias
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vividas por el estudiantado durante su formacion, es funda-
mental para comprender como se construye, evoluciona y
transforma la identidad profesional docente.

En consecuencia, la construcciéon personal y social
de lo que significa ser profesor(a), la identidad docente, asi
como los procesos formativos que contribuyen a ella misma,
tienen una articulacion biografica y una estructura narrati-
va que, al parecer, determina fuertemente las decisiones que
tomara el profesorado en su quehacer profesional. A partir
de estas complejidades, surgen algunas interrogantes intere-
santes de profundizar: ;qué significado atribuye el(la) pro-
fesor(a) a su biografia personal, familiar y escolar a la hora
de inclinarse por la docencia?, ;la formacion inicial docente
incide en la construcciéon y reconstruccion epistemoldgica
de la identidad profesional?

Estas tensiones entre experiencias, expectativas y
emociones -subjetividad- con el conocimiento formal y
normativo propio de la profesion, invitan a indagar el pro-
ceso de construccion de la identidad profesional docente
desde un recorrido auténtico (historia personal, biografia
individual y colectiva y creencias) considerados factores de-
terminantes a la hora de ligarse en cuerpo y alma a una de
las profesiones mas potentes y necesarias en la sociedad del
siglo XXI. De igual manera, se presentan experiencias que
han marcado la trayectoria formativa (profesional y pedago-
gica) del autor, determinando algunos periodos especificos
de construccion y reconstruccion de la identidad profesio-
nal docente.

2. CONSTRUCCION EPISTEMOLOGICA DE LA IDENTIDAD
PROFESIONAL DOCENTE

Para Pierre Thuillier (citado por Mardones, 1991), la epis-
temologia es aquella parte de la ciencia que tiene como ob-
jeto (no el Gnico) hacer un recorrido por la historia del su-
jeto respecto a la construccion del conocimiento cientifico;
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es decir, la forma como éste ha objetivado, especializado y
otorgado un estatus de cientificidad al mismo; pero a su vez,
el reconocimiento que goza este tipo de conocimiento por
parte de la comunidad cientifica.

En una linea similar, Ceberio y Watzlawick (1998)
sostienen que el término epistemologia deriva del griego
episteme que significa conocimiento, y es una rama de la fi-
losofia que se ocupa de todos los elementos que procuran la
adquisicién de conocimiento e investiga los fundamentos,
limites, métodos y validez del mismo. Ahora bien, la adqui-
sicion de conocimiento se fundamenta en vivencias otorga-
das por el mundo de la vida, en la cotidianidad del sujeto;
pero son las constantes que se verifican en esas vivencias, en
la adecuacion y relacion sujeto-objeto-sujeto, en la validez
de los conceptos que surjan de dicha adecuacién, y en la
posibilidad de predecir o interpretar acciones estableciendo
causas o comprensiones sobre lo que realmente la epistemo-
logia legisla. Se puede esbozar entonces que la epistemolo-
gia tiene por objeto ese conocimiento que se soporta en si
mismo o que soporta alguna disciplina en su especificidad;
lo que la sustenta como tal, su esencia, sus alcances y limites
en su acepcion interna (propia de la disciplina) y externa (su
influencia en el contexto social).

A partir de estas definiciones, que fundamentan y es-
tablecen los estados en que transita la construccion del co-
nocimiento, como este evoluciona y se transforma a través
del tiempo, quisiera relatar y compartir algunas experien-
cias, que de una u otra manera me han acercado a la profe-
sién docente, dejando huellas y vestigios que permanecen
hasta hoy.

En primera instancia la relacién cercana y concreta
que ha tenido mi familia en todo momento, ha permitido
afrontar el camino de la vida con mayor dinamismo, pres-
tancia y confianza plena en las decisiones que he determina-
do como cruciales, ya sea vinculado al ambito personal, pro-
fesional y laboral. Ademas, en el seno familiar el concepto
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educacion, ha sido una necesidad permanente de mantener
en vitrina, didlogos constantes al momento de sentarse en
la mesa, discusiones y reflexiones en torno al tema, que sig-
nificativamente potenciaron la relacién con el ambito edu-
cativo. Considerando lo anterior, Habermas (1999) sostiene
que el mundo de la vida se encuentra relacionado con las
actitudes de las personas que manifiestan estabilidad en el
tiempo, porque expresan la identificacién con grupos en los
que el sujeto encuentra conformacion, seguridad y sentido.
Las relaciones interpersonales cotidianas constituyen el me-
dio en que las personas desarrollan sus vidas.

Asimismo, Zemelman (1996) menciona que la subje-
tividad pasa a ser un elemento fundamental en la emergen-
cia de campos sociales, ya que no sélo es co-constituyente
del movimiento de la realidad, sino que también, es interve-
nida por el mismo movimiento de la realidad social, produ-
ciendo una mutua relaciéon de producente-producido entre
realidad y sujetos, asi como entre sujetos y realidad. De igual
modo, menciona que la relevancia de la subjetividad y de
los sujetos, pasa por ser condensadores de historicidad, ya
que en ellos confluyen y se reelaboran los diferentes proce-
sos de la dinamica social, originando disimiles alternativas
de activacion y potenciacion, mediante la apropiacion de la
historicidad social.

Desde esta perspectiva, el ambito deportivo es otro de
los pilares fundamentales que han acompanado y marcado
el camino y desarrollo epistémico frente a la decision de in-
cursionar en la docencia, concretamente la ligada a la Edu-
cacion Fisica. Son muchas las vivencias y experiencias que
he adquirido en torno a la practica deportiva, potenciando
y desarrollando habilidades trasversales como el trabajo en
equipo, puntualidad, confianza, liderazgo, responsabilidad,
entre otros. He logrado poner en practica estos aspectos, no
solo en el ambito deportivo, sino también, en diversas ver-
siones y circunstancias a lo largo de mi vida.

Igualmente me han permitido establecer y mantener
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fuertes relaciones sociales, vinculos cercanos con diferentes
actores que han transitado a lo largo de mi historia perso-
nal, amigos(as), aventuras, aprendizajes y ensefianzas, que
incrementaron el nimero de experiencias y consolidaron
aspectos valoricos, como la solidaridad, respeto, empatia,
transparencia, entre otros. A mi parecer, estos dltimos se
han desvanecido y deambulan sin mayor propdsito al inte-
rior de las comunidades educativas y sociales.

La etapa de educacion media, aportd nuevas expe-
riencias que reafirmaron la inclinacion hacia la pedagogia.
Es aqui donde se determina con mayor claridad la pasion,
el deseo por ensefar y aportar a la formacion de personas
criticas, reflexivas y auténomas, entregando herramientas
idoneas, que puedan ser utilizadas para desenvolverse de la
mejor manera en la sociedad, sobre todo en tiempos donde
la competencia, escasa empatia y rivalidad, son habituales
en el comportamiento de los sujetos.

La identidad profesional docente, en cualquier caso,
no se trata de una cuestion de pertenencia, algo que se tiene
o no se tiene. Se trata de un conjunto de necesidades, valo-
res, experiencias, sentimientos y habilidades que se forman
a lo largo de la experiencia personal y profesional (Kortha-
gen, 2010). Por este motivo, el proceso de construccion de la
identidad profesional docente, no queda ajeno a los valores,
experiencias y habilidades que en el transcurso de la vida se
van adquiriendo. Como proceso, implica una transforma-
cidn sucesiva de la forma en que la persona se define como
profesional, a partir de factores sociales, culturales, contex-
tuales y personales. En consecuencia, el profesorado en esta
dindmica, establece una mision profesional, desarrolla atri-
butos caracteristicos de su profesion, valores, creencias, un
conjunto de saberes, ademas de la autoeficacia profesional
(Zhu, 2017).
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3. CONCEPTO DE IDENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE

A continuacidn, se presentan algunas posturas en torno a
este tema, sin dejar de mencionar y asociar lo descrito an-
teriormente con aspectos personales, sociales y culturales,
experiencias y vivencias, que desde mi punto de vista son
significativas y valiosas durante este proceso epistémico, in-
terviniendo y dando forma en algtn grado a la construccién
de la identidad profesional docente.

El concepto de identidad es dificil de definir, existien-
do multiples acepciones de acuerdo a la disciplina que lo
aborde. Sin embargo, en términos generales se puede decir
que este concepto se refiere a como las personas responden
a la pregunta de quiénes son. En este sentido, la identidad
profesional da cuenta de la dimension personal que repre-
senta lo que significa ser profesional, alude a quienes somos
como miembros de una profesion y consiste en un proceso
dindmico e interactivo, en el que intervienen variables per-
sonales y sociales (Beijaard, 2019).

Asi es como el ejercicio de la pedagogia es clave en
la construccién de la identidad profesional, no solo porque
contribuye a la motivacién laboral, fomento de la autoefica-
cia en relacidn al ejercicio docente y disminucion del aban-
dono de la carrera (Hanna et al., 2019), sino también porque
es laimagen en base a la que el profesorado determina quién
es como profesional de la educaciéon (Baustien, 2019).

Por su parte, Sotomayor & Avalos (2012) sostienen
que la identidad docente irrumpe de una construccion y re-
construccion permanente, social e histéricamente anclada,
de las significaciones que le dan sentido al trabajo docente.
Ademds, responde al por qué de su eleccion profesional, lo
que se valora y se siente como importante en las acciones de
ensenanza y a la capacidad que se cree tener o no tener, para
cumplir metas y realizar el trabajo requerido.

Por tanto, la identidad profesional docente se entiende
como un proceso de continuo cambio y evolucién, que de-
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pende y se ve influenciada por el contexto personal, cultural
y social. En este marco, la evidencia da cuenta que uno de los
contextos sociales de mayor influencia en el desarrollo de la
identidad profesional del docente, es la formacion universi-
taria (Van der Wal et al., 2019). Cuando se forma a los futu-
ros(as) profesores(as), esta tarea se lleva a cabo consciente o
inconscientemente o de manera planificada o no, de acuerdo
con algun(os) modelo(s) de formacion docente, que respon-
den a fundamentos ontoldgicos y epistemoldgicos, que asu-
men y representan lo que significa ser un(a) profesor(a).

En este marco, la educacién universitaria significo
una etapa crucial de desarrollo formativo, ciclo en el cual
incorporé diversas herramientas y estrategias asociadas a lo
practico y pedagdgico de la carrera de Pedagogia en Educa-
cion Fisica. Las experiencias adquiridas hicieron mas amena
y placentera esta etapa, generando multiplicidad de interac-
ciones en ambitos de caracter personal, social y cultural, in-
cidiendo en la construccion y reconstruccion de la identidad
profesional docente. En este sentido, la implementacién de
estrategias adecuadamente planificadas durante esta etapa
formativa, otorgaria al estudiantado de pedagogia la posibili-
dad de asumir roles, desafios y responsabilidades que ponen
a prueba su vocacion y eficacia profesional.

Al respecto, Caballero-Rodriguez (2009) define dife-
rentes dimensiones que configuran la identidad profesional
docente, las cuales se complementan e influyen entre si.

« Dimension externa: viene determinada por la pro-
pia profesion al incluir unas funciones, rasgos y atributos
especificos que la diferencian de las demas profesiones.

« Dimension interna: es la manera personal de com-
prender la profesion y de desempenarla.

« Dimension interactiva: se refiere a las relaciones que
se producen en el ejercicio de la profesion, construyendo
una determinada cultura profesional. Estas relaciones influ-
yen directamente en el modo que tiene el sujeto de entender
la profesion y ponerla en practica.
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Ademds, anade que la identidad profesional docente
se construye en la interrelacion de un conjunto de factores
internos y externos, entre los que destacan los siguientes:

1. FACTORES INTERNOS O PERSONALES. DENTRO DE ESTOS,
COBRAN ESPECIAL IMPORTANCIA:

« La vocacion: se refiere al grado en que el sujeto hace
aquello que desea hacer.

« La concepcidén de la profesion: son los principios,
individuales o compartidos, que configuran una determina-
da manera de ser y hacer en la profesion.

o El saber: es el nivel de conocimiento que la persona
posee acerca de su profesion y el modo de llevarla a cabo.
Implica un saber tedrico y practico.

« La integracion en la cultura profesional: es el grado
en que el sujeto se identifica con los compaiieros de profe-
sién y las formas de organizacién y funcionamiento, bien a
nivel institucional, bien a nivel de seccién o grupo.

« El auto-concepto: se refiere a lo que el individuo
piensa sobre si mismo como profesional.

« La autoestima: se va consolidando y reafirmando a
través de la adecuacion entre la implicacion y el esfuerzo
profesional y el reconocimiento recibido por parte del colec-
tivo profesional o los sujetos a los que se dirige la actuacion.

2. FACTORES EXTERNOS O SOCIALES. Entre otros:

« El prestigio de la profesion: es el reconocimiento de
la profesion por el resto de la sociedad.

» La categoria profesional: se refiere al rango o jerar-
quia que posee el sujeto dentro de una profesion a modo de
reconocimiento oficial y que implica una determinada in-
centivacion econdmica o promocion. No va necesariamente
unida al reconocimiento del colectivo profesional.

« El reconocimiento profesional: es el estatus que os-
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tenta el sujeto dentro de una profesién a modo de reconoci-
miento social o por parte del colectivo profesional. Se dife-
rencia de la anterior en que no implica un reconocimiento
oficial o promocion.

o La interaccion profesional: son las relaciones que el
sujeto establece con sus comparieros de profesion o usuarios
de su servicio.

Lo manifestado por el autor es un punto crucial en el
proceso de construccion de la identidad profesional docen-
te, donde se interrelacionan estos aspectos, que en alguna
medida condicionan la mirada y forma de entender la pro-
fesion. Personalmente, durante los anos que he participado
como profesor en contextos escolares y universitarios, he
experimentado en primera persona como el ambiente poli-
tico, social y econémico, el reconocimiento que sele daala
profesion docente, su impacto a nivel social, la interaccion
con nuestros pares, las jerarquias que se estructuran dentro
del entorno educativo, la integracion de la cultura profesio-
nal y la concepcion de la profesion (factores internos-exter-
nos), intervienen en la construccidon de la identidad profe-
sional docente.

Por otra parte, dentro de los factores internos, la “vo-
cacion’, es uno de los aspectos trascendentales en la cons-
truccion de la identidad profesional docente. La orientacion
vocacional es un proceso dinamico, continuo y progresivo,
que ha contribuido significativamente a sentirme afortuna-
do en el rol de educador, a ser responsable con la profesion,
a buscar vias de perfeccionamiento y mejora continua y, por
ultimo, a darle sentido y valor a la docencia.

Por consiguiente, el proceso de formacioén inicial do-
cente deberia proporcionar diversas instancias en las que el
estudiantado se apropie de la cultura docente, es decir, ad-
quiera los modos, costumbres, practicas, conocimientos y
habilidades propios de esta labor profesional, a través de la
formacion académica, la experiencia personal en esta labor
y las interacciones en la vida universitaria. Pero sobre todo
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debido a la reflexion de la propia practica, lo que se traduce
en un compromiso consigo mismo y en un deseo de mejora
y transformacion profesional (Lozano-Gonzalez, 2020). De
este modo, la identidad del docente en formacion se con-
figura en funcién del tiempo, nivel educativo, contexto en
el que ejerce la docencia y aspectos personales, que trazan
historias, huellas y experiencias distintivas de vida.

4. CONSIDERACIONES FINALES

La construccion epistemologica de la identidad profesional
docente no tiene su punto de partida (solo) en la etapa de
formacion inicial, sino que involucra etapas anteriores de la
vida, tales como la infancia, juventud, adolescencia, entre
otros. Adicionalmente, el conjunto de conocimientos, ca-
racteristicas de personalidad, experiencias educativas y per-
sonales, ademas de las creencias acerca de la profesion, con-
dicionan una adecuada identificacion con la profesion y una
mayor conciencia acerca de lo que significa ser profesor(a).

El descubrimiento de uno mismo se constituye, de
esta manera, en una herramienta imprescindible para re-
componer el yo personal, para reconstruir la personalidad
docente, para ir tejiendo un yo mds auténtico, que sea cons-
ciente del importante papel que juega la comunicacién con
uno mismo y con los demas en el desarrollo de la identidad
profesional. Ser consciente de estos aspectos, se configura
como un elemento de captura de la propia identidad y de
progreso como educador(a). En este sentido, las experien-
cias como discente y ensefiante, asi como los modelos peda-
gogicos recibidos son muy importantes en la configuracion
de la imagen de si mismo como educador(a).

Para finalizar, debo mencionar la relevancia de los
procesos de didlogo dentro de las instituciones educativas.
Los y las docentes, en su labor profesional y contextos de
trabajo, deben tener instancias de reflexién permanente,
tanto de manera personal como colectiva, durante todo su
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ejercicio docente y profesional, haciendo frente a los cons-
tantes cambios sociales, que inciden de una u otra manera
en la institucion educativa y, por ende, en la forma cdmo
ellos construyen su identidad profesional. De esta manera,
el profesorado fortalecera su compromiso laboral, valorara
aun mas el sentido colectivo de su profesion y perfeccionara,
cada vez mas, su quehacer profesional.

Por tal razdén, debemos ser capaces de reflexionar so-
bre los cambios al modelo tradicional de ensefianza y a pro-
yectar la adopcion de nuevos enfoques de trabajo pedagogi-
co, acordes con el presente y con lo que realmente es valido
y significativo para el estudiantado del siglo XXI. Se trata
de hacer una mirada introspectiva y critica al sector educa-
tivo, que facilite la deteccion de obstaculos, potencie lo que
se esta haciendo bien y revierta las practicas inadecuadas,
que intervienen y modifican la construccion epistémica de
la identidad profesional docente.
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Reflexiones sobre formacidn inicial docente:
educacion emocional y ética intercultural
para una evaluacion educativa pertinente

Susana Oriate Escobar

Este breve ensayo surge en medio de la preocupaciéon por
el creciente déficit de profesores a nivel nacional (Cabezas
et al., 2019). Debido a ello, reflexionar sobre los desafios
en la formacién inicial docente cobra mayor importancia
y urgencia. ;Qué debemos hacer para evitar que docentes
ndveles abandonen el sistema escolar una vez que ingresen
en é]? Sin duda la complejidad de esta pregunta impide toda
pretension de responderla plenamente. Sin embargo, desde
la experiencia en aula he podido identificar algunos desafios
personales y compartidos, con los que espero aportar a la
reflexién que nos convoca.

EL PRIMER DESAFiO: LA AUSENCIA DE UNA EDUCACION
EMOCIONAL

No es sencillo abordar la educacién emocional como un
tema central en la formacion inicial docente, en un contexto
en que la hegemonia de la racionalidad instrumental permea
las instituciones educativas y su curriculum (Ortiz Huerta;
Zacarias Guitérrez, 2020). En esa bisqueda de racionalidad
muchas veces se olvida que la motivacion y el compromiso
estan ligados a la emocién. Por tanto, en el ejercicio peda-
gogico cotidiano es inevitable que las emociones influyan
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en la motivacion con que el profesorado lleva a cabo su rol
docente.

Desde mi propia practica, los principales desafios so-
cio pedagogicos que he experimentado y observado se en-
cuentran en la gestion de las emociones. Desde el manejo de
un clima de aula agradable, hasta la atencién de situaciones
de vulneraciéon de derechos del estudiantado. Aun asi, la
carga emocional del trabajo docente no es considerada en
su formacion inicial, pues el foco de atencion suele estar en
la adquisicion de los objetos culturales que se espera ense-
nar. Esta hiper-especializacion propia de nuestra época, se
materializa en una formacion disciplinaria que opaca una
mirada holistica del medio escolar.

Asi, la ausencia de una educacién emocional en la
formacion inicial docente conlleva consecuencias en el de-
sarrollo de la resiliencia con que enfrentaran el aula. Esa
resiliencia es esencial para gestionar los contantes desafios,
cambios e implicancias de un contexto laboral que muchas
veces se torna impredecible (Alvites-Huamani, 2019). El
mejor ejemplo de ello ha sido el levantamiento de un siste-
ma educativo escolar en medio de una pandemia global que
sorprendi6 a las comunidades educativas. En ese contexto,
la capacidad de adaptacion que permite la resiliencia (Cor-
tés Rojas, 2021), fue esencial para sostener una educacion a
distancia para la que no se tenia las herramientas tecnolégi-
cas, de infraestructura o capacitacion.

Podriamos enumerar infinitos ejemplos en que la ges-
tion de las emociones permite llevar a cabo con éxito la la-
bor docente. Lamentablemente existen factores psicosociales
que tienen un gran impacto en esa gestion de emociones y
el enfrentamiento de situaciones de estrés (Alvites-Huamant,
2019). Cuando esos factores sobrepasan la resiliencia, pue-
den provocar un estado de agotamiento debido al esfuerzo
excesivo de adaptacion (Cortés Rojas, 2021). Ejemplo de ello
es el Sindrome de Burnout o de desgaste profesional, amplia-
mente estudiado debido a sus implicancias en el desarrollo
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del compromiso laboral (de Vera Garcia y Gabari Gambarte,
2019). Este sindrome es propio de ocupaciones relacionadas
con el servicio a personas y el estrés cronico al que se expo-
nen quienes ejercen dicho rol (Esteras et al., 2016).

De esta forma, cuando se desarrolla un desgaste pro-
fesional, también se produce un impacto negativo en la sa-
lud y bienestar personal que afecta el compromiso docente
(Usan y Salavera, 2020; de Vera Garcia y Gabari Gambarte,
2019). A menor compromiso existen mayores probabilida-
des de abandono de una tarea, por tanto, la importancia de
preparar a la planta docente para superar el desgaste pro-
fesional deberia ser una prioridad. En dicha preparacion
se debe enfatizar la educacion emocional debido a que su
desarrollo implica el afrontamiento constructivo de situa-
ciones de estrés, tanto internas como externas al aula (de
Vera Garcia y Gabari Gambarte, 2019). Estas estrategias de
afrontamiento constructivo se relacionan con la tolerancia a
la frustracidn, la autoeficacia, el autocontrol interno, entre
otras (Usan y Salavera, 2020; de Vera Garcia y Gabari Gam-
barte, 2019).

En suma, una solida educacion emocional en la for-
macion inicial docente anticipa el agotamiento causado por
estrés laboral y sus factores psicosociales. A su vez, aumenta
el desarrollo de la resiliencia frente a los constantes desafios
que surgen de manera inesperada en el ejercicio cotidiano
de la docencia. Por tanto, la educacién emocional podria ser
una herramienta de prevencion del abandono del sistema
educativo escolar de parte de docentes jovenes en sus pri-
meros anos de ejercicio profesional.

SEGUNDO DESAFiO: UNA POBRE FORMACION ETICA

Desde mi experiencia, las representaciones sociales asocia-
das a la docencia se encuentran fuertemente ligadas a un
profesorado del que se espera una actuacion ética. En esa ac-

tuacion el concepto de justicia es utilizado por el estudianta-
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do y padres de familia, como el valor que encarna la mayor
o menor ética de un docente. Esta solicitud de justicia pue-
de verse en una relacién y contrato pedagogico, en que el
docente reconoce al estudiantado como un sujeto valido en
sus diferencias, libre de elegir y con capacidad de aprender
(Meirieu, 2001).

A pesar de la importancia que una actuacion ética tie-
ne en la relacion pedagdgica con el estudiantado, la forma-
cidn inicial docente aborda la ética del profesorado sin darle
el protagonismo que requiere. Ello, pues suele encontrarse
implicita en la discusion sobre el curriculo, didactica y eva-
luacién educativa, en el marco de la atencidn a la diversidad
en el aula. Sin embargo, recientemente se han publicado los
nuevos Estandares para Carreras de Pedagogia, en los que
se incluye el estandar nimero 10, de ética profesional (Cen-
tro de Perfeccionamiento e Investigaciones Pedagodgicas,
CPEIP, 2022).

La incorporacion de un estandar especifico que apela
a la actuacion ética docente es una oportunidad de fortale-
cer la formacion inicial sobre este ambito profesional. En es-
pecial, debido al contexto de diversidad social y cultural que
caracteriza y enriquece la region de la Araucania. Ello, pues
esa diversidad requiere del fortalecimiento de la reflexividad
que permite el cuestionamiento ético cotidiano. En ese for-
talecimiento, es una ética intercultural la que permite cons-
truir relaciones basadas en el reconocimiento del otro por
medio del didlogo intersubjetivo y la co-construccion de un
saber compartido (Fuica-Garcia, 2020).

Una formacion basada en la ética intercultural pone
énfasis en un didlogo que releva la historia, cultura y tradi-
ciones que han influido en la forma en que distintos gru-
pos de relacionan (Fornet-Betancourt, 2009). Por tanto,
este tipo de formacion ética permite visibilizar y discutir las
posiciones asimétricas de esos grupos humanos, asi como
cuestionar las premisas que sustentan las concepciones epis-
temologicas hegemonicas (Fuica-Garcia, 2020). Por ende, la
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formacion basada en una ética intercultural puede repre-
sentar un paso importante para la superacion de un sistema
educativo escolar monocultural, que contrasta con la diver-
sidad del pais.

En la superacion de esa monoculturalidad educativa,
se requiere del desarrollo de una competencia intercultu-
ral compuestas por conocimientos, habilidades y actitudes
(Blanco Torres et al., 2021). En la Araucania, el desarrollo de
una competencia intercultural implica conocer y compren-
der los saberes indigenas, desarrollar habilidades para una
comunicacion efectiva en situaciones interculturales y desa-
rrollar una actitud de apertura frente a creencias y represen-
taciones sociales diferentes a las propias (Blanco-Figueredo
y Arias-Ortega, 2022). Sin embargo, para que esa compe-
tencia intercultural sea posible, es necesaria una formacién
filoséfica basada en una ética intercultural que dignifique el
saber indigena (Fornet-Betancourt, 2001).

Asi, el ejercicio de una docencia ética en contextos
interculturales implica el fortalecimiento de la reflexividad
que acompaiia al analisis critico de las situaciones que nos
conflictiian en el aula. Esta reflexividad es la que permite re-
conocer la subjetividad en nuestro pensamiento pedagdgico.
Sin el reconocimiento de esta subjetividad no es posible una
mirada contra-hegemonica, pues la autonomia cognitiva es
necesaria para cuestionar y reinterpretar nuestra perspec-
tiva frente al conflictos surgidos en el aula. Esa autonomia
cognitiva es propia de quienes ostentan una alta capacidad
reflexiva (Blanco Torres et al., 2021).

La alta capacidad reflexiva que se espera del profeso-
rado tiene que ver con la necesidad de enfrentar los choques
culturales y desafios socio pedagdgicos que enfrentamos
en las comunidades educativas. Esos choques culturales no
suelen percibirse como tal. Por tanto, sin el cuestionamiento
que permite la reflexividad, se dificulta la construccion de
una relacion pedagdgica ética que valore la diferencia y pro-
mueva la justicia epistémica.

106



HUELLAS PEDAGOGICAS DESDE LA FRONTERA

En suma, la importancia de una formacion inicial do-
cente que considere la ética intercultural como una de sus
bases, radica en la necesidad de promover una actuacion
pedagdgica ética. En esta actuacion, la busqueda de justicia
mediada por el cuestionamiento de las creencias y repre-
sentaciones sociales, ayudara a la prevencion de practicas
de exclusion y discriminacién del estudiantado. Ademas, la
reflexividad que acompana al cuestionamiento posibilita la
superacion de tensiones epistemologicas, debido a saberes
educativos invisibilizados que ponen en desventaja al estu-
diantado indigena (Quintriqueo Millan et al., 2016).

TERCER DESAFIO: UNA EVALUACION EDUCATIVA PERTI-
NENTE

Una evaluacion educativa pertinente es un desafio que la
planta docente enfrenta en el cotidiano, al intentar equili-
brar las exigencias del medio escolar y la responsabilidad
de responder a las necesidades de su estudiantado. Este des-
encuentro entre la evaluacién, sus funciones sociales y pe-
dagogicas, ha convertido a la evaluacién educativa uno de
los mayores problemas para la integracion del aprendizaje
y la evaluacién como parte de un todo (Sanchez-Sanchez y
Jara-Amigo, 2021). En medio de este desencuentro, la pro-
mulgacién de un nuevo decreto que orienta la evaluacién
en el aula hacia practicas formativas para el aprendizaje
(Decreto 67, 2018), pone en jaque al profesorado que bus-
ca responder a una nueva cultura evaluativa, en un sistema
educativo escolar homogeneizante.

En las orientaciones de este decreto se espera que el
profesorado promueva 12 principios que fortalecen la eva-
luacién formativa como un aspecto intrinseco a la ensenan-
za para el apoyo del aprendizaje del estudiantado (MINE-
DUC, 2018). Por tanto, llama a la reflexion constante de
la planta docente para la toma de decisiones pertinentes y
oportunas. Para lograr este objetivo, es necesario superar la
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representacion de la evaluacién como un elemento de cas-
tigo y control. Asimismo, es necesario que el profesorado
tenga una alta capacidad reflexiva para lograr la pertinencia
de sus practicas de evaluacion.

En la Araucania, la pertinencia de las practicas de
evaluacion debe considerar los contextos educativos inter-
culturales para aportar a la justicia social. Para ello, la eva-
luacién debe reconocer los saberes y haceres indigenas que
forman parte de las habilidades propias de su cultura (Del
Pino et al., 2022). Eso hace necesario considerar la incorpo-
racion de un reconocimiento reciproco del estudiantado y la
planta docente, que responda a los principios de didlogo en
igualdad de posiciones y con participacion comunitaria (Del
Pino et al., 2022). Con esta incorporacion se podria avanzar
hacia practicas de evaluacion formativas para el aprendizaje,
con pertinencia cultural de acuerdo con el territorio.

En esta busqueda de pertinencia, no solo es necesa-
rio responder a las necesidades culturales del estudiantado
segun las caracteristicas de la comunidad a la que pertene-
ce. También es necesario trabajar en el disefio de estrategias
de evaluaciéon motivadoras y adecuadas para los intereses
personales de nifos, nifias y jovenes. Ello, pues el peso que
tienen las instancias de evaluacion educativa en la ansiedad
escolar sigue presente debido al uso inadecuado de estas
instancias como forma de control y poder. En nuestras ex-
periencias, no es dificil pensar en ejemplos de docentes que
utilizaban la calificaciéon como una forma de validar su au-
toridad frente al estudiantado. Por ello, la formacion inicial
docente debe considerar la discusién permanente sobre as-
pectos éticos de la evaluacion educativa.

Sumado a lo anterior, también es fundamental res-
ponder ala diversidad del aula, con estrategias de evaluacion
también diversas. En este sentido, no comparto la forma que
ha tomado la respuesta a dicha diversidad del estudianta-
do, pues usualmente se disefian evaluaciones alternativas
para aquellos que han sido etiquetados como estudiantes
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con Necesidades Educativas Especiales (NEE). Desde mi
perspectiva, el desafio se encuentra en disefiar situaciones
de aprendizaje y evaluacion, de las que todo el estudiantado
pueda participar. Esto evitara la segregacion simbolica de
un grupo que ocurre cuando se le aplica un instrumento de
evaluacion “diferenciada”

REFLEXIONES FINALES

Al reflexionar sobre la formacion inicial docente, la edu-
caciéon emocional y una ética intercultural para el logro de
practicas de evaluacion educativas pertinentes e integradas
con el aprendizaje, son los tres elementos que me parece ur-
gente relevar. Esto en el contexto de una formacién llevada
a cabo por una universidad que responde a las necesidades
del territorio en que se encuentra. En nuestro caso, la Re-
gion de la Araucania.

La importancia de estos tres focos de atencion, no se
deben solo a la necesidad de responder a una educacion que
sitiie el aprendizaje en su contexto territorial. También se
debe a la necesidad de aportar a la superacion de un sistema
educativo escolar monocultural que no concuerda con las
necesidades de un pais rico en diversidad social y cultural.
En esa busqueda, la educacion emocional tiene un rol pre-
ponderante en el desarrollo de la empatia que requiere la
lucha con una sociedad mas justa y democratica.

Asimismo, una formacion ética intercultural prepara
al futuro profesorado para una abrirse a la interpretacion de
su practica pedagdgica desde otras perspectivas. Esto, por
medio del reconocimiento de su propia subjetividad, creen-
cias y representaciones sociales que se concretizan en un
pensamiento pedagdgico construido en un sistema educati-
vo que excluye formas diferentes del ser, conocer y vivir. En
ese reconocimiento, la reflexividad acompana a un cuestio-
namiento constante que es reflejo de la ética de docentes que
buscar una relacién pedagdgica ética con el estudiantado.
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Finalmente, las practicas de evaluaciéon educativas
pertinentes, como el “talén de Aquiles” de los desafios so-
cio-pedagdgicos del ejercicio docente, debe estar respalda-
do por esa educacion emocional y ética intercultural. Esto,
pues no es posible desarrollar practicas de evaluacion que
respondan a las necesidades personales, familiares y comu-
nitarias de un contexto educativo especifico, sin el desarro-
llo de una sana relacién pedagogica con todos los miembros
de esa comunidad educativa.

En estas reflexiones quedan fuera muchos elementos
que son relevantes en la formacion inicial docente. Sin em-
bargo, la eleccion de estos tres ejes responde a la experiencia
en aula y las dificultades enfrentadas en el medio escolar. A
pesar de la subjetividad de esta eleccidn, he tratado de desta-
car aquellos elementos que también han sido preocupacién
de mis pares y con quienes he pasado largas jornadas de
conversacion, a la espera de oportunidades para compartir
nuestras reflexiones. Espero les sean ttiles de algiin modo.
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Educacion, pedagogia y didactica.
Una necesaria reflexion epistemologica desde
el conocimiento didactico del contenido

Joel Parra-Diaz

El mundo es un pluriverso politico, cultural y cognitivo, en
el cual la vida se organiza y experimenta de varios modos.
Una de las finalidades del ser humano es conocer, y en este
sentido se produce conocimiento a través de una diversidad
de estrategias, de procesos de imaginacion, que permiten
comprender las diversas dimensiones de la naturaleza y a
nosotros como parte de ella (Olivé et al., 2009).

La construccion de realidades, en tanto obtencién
de conocimiento del sujeto, es un proceso en el que conflu-
yen distintos elementos que permiten construir un objeto
cognoscible, y es esta construccion de realidad la que esta
mediada por paradigmas de base que permiten construirla.
Al respecto, tal como lo plantea Kuhn en La estructura de
las revoluciones cientificas (1962), el conocimiento se cons-
truye y reconstruye en la medida que avanza el desarrollo
del mismo, emergen nuevos paradigmas, existen periodos
de anomalias, se establece un nuevo paradigma y se genera
un periodo de ciencia normal, hasta que emerge un nuevo
paradigma.

La diversidad de areas de conocimiento existente ac-
tualmente, permite comprender que la ciencia en todas las
areas se ha expandido, complejizado y difundido, pasando
por cada una de las fases que plantea Kuhn.
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El interés de hacer un trabajo sobre epistemologia en
las ciencias formativas, nace desde la necesidad de aportar
al desarrollo de conocimiento relevante para la compren-
sién y solucion de problemas propios del campo de estudio
educativo y pedagdgico/didactico, pero sobre todo generar
conocimiento necesario para esto (Olivé et al., 2009).

Puntualmente en las Ciencias de la Educacién emer-
ge un campo de estudio propio de la mano de la pedago-
gia como sinénimo de la didactica (Zambrano, 2006), esto
debido que en opinidn de este autor, en Francia ya se ha
superado la discusion de si es “ciencia de la educacion” o
“ciencias de la educacion’, tema que sera tratado en el pri-
mer apartado de este trabajo, con la idea de ir aclarando las
diferencias epistemoldgicas que nos interesan.

La pregunta que se busca responder en el desarrollo
de este escrito es ;Tiene la educacién un campo propio de
estudio —en tanto ciencia- que supere la concepcion técnica
normalmente asignada a la pedagogia y a la didactica?

A) CIENCIAS “DE” LA EDUCACION

En las ciencias de la educacion confluyen distintas discipli-
nas y saberes que tienen por objeto el estudio y formacion
integral del educando, principalmente en el aspecto moral,
intelectual, social y afectivo (Angulo, Gonzalez, Santamaria,
y Sarmiento, 2007).

Siguiendo los planteamientos de Zambrano (2006),
las ciencias de la educacion se constituyen en un espacio
social e institucional y cuyo objeto es hacer visible los dis-
cursos y las practicas del decir y del hacer de la educacion, la
formacion y sus condiciones de cultura. El autor manifies-
ta que el objeto de esta disciplina cientifica lo constituye el
hecho educativo, ligado por un lado, con la nocién de “pe-
dagogia” y los “procedimientos didacticos eficaces”, comple-
mentando que las ciencias de la educaciéon no nacen de las
ciencias fundamentales, sino que ellas son el resultado de
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una practica que ha interpelado dichas ciencias presentes en
el escenario educativo.

En este sentido convergen en la educacién, entre
otras ciencias: la economia, sociologia, psicologia, antropo-
logia, pedagogia y la didactica. Las delimitaciones, campo
de estudio y area de influencia son materia de constante es-
tudio y discusion epistemoldgica, debido a la complejidad
que el fenémeno educativo reviste. Ahora, si examinamos
criticamente estos saberes, veremos que ninguno de ellos
posee un campo exclusivo de conocimientos que se aplican
a la educacion; tampoco hay una interaccién entre ellos que
conduzca a la unificacion del conocimiento; por el contra-
rio, cada saber al abarcar separadamente una parte del co-
nocimiento educacional, lo fragmenta, tratando de estudiar
el mismo fenémeno educativo (Campos, 2011b).

En un interesante escrito titulado “Teoria de la Edu-
cacion y Ciencias de la Educacion: caracter y ubicacion’,
Colom y Rodriguez (1996) sefialan que hablar de las Cien-
cias de la Educacion no supone referirse a comportamientos
estancos, e independientes; tampoco se trata de establecer
conexiones fidedignas y formalizadas, aunque la verdad, al
incidir todas ellas en un aspecto comun -la educacién y lo
educativo- muestran realmente puntos y nuicleos de cone-
xion e incidencia entre las diversas ciencias involucradas.
Anaden ademads que gracias al cardcter abierto de las cien-
cias de la educacion, puede establecerse este sistema circular
que conforma un auténtico sistema de comunicacidn entre
todos los aportes que dichas ciencias nos ofrecen.

En este entramado, la discusion acerca del cam-
po epistemoldgico propio de la educaciéon cobra relevante
importancia, debido al supuesto que la educacién no tiene
campo propio de estudio, pues esta permeado por fenéme-
nos que se estudian desde la optica de varias ciencias en
paralelo como ya se sefiald. Asi, en el area educativa, la pe-
dagogia y puntualmente la didactica, vendrian a ser la base
epistemologica de esta drea de conocimiento.
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Elhecho pedagogico es un suceso en tiempo y espacio
definidos, en el cual se produce un aprendizaje nuevo o se
refuerza uno mas antiguo, y donde interviene un educador y
un educando, ambos en forma activa bajo la intervencion de
una metodologia basada en el conocimiento cientifico y en
la experiencia o arte de ensenar (Campos, 2005).

En esta triada de variables que inciden y confluyen
en la educacion, se releva la didactica como disciplina que
estudia la ensefianza (Cadoche y Maris, 2000), por tan-
to, una rama de la pedagogia que se preocupa del estudio
de elementos que van mas alla del enfoque mecanicista y
prescriptivo de la didactica, es decir, se ve como una cien-
cia humana que supone una combinacién de deliberacio-
nes histdricas, sociales y culturales. Por cierto, la didactica
no fue concebida siempre de la forma que se concibe hoy.
Inicialmente significé arte de ensefar, y como arte, la di-
dactica dependia mucho de la habilidad para ensefar y de
la intuicién del maestro. Mads tarde la didactica pasé a ser
conceptuada como ciencia y arte de ensefiar, prestindose
por consiguiente, a investigaciones referentes a como ense-
fiar mejor, lo que le permite conceptualizar un saber propio
de estudio disciplinar.

B) DIDACTICA Y PEDAGOGIA

Eltérmino Didéctica procede del griego: didaktiké, didaskein,
didaskalia, didaktikos, didasko (...), todos estos términos tie-
nen en comun su relacidon con el verbo ensefar, instruir, ex-
poner con claridad (Mallart, 2001). Didaxis tendria un sen-
tido mas activo, y Diddctica seria el nominativo y acusativo
plural, neutro, del adjetivo didaktikos, que significa apto para
la docencia. En latin ha dado lugar a los verbos docere y dis-
cere, ensenar y aprender respectivamente, al campo semanti-
co de los cuales pertenecen palabras como docencia, doctor,
doctrina, discente, disciplina, discipulo (Mallart, 2001).

En el siglo XVI Wolfang Riatke (1571-1631), al in-
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troducir su nuevo sistema educativo para Alemania, se atri-
buy®¢ el titulo de didacticus, pero fue Juan Amds Comenius
(1592-1670), con su libro Diddctica Magna, quien convirti6
la palabra didactica en un término mas conocido” (Carvajal,
2009: 2). Comenius (1971) dice que didactica es el artificio
universal para ensefar todas las cosas a todos, con rapidez,
alegria y eficacia. Ademds de Comenius, diversos autores
han definido el concepto de didactica (Estebaranz, 1994;
Mattos, 1963; Ruiz, 1996) con el fin de hallar elementos co-
munes en todas estas definiciones.

Los elementos constituyentes del concepto identi-
ficados en comun, se pueden agrupar en cuatro aspectos.
En relacién a su cardcter, a su objeto, a su contenido y a su
finalidad. Sobre el primer aspecto se establece que la didéc-
tica es una ciencia, un arte o una disciplina subordinada a
la pedagogia. Su objeto principalmente (en la concepcion
tecnologica) es el proceso de ensenanza aprendizaje. Su
contenido es normativo, tiene como objetivo comunicar,
contempla metodologias, al profesorado y al alumnado, y
tiene como finalidad la formacién intelectual, organizaciéon
del aprendizaje, integrar la cultura y desarrollar la persona
(Mallart, 2001).

Las variables incidentes en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje superan la concepcion practica-metodolo-
gica de la didéctica, identificada en su objeto, y relevan el
origen epistémico del conocimiento asociado a este campo
de estudio, que Lee Shulman llama “conocimiento didactico
del contenido”

c) CONOCIMIENTO DIDACTICO DEL CONTENIDO

En el campo pedagdgico, Shulman (2005) plantea que la en-
seflanza enfatiza la comprension y el razonamiento, la trans-
formacion y la reflexion, por tanto, el docente debe realizar
un trabajo epistémico que le permite comprender los fondos
de su practica pedagdgica, los elementos que subyacen su
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ejercicio y la forma de transferir al estudiante el fruto de su
raciocinio. El autor en estas reflexiones se pregunta ;cuales
son las fuentes del conocimiento base para la docencia?, ;en
qué términos pueden estas fuentes ser conceptualizadas?
y scudles son los procesos didacticos de accién y razona-
miento? Estas preguntas permiten a Shulman -tratando de
elaborar respuestas a las mismas-, elaborar tipos de conoci-
mientos del profesor que como minimo deberian abarcar:

i) Conocimiento del contenido, ii) conocimiento di-
dactico general, iii) conocimiento del curriculo, iv) cono-
cimiento didactico del contenido, v) conocimiento de los
alumnos y de sus caracteristicas, vi) conocimiento de los
contextos educativos y, vii) conocimiento de los objetivos,
las finalidades y los valores educativos, y de sus fundamen-
tos filoséficos e historicos (Shulman, 2005).

Entre estas categorias, el conocimiento didactico del
contenido adquiere particular interés porque identifica los
cuerpos de conocimientos distintivos para la ensenanza.
Representa la mezcla entre materia y didactica, por la que
se llega a una comprensién de como determinados temas y
problemas, se organizan, se representan y se adaptan a los
diversos intereses y capacidades de los alumnos, y se expo-
nen para su ensenanza (Medina y Jarauta, 2011; Shulman,
2005). Como complemento, Bolivar (2005), senala que en
su trabajo cotidiano el profesor con conocimiento didactico
del contenido y como agente de desarrollo curricular, esta-
blece una relacion entre su conocimiento, el expresado en
el texto escolar y el contexto de su clase, donde interactiian
valores y creencias de lo que significa ensefiar una determi-
nada materia en un determinado nivel y contexto. Esto, en
la figura del triangulo pedagdgico planteado por Houssaye
(1988), quien establece las relaciones entre el saber, el pro-
fesor y el alumno, componentes considerados necesarios en
toda situacion pedagégica. En el triangulo pedagdgico los
vértices representan al profesor, el alumno y el saber. Los la-
dos del triangulo representan; el aprendizaje en la relaciones
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que hay entre el alumno y el saber, la ensefianza a la relacion
que se establece entre profesor y saber, y por ultimo forma-
cidn, en la relacion entre profesor y alumno. La propuesta de
Saint-Onge (2000) en la misma idea de un triangulo, nom-
bra los vértices como conocimiento, docente y estudiante; y
la relacion entre conocimiento y docente le llama relacién
didéctica, la relacion entre docente y estudiante le llama re-
lacién de mediacion y finalmente a la relacién entre conoci-
miento y estudiante le llama, relacién de estudio.

Las dos propuestas de triangulo pedagdgico revisa-
das evidencian que el saber o conocimiento es una fuente
que tiene una relacion directa e indisoluble con el profesor
y el alumno, es decir, el saber cémo objeto de conocimiento
media entre el profesor y el estudiante en tanto sujetos de
conocimiento, el profesor con un saber sabio y el estudiante
con un saber ensefiado.

D) TRANSPOSICION DIDACTICA

En linea con lo anterior, el socidlogo Michel Verret a través
de su tesis doctoral plantea el concepto de transposicion di-
dactica que luego retoma Yves Chevallard, y desarrolla pun-
tualmente en el area de la matematica, ampliandose luego
a la aplicacién en todas las disciplinas pedagdgicas. “En el
ambito de la didactica se ha asistido a una difusién muy im-
portante del concepto de transposicion diddctica en todas las
didacticas de las disciplinas, después de su emergencia en el
seno de la didactica de las matematicas” (Gomez, 2005: 84).
El proceso de ensefanza y aprendizaje que se genera
en todo proyecto educativo, se constituye mediante conteni-
dos de saberes y en como estos se transforman en conteni-
dos a ensefiar. Un contenido de saber que ha sido designado
como saber a ensefar, sufre un conjunto de transforma-
ciones adaptativas que lo hacen apto como un objeto en-
seflanza (Chevallard, 2009). Al respecto, Verret (1975) de-
fine la didactica como la transmision de aquellos que saben
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a aquellos que no saben, de aquellos que han aprendido a
aquellos que aprenden. La relacion, por tanto, del concepto
de didactica con el de transposicion didactica es entonces
directa, a propdsito de los componentes de objeto y sujeto
de conocimiento y saber. Minte (2012) sefala que el acto de
transposicion implica la transformaciéon de un conocimien-
to disciplinar o cientifico en un conocimiento susceptible de
ser aprendido.

Sobre la base recién expuesta, se releva por cierto la
existencia de saberes “no ensenables” por tanto no escola-
rizables, como aquellos que son aprendidos sin ser nunca
ensefiados. Chevallard (2009) explica que estos saberes son
los personales, los empiricos y otros saberes que pueden ser
adquiridos de manera auténoma y/o mecanica, en procesos
informales.

A pesar del gran éxito de la teoria de la transposicién
didactica, han emergido numerosas criticas en su contra. La
reduccion del conocimiento, la simplificacién u ocultamien-
to, la deformacion y el desgaste (Cardelli, 2004; Chervel,
1988; Gomez, 2005). Estos temas, aunque interesantes, no
seran desarrollados en mayor profundidad, porque podria
desviarnos del tema principal que se quiere exponer en este
escrito, y dado que son temas de interés de la filosofia de
la educacion o de la ética, podran tratarse en escritos mas
propias de la teoria de la educacion.

Aclarado el concepto de transposicion didactica, cabe
sefialar que el docente y su didactica funcionan como puen-
te entre el conocimiento y el aprendizaje, por tanto se deben
buscar los mecanismos por medio de los cuales se facilite
la socio- construccion del objeto de saber que se pretende
transformar en objeto de ensenianza en la relacién profesor-
alumnos (Diaz, 2003).

La convergencia entre didactica, transposicion didac-
tica y conocimiento didactico (del contenido) se da, en tan-
to la didactica es concebida como ciencia que en relacion a
su contenido, contempla metodologias y variables propias
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del proceso educativo que permiten conocer al objeto de es-
tudio disciplinar. El conocimiento didactico del contenido
permite identificar los saberes necesarios para la practica
epistémica de la didactica y también conocer variables del
escenario educativo. Finalmente, la transposicion didactica
es el proceso que permite en la practica pedagogica, trans-
formar un conocimiento cientifico en un conocimiento pe-
dagogico, al alcance del entendimiento del estudiante, que
luego se transforma en aprendizaje o saber adquirido por el
sujeto en formacion.

E) REFLEXIONES Y CIERRE

El conocimiento ensefable y, por tanto, aprendible, es la base
de la pedagogia en el contexto educativo no solo actual, sino
también desde su auge en la Grecia clasica. La necesidad de
conocer ha sido la instancia propicia que le ha permitido al
hombre desarrollar todas las areas humanas desarrolladas y
en desarrollo.

En este sentido, la practica epistémica de la pedagogia
ha permitido desarrollar investigacion pedagdgica aplicada
y por tanto conocimiento pedagogico-didactico, con la idea
de logar eficiencia en la ensefianza y que ésta sea ajustada a
las posibilidades y contexto del educando, para que pueda
adquirir conocimientos y saberes que le permitan insertarse
adaptativamente a la sociedad. Asi, la didactica como campo
de estudio cientifico-pedagdgico, permite conocer racional-
mente aspectos que abarcan mas alla de la pura reduccién
metodoldgica y tecnoldgica de la educacion. Se evidencia la
responsabilidad de este campo de conocimiento, de pensar
la ensefianza desde los elementos constitutivos de su propio
proceso, y desde la didactica como ciencia aplicada, relevar
los saberes que el docente debe conocer para su practica pe-
dagogica.

Shulman establece una “base de conocimiento” pro-
pio para la ensefianza que debe tener todo docente. Esta
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base de conocimiento se origina en las “fuentes” del mismo,
es decir los ambitos de saber y la experiencia de los docen-
tes, como también los procesos de racionamiento y accion
pedagdgica dentro de los cuales se utilizan estos conoci-
mientos. La propuesta del conocimiento didactico del con-
tenido emerge desde la confluencia entre el conocimiento
del contenido, el conocimiento didéctico y el conocimiento
del contexto. Por tanto, un docente debe situarse en el en-
tramado que se forma de estas variables y luego expresar,
exponer o escenificar de otra manera sus ideas sobre el co-
nocimiento que posee y desea exponer. El maestro, de esta
manera, transforma el conocimiento cientifico de su saber,
en conocimiento “sabido” por los estudiantes, mediante lo
que Chevallard llama transposicion didactica del contenido.
Lo anterior, permite distinguir dos tipos de conocimientos,
uno es el conocimiento cientifico (realidad objetiva) descu-
bierto mediante investigacién que permite descubrir-cono-
cer el mismo, y el otro es el conocimiento “transformado” de
la realidad objetiva. Este conocimiento es el conocimiento
de la didactica, es decir, aquel que permite al docente me-
diante técnicas, procedimientos y acciones, tomar decisio-
nes pedagdgicas racionales y bien fundadas, con la finalidad
de tener la mayor eficiencia posible en su accion pedagogica.

En el desarrollo del trabajo se plantean algunas de las
criticas a la transposicion didactica (proceso pedagdgico),
tales como la reduccion, la simplificacién u ocultamiento
del contenido, que también pueden ser dirigidas a la didac-
tica misma, al ser tratada como una disciplina tecnoldgica
mas que cientifica. Esto significa en algunos circulos, que
la didéctica y la ensefianza no son consideradas ciencia, no
tienen este estatus y por tanto no tienen la misma jerarquia
y validez. Este supuesto no puede estar mds equivocado, es
mas, la didactica no se ocupa sélo de lo que es, sino de lo que
queremos que sea y de lo que hay que hacer para alcanzarlo,
y luego ensefiarlo, que es el fin dltimo de la pedagogia.

La pregunta que orient6 el desarrollo de este trabajo
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era ;Tiene la educacion un campo propio de estudio -en
tanto ciencia- que supere la concepcion técnica normal-
mente asignada a la pedagogia y a la didactica? La respuesta
a esta interrogante es un rotundo si, en tanto la educacioén
posee un campo de estudio propio (didactica), con variables
asociadas y relacionadas, un campo epistémico, y avanza
mas alla de solo describir el fenémeno, pues se identifican
objetivos, necesidades y posibles cambios en pos de la efi-
cacia en la enseflanza , encargandose ademas del estudio del
como ensenar, optimizando recursos mediante diversidad
de estrategias y técnicas, que permiten que un conocimiento
sabio se transforme en un conocimiento ensenado.
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Una reflexion sobre los estandares para
Formacion Inicial Docente en Historia:
;Amenazas u oportunidades para el futuro
de la formacion del profesorado?

Andrés Sdez Geoffroy

1. Los ESTANDARES DE FORMACION INICIAL DOCENTE
COMO POLITICA PUBLICA

Este 2022 se cumple un decenio desde la creacion de la poli-
tica educativa conocida como “Estandares orientadores para
la formacién docente’, politica que ha constituido la base
sobre la cual las carreras de pedagogia de nuestro pais han
tenido que orientar sus estructuras curriculares. Desde 2016
con la promulgacion de la Ley N° 20.903 que cred el Siste-
ma de Desarrollo Profesional Docente se establecio que las
carreras de pedagogia debian someterse obligatoriamente a
procesos de acreditacion dirigidos por la CNA, con la fina-
lidad de ser reconocidas oficialmente por el Estado, siendo
los estandares formativos un criterio obligatorio a respetar’.

Nos interesa reflexionar desde nuestra experiencia,
como formadores de profesores y profesoras de Historia,
la manera en que se observan estos estandares, pero sobre

1. Ley 20.903: “Crea el sistema de desarrollo profesional docente y modi-
fica otras normas’, promulgada el 4 de marzo de 2016, Articulo 19, letra
k, Articulo 27° bis.
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todo el impacto que han tenido a nivel de las instituciones
formativas, sobre todo en el disefio curricular de carreras
universitarias en nuestro pais, toda vez que Pedagogia y Me-
dicina son las inicas areas que cuentan con requisitos obli-
gatorios de este tipo.

Esta reflexion surge por la inquietud como académi-
co que imparte clases en una carrera de pedagogia, forman-
do futuros profesores y profesoras de Historia, en un con-
texto de creciente presion tecnocratica a nivel universitario
con demandas que se centran en un exceso normativo que
desconoce que en una universidad la transmision de inves-
tigacion y conocimiento son fundamentos sobre los cuales
se cimenta la universidad como institucién que se apresta a
cumplir 2000 afos de existencia®.

2. Los ESTANDARES EN HISTORIA, EL PENSAMIENTO
HisTtORICO Y LA DIDACTICA

Los estandares se han definido como: “aquellas pautas que
explicitan y definen el conjunto de habilidades, conocimien-
tos y disposiciones que debe tener un profesional de la edu-
cacion una vez finalizada su Formacion Inicial” (Decreto
309 del Ministerio de Educacion de Chile, 2017, articulo
2°). Es decir, los estandares estan centrados en el saber y el
hacer preferentemente, con un claro énfasis en esto ultimo
con la finalidad de evaluar al profesor recién formado y en
extension a la universidad formadora.

En el caso de la Historia contamos en el decenio con
dos grupos de estandares, el primero, vigente entre 2012 y
2021, se centrd mds bien en el desarrollo de habilidades. En-
contramos asi 3 estdndares vinculados al drea de Historia:
uno relativo a la didactica con 23 manifestaciones, otro a

2. Por ejemplo, la misién de la Universidad de La Frontera establece que
“Tiene como mision generar, desarrollar y transmitir el saber en las diver-
sas areas del conocimiento y dominios de la cultura”
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Historia de Chile con 18 y otro a Historia Universal con 18
(CPEIP, 2012). En este grupo de estandares no existia uno
centrado en el vinculo entre construccion del pensamiento
histdrico y el trabajo metodoldgico de la Historia y su tras-
paso al proceso de ensefanza, existiendo una disociacion
epistémica cuyo unico nexo era lo didactico. Estos estan-
dares y sus indicadores respondian mas bien a una légica
compartimentada de la ensefianza de la Historia (Verdugo,
A; Tejada, J; Navio, A., 2021).

Los nuevos estandares propuestos en 2021 evidencia-
ron un cambio y giro positivo respecto los anteriores. En el
marco planteado se sostiene la existencia de un solo estan-
dar o dimensién de Historia, con dos categorias, una dis-
ciplinar y otra didactica; las que se encuentran imbricadas
con el reconocimiento tacito que la conformacién del pen-
samiento histérico depende del desarrollo de los conceptos,
método y principios basicos de la Historia como una ciencia
humana (CPEIP, 2021).

Esta dimension se encuentra configurada por 11 des-
criptores, 6 de Historia, comprendida como conocimien-
to complejo del pasado Humano, pero también como una
ciencia humana con sus propias bases epistemolégicas; y
otros 5 de naturaleza diddctica orientados al pensamiento
histdrico desde la mirada particular de la disciplina.

Esta novedad es positiva -insisto- ya que la didactica
no se puede disociar de los conceptos basicos y propios de
la de la disciplina histdrica, la didactica no es un hacer por
hacer, sino un hacer desde la historia para disefiar, imple-
mentar y evaluar actividades en el aula para generar mejores
aprendizajes (Prats, 2002).

De las manifestaciones disciplinares encontramos te-
mas tales como edad antigua y medioevo, del mundo mo-
derno al contemporaneo, historia de Chile y América, his-
toria global y local, el conocimiento de la investigacion en
historia y su vinculacion la didéctica de la especialidad. En
el caso de la didactica de la historia encontramos la utiliza-
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cién de fuentes histdricas para la ensefianza, uso de multi-
ples perspectivas historiograficas en la explicacion historica,
utilizacion del método histérico en la ensefianza, la utiliza-
cién de problemas, hipotesis y preguntas histdricas por par-
te de los estudiantes, y por tltimo la evaluacion critica de las
consecuencias en la Historia (CPEIP, 2021: 77).

El cambio también fue de orden paradigmatico al
adoptar abiertamente las teorias de Shulman respecto del
llamado Conocimiento Pedagégico del Contenido (Shul-
man, 2021). Esto es, que el campo epistémico propio de la
disciplina, en este caso la Historia, permite que se puedan
generar experiencias pedagogicas efectivas, de modo que el
conocimiento juega un papel fundamental sobre el queha-
cer docente segun referimos.

Otra cuestion que no debe perderse de vista es la
emergencia y puesta en valor del concepto de pensamiento
histérico. El pensamiento histdrico es un concepto de uso
reciente en la historiografia y la diddctica. Emergié en Ca-
nada y Estados Unidos (Dominguez, 2015: 35) con la deno-
minacion de historical thinking, a partir de alli la acepcién
se ha difundido por todo el mundo como un constructo que
permite integrar la Historia como una ciencia con su ense-
nanza y la construccion de la historia como objeto de estu-
dio. De acuerdo con Dominguez el pensar histéricamente
remite al “aprendizaje de la disciplina que requiere a la vez
el conocimiento de la historia (el contenido sustantivo de
lo que sabemos sobre el pasado) y el conocimiento sobre
la historia (los conceptos, métodos y reglas utilizados en su
investigacion y desarrollo” (Dominguez, 2015: 35) para su
ensefanza.

Profundizando en el concepto de pensamiento his-
torico, la figura de Sam Wineburg es fundamental, ya que
sus investigaciones generaron un quiebre paradigmatico so-
bre el estudio de las formas en que se aprende la Historia
(con mayuscula, los paises anglosajones diferencian History
de Story). Su propésito es que “I try to show that historical
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thinking, in its deepest forms, is neither a natural process
nor something that springs automatically from psycholog-
ical development. Its achievement, I argue, actually goes
against the grain of how we ordinarily think, one of the rea-
sons why it is much easier to learn names, dates, and stories
than it is to change the basic mental structures we use to
grasp the meaning of the past” (Wineburg, 2001: 21).

En lineas generales y sincrética de varias definicio-
nes, el pensamiento histérico es “una actividad cognitiva
que permite dar sentido al tiempo social (...) El pensamien-
to histérico es una forma de razonamiento particular que
orienta y significa la temporalidad a partir de la compren-
sion de las evidencias del pasado” (Henriquez, R.; Carmona,
A. y Quinteros, A. & Garrido, M, 2018: 22). Esto situa la
importancia del aprendizaje y la ensefianza de la historia en
el sentido de tener una perspectiva temporal del presente.
Desde una 6ptica centrada en el método histdrico signifi-
ca la adquisicion de “habilidades heuristicas” Estas compe-
tencias definidas y descritas largamente por los académicos
Prats (2001), Santisteban (2010), Pages, Santisteban (2013),
han sido aceptadas generalmente como la base del pensa-
miento histérico en el mundo iberoamericano. Una revision
mas profunda del concepto de pensamiento histérico no ca-
bria en estas breves lineas ni tampoco es el objeto de esta
reflexion.

Por ultimo, el pensamiento histérico se ha adopta-
do como una cuestion implicita en la formacion curricular,
cuyo objetivo va a que los futuros profesores sean capaces de
pensar, reflexionar e investigar histéricamente (Henriquez,
2011: 9-26), se trata en definitiva de la base fundante sobre
la que se debe formar a cualquier profesor o profesora de
Historia.
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REFLEXION I: LAS OPORTUNIDADES QUE OFRECEN LOS
NUEVOS ESTANDARES

La primera cuestion a destacar de los estandares de 2021 es
que se encuentran presentes todas las areas del conocimien-
to histdrico y del pasado, de manera mucho mas abierta que
las planteadas en 2012, donde los indicadores orientaban de
manera mucho mds irrestricta lo que se queria lograr a tra-
vés de indicadores. De este modo, con los nuevos estanda-
res, las posibilidades de desarrollo de los contenidos propios
de la historia son mas provechosas al reconocer las bases
de toda la Historia Universal y de la Historia de Chile en su
totalidad. Por otro lado, los estaindares proponen una 6ptica
centrada en el método histdrico, lo que significa la adquisi-
cién de “habilidades heuristicas”, las que podemos sintetizar
en tres: 1) Indagacion sobre el origen de la fuente. Autores,
datacidn, influencias en su proceso de creacidn, etc. 2) Con-
texto del documento histérico. 3) Comparar el documento
con otros estableciendo un anilisis global.

Con la persistente amenaza de reformas curriculares
escolares cada 3 o 4 afos, asi como el enfoque formativo
inicial docente centrado excesivamente en la practica y lo
educativo -mas no en lo pedagdgico-, estos estandares per-
miten revivir lo central de la formacién universitaria en His-
toria, esto es, que en nuestro pais se requiere un docente que
conozca en profundidad los contenidos, hechos y procesos
histéricos elementales en la Historia universal y nacional.

Esto no se trata de una cuestion menor, o de que el
conocimiento hoy se encuentre de facil acceso, sino que se
trata de que el conocimiento sobre el objeto de estudio y
el trabajo sobre el mismo resulta esencial en la formacién
de buenos profesores y profesoras de Historia. La formacion
del pensamiento histdrico, en una légica de alcanzar opera-
ciones mentales complejas ancladas en la disciplina histori-
ca es fundamental para la formacion inicial docente del pro-
fesorado de Historia y Geografia de nuestra Universidad.
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Debido a lo anterior la nueva propuesta de estandares
en su apartado relativo a la Historia, Geografia, Formacion
Ciudadana y Ciencias Sociales se centra mas en lo pedagoé-
gico y lo didactico que en lo educativo, si bien hay un peso
relativamente alto en los estandares educativos, después de
diez afios. Entendemos lo pedagégico como el aprendizaje
de contenidos y conocimientos complejos cientificamente y
su ensefianza, no la explicacion global del fendmeno educa-
tivo; de alli que la idea lectura de Shulman para entender los
estandares de formacion de profesores de Historia y Geo-
grafia es relevante.

Por ello, con los nuevos estdndares toma relevancia
la investigacion Didactico-Pedagdgica, que abarca las es-
trategias de ensefianza de una determinada disciplina y por
otro la investigacion referida a la formacioén de profesores
en cuanto estos se insertan en determinados contextos de
ensefianza epistémica y de cdmo se desenvuelven a partir de
la formacién inicial docente. Como sefiala Prats “La inves-
tigacion en didactica de las ciencias sociales debe conside-
rarse, en primer lugar, como un campo de la investigacion
educativa, situada en la encrucijada de diversas disciplinas
sociales entre las que estan, por un lado, las que se ocupan
tradicionalmente del aprendizaje y la ensefianza y, por otro,
las que constituyen la base de los conocimientos que se pre-
tenden enseflar” (Prats, 2002: 81). Para esto se debe “buscar
modelos de practica que trabajen paralelamente objetivos
didacticos, preguntas sobre la naturaleza epistemoldgica de
la historia y las ciencias sociales y, objetivos de caracter ins-
truccional” (Henriquez y Pages, 2004: 66).

De este modo, lo central de los estandares es el re-
conocimiento de la importancia del pensamiento histori-
co y del método historico como elementos troncales en los
procesos formativos, ya que “(...) se adquiere este tipo de
pensamiento histérico mediante la participacion gradual en
la practica del historiador. Para desarrollar esta cuestion es
necesario que los profesores de Historia posean una teoria
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sOlida sobre el pensamiento y la comprension histéricos, el
aprendizaje de la disciplina y la busqueda de marcadores de
progresion cognitiva” (Goémez y Miralles, 2015: 53).

3. REFLEXION II: LAS AMENAZAS A LA UNIVERSIDAD Y
LOS PROCESOS FORMATIVOS

Si bien, como hemos visto, los estandares nos proponen ele-
mentos interesantes para la ensefianza de la Historia, es en
un orden global donde se observan amenazas formativas,
pues como sefiala Giroux: “Una de las amenazas mas impor-
tantes a quien tiene que hacer frente los futuros y actuales
profesores de la escuela publica es el creciente desarrollo de
ideologias instrumentales que acentua el enfoque tecnocra-
tico tanto de la formacion del profesorado como de la peda-
gogia del aula. El actual énfasis en los factores instrumen-
tales y pragmaticos de la vida escolar se basa esencialmente
en una serie de importantes postulados pedagégicos. Entre
ellos hay que incluir: lallamada a separar la concepcion de la
ejecucion; la estandarizacion del conocimiento escolar con
vistas a una mejor gestion y control del mismo; y la devalua-
cion del trabajo critico e intelectual por parte de profesores
y estudiantes en razdn de la primacia de las consideraciones
practicas” (Giroux, 1991: 171).

Existe un fuerte desequilibrio entre los estandares
pedagdgicos y aquellos que provienen del area pedagdgica
o educativa; tanto es asi que la tarea educativa del profesor
de Historia termina reducida frente a temas tecnocraticos
que escapan de la ensenanza de los contenidos, y establece
topicos que, en muchos casos, devienen en aprendizajes por
la practica del ejercicio docente, cuestiones que no se ad-
quieren en el proceso formativo sino ante el paso del tiempo
y siempre de acuerdo a disimiles contextos de desempefio.
Muchos de estos aspectos se pueden encontrar en los estan-
dares disciplinares que corresponden al dominio de la for-
macion ciudadana y las ciencias sociales donde, en particu-
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lar, figuran temas transversales a la educacion; por ejemplo:
“Promueve la participacion activa de sus estudiantes, para
asumir roles de voceria y representacion, y para que ejerci-
ten sus habilidades de negociacion y construccion de acuer-
dos, de bsqueda de informacién y de evaluacion de asuntos
de interés colectivo” (CPEIP, 2021: 77 y sig.)

De este modo, las virtudes indicadas respecto al re-
conocimiento de la Historia (e incluyo en esta reflexion a
la Geografia) como disciplina a ensefiar, pierden espacio
y dedicacion frente a las Ciencias Sociales y la Formacion
Ciudadana, dominios que poseen una muy mayor cantidad
de manifestaciones o indicadores. Y esto coloca al profesor
de Historia, Geografia y Educacién Civica en una clara des-
ventaja formativa y epistémica frente a otras disciplinas: ;los
profesores de matematica y de lenguaje tienen otros estan-
dares derivados de contenidos diferentes a la matematica y
lenguaje como ciencias y epistemologias base? Si hacemos
comparaciones tanto en lenguaje como en matematicas se
disponen de 6 dominios, todos ellos exclusivos de cada dis-
ciplina; como hemos visto la diferenciacién es evidente.

Existe un notable desequilibrio epistémico, el que
evidencia los problemas curriculares por los que ha pasado
Historia y Geografia en el sistema escolar desde 2010: re-
duccién de horas lectivas, que la asignatura deba ceder las
horas para formacion ciudadana, y que la ensefianza de la
Historia, como contenido propio y obligatorio, se haya qui-
tado en tercero y cuarto medio para transformase en asigna-
tura electiva (CPEIP, 2021). A raiz de las politicas de Estado
ha tendido a repetir el patrén de la reduccién de la ensenan-
za de la Historia y la Geografia no solo a nivel curricular
escolar, sino que también en la proporcién cuantitativa de
estos nuevos estandares.

De este modo los estandares reflejan un riesgo de tec-
nocratizacion del proceso de ensefianza y aprendizaje, pues-
to que presionan y, en cierto modo, obligan a las carreras
formadoras a repensar sus estructuras curriculares en los
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términos alli propuestos, términos que como hemos indica-
do reflejan una minusvaloracién de la Historia en términos
cuantitativos respectos a otras disciplinas. De modo que las
universidades en muchos casos condicionan procesos inter-
nos en la medida que las carreras se asocien a los estandares
o no. Esto atenta contra la naturaleza propia de las univer-
sidades como entidades académicas en que la estructura
curricular se fija en términos reflexivamente académicos y
no como respuesta a unos estandares genéricos para todo
el pais.

Como ejemplo de lo anterior, veamos el estandar pe-
dagdgico 6.1: “Observa y comprende el estado emocional de
sus estudiantes y sus variaciones, para establecer vinculos
significativos y profundos con ellos/as” ;Qué significa un
vinculo significativo y profundo? ;Cémo puede (mal)in-
terpretarse este estandar facilmente en un contexto escolar,
tanto por el clima social, como por elementos afectivos alli
presentes? De esta forma, una buena forma de enfocar te-
mas de la especialidad se ve tecnocratizada por la contrapar-
te escolar-pedagdgica que abruma al docente en cuestiones
que las mas de las veces escapan de su capacidad de actua-
cién directa.

Por ultimo, los estdndares se ven amenazados por la
politica curricular. En el caso de Historia, entre 2010 y 2022
han existido al menos 3 marcos diferentes, y eso sin contar
la priorizacidn curricular por pandemia. Esta cuestioén no es
azarosa, ya que hay materias sumamente relevantes para la
formacion histérica escolar, sobre todo las relativas a pro-
cesos histdricos de la Antigtiedad, la Edad Media y la Edad
Moderna que han sido relegadas de ensefianza media y han
quedado establecidas en la ensefianza bésica; y no hablamos
de contenidos poco relevantes, nos referimos al origen de
nuestras bases culturales y politicas, temas que los estudian-
tes cuando desarrollan habilidades de pensamiento abstrac-
to no tienen posibilidad de abordarlas.
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4. CONCLUSION: EL BALANCE

El balance de esta reflexion es agridulce. Por una parte, se
adoptan principios propios del conocimiento y pensamien-
to histdrico que se transforman en un dominio de ensefan-
za mediado por el conocimiento del contenido y la didactica
disciplinar, reconociéndose declarativamente la ensefianza
de la Historia y que la formacion debe ir por ese carril. Pero
lamentablemente, este reconocimiento termina por enfren-
tarse a elementos tecnocraticos y controladores de la reali-
dad curricular por medio de la estandarizacion; esto es, un
mayor control que redunda en una pérdida de autonomia
universitaria en términos curriculares y de cémo las comu-
nidades académicas, estudiantiles y escolares no participan
del debate de lo que debe ser ensefiador y de cémo debe
serlo.
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Formacion docente y una
Escuela para el Bienestar

Diego Vrsalovic Huenumilla

“Es energia lo que se malgasta cuando dejamos en la
ignorancia a medio millén de nifios y a mds de un mi-
llon de adultos y adolescentes; cuando educamos para
la competencia en vez de educar para la cooperacion y
el servicio; cuando encauzamos la actividad de nues-
tros nifios en direcciones que no armonizan con los in-
tereses del pais ni con sus propias aptitudes; cuando,
en vez de dar ocasion a cada cual para que desarrollo
el mdaximo de sus talentos, hacemos triunfar sobre la
inteligencia las facilidades” (Salas, 1917).

El eco de las palabras escritas por el educador carahuino Da-
rio Salas resuena hasta hoy para dialogar con la actualidad
e invitar a pensar sobre como debiera ser la formacion de
profesoras y profesores. Y por qué no, en la escuela de la
segunda mitad de este siglo.

También porque es una preciosa invitaciéon para
transmitir los saberes que comparten en la actualidad asis-
tentes de la educacion, docentes, directivos y sostenedores
en lo publico y, lo particular, en el contexto de encierro, y lo
rural, en la formacién de nuevas oportunidades para perso-
nas jovenes y adultas y en la primera infancia, en la forma-
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cion general y diferenciada en un territorio que contempla
dos de las tres comunas mas pobres de Chile.

Esa voz de 1917 resuena fuerte cuando en la educa-
cién publica de Cautin Norte siete de cada diez estudian-
tes no saben el minimo esperado en matematica y lectura’,
seis de cada diez en octavo basico creen que es mejor una
dictadura a una democracia (Radio Biobio, 2018), o cuando
la distancia entre una nifa chilena y una de Singapur es de
cuarenta afos (Vrsalovic, D. y Mardones, E., 2022) para al-
canzar la misma expectativa de logro. Cuando el mundo nos
solicita capacidades de una sociedad desarrollada, regiones
como La Araucania concentra un 17.4% de incidencia de
pobreza en su poblaciéon y un 5.9% de pobreza extrema. Esto
va en linea con las cifras existentes en el pais, donde en uno
de cada cinco hogares al menos un integrante no posee el
minimo de afios exigido por la ley en cuanto a la escolaridad
(Ministerio de Desarrollo Social, 2021).

Y todo ello, antes de la pandemia de la que tanto se
esta escribiendo y estudiando. Ahi conviven, frescos, los
recuerdos de las guias y las cajas de alimentos, las visitas
domiciliarias y las clases telematicas donde se dejo ver la
intimidad de los hogares. También el regreso de estudiantes
con energia desbordada tras dos afos sin socializar, entre
mascarillas y alcohol gel. Una escuela que estaba en la palma
de la mano y la puerta de la casa, hoy lucha por volver a en-

1. En el marco de la Reforma Educacional de Michelle Bachelet se insta-
laron en todos los Departamentos Provinciales de Educacion los “Comité
PADEM, que entre 2015 y 2017 permitieron instaurar Condiciones para
la Calidad. Para estas sesiones se analizaron los datos provenientes de la
Agencia de Calidad de la Educacion correspondientes a 53 establecimien-
tos de los 198 publicos con Estandares de Aprendizaje de Lectura vigentes
a 2017, lo que arroja un promedio de estudiantes en nivel Insuficiente de
29.92% en segundo basico, 33.06% en cuarto basico, 59.09% en octavo
basico, y 67.98% en segundo medio. Asimismo, en Matematica los re-
sultados son, para los cursos antes mencionados, de 49.11%, 59.28% y
75.26%, respectivamente.
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cantar con la asistencia, formar rutinas y luchar con una de-
mandante necesidad por mayor atencion a la salud mental.

De hecho, hay algunos factores interesantes que es
necesario relevar a la hora de asumir los desafios del presen-
te, reportados de costa a cordillera en Cautin Norte, en fun-
cion de lo mandatado por el gobierno del Presidente Gabriel
Boric para abordar las brechas sobre ausentismo y desercion
(Ministerio de Educacion, 2022):

 Mientras menor es la edad de la y el estudiante, ma-
yor es la aprension de su familia para que retorne a la pre-
sencialidad; en lo particular, de la madre.

« Existen bajas defensas en las y los parvulos, lo que
genera temor al contagio debido a la alta circulacién viral.

« Existe un nimero creciente de estudiantes que ejer-
cen labores de cuidados de familiares directos, sobre todo
adultos mayores con enfermedades crénicas, especialmente
en la Formacioén Diferenciada Técnico Profesional.

o Llevar la Escuela “a la puerta de la casa” con clases
telematicas y visitas domiciliarias generd una pérdida en el
fomento de los habitos en las y los estudiantes, en un niime-
ro importante de familias.

« Existe un desfase entre la edad cronoldgica, el curso
y la brecha de aprendizaje, coincidente con el tiempo que ha
transcurrido de pandemia.

« Las relaciones interpersonales han sido complejas,
sobre todo al inicio del afio escolar, muchas veces marcadas
por la alta sensibilidad ante gestos basicos como una palabra
mal entendida o un roce accidental sin intencion.

« Cuando la relacion entre familia y escuela no es es-
trecha, la asistencia se debilita y el riesgo de desercion crece.

Entre medio, la misma educacion para la competen-
cia en vez de la cooperacion y el servicio. O, lo que es lo
mismo, un Sistema de Aseguramiento de la Calidad que se
ha basado en un estrechamiento de la evaluaciéon y cuyos
documentos técnicos para la implementacion no fueron co-
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nocidos por muchos afios’. Falsamente, se instaur6 la pre-
misa de que muchos establecimientos mejoraron a partir del
crecimiento en un puntaje SIMCE; sin embargo, la realidad
plantea que, tal como quedo6 disefiado el sistema desde 2013,
una comunidad educativa no avanza por si misma, sino que
porque otro establecimiento obtuvo un desempenio menor
que la “empuj6” hacia el siguiente escalon.

Para que decir de actividades que no armonizan con
los intereses del pais ni con las propias aptitudes de las y los
estudiantes, donde es derrotado el desarrollo de los talentos
porque se debe atender a multiples urgencias y carencias.
Sin embargo, el empefio de miles de docentes y asistentes
se encuentra en el desarrollo de talleres como periodismo,
musica, medioambiente, argumentacién o deportes, por
mencionar algunos.

En estos tiempos tan complejos, por multiples fac-
tores, lo que muchas familias no pueden entregar o no se
atreven a discutir, la Escuela lo complementa con carino,
dedicacidn, esperanza en el porvenir.

Porque todo pasa por la Escuela, pero no todo depen-
de de la Escuela.

Para esto, la Reforma Educacional del segundo Go-

2. Como el caso del Decreto 17/2014, del Ministerio de Educacion, que
regula la implementacién de las Categorias de Desempeno. Alli se esta-
blece que siempre habra un 12% de establecimientos de Desempefio Insu-
ficiente, un 23% de Desempefio Medio Bajo, un 50% de Desempefio Me-
dio y un 7% de Desempeno Alto, a partir de un algoritmo donde el “filtro
piso” para alcanzar lo mas dptimo es que el puntaje en los Indicadores de
Desarrollo Personal y Social sea de 90 puntos y los Niveles de Aprendizaje
tanto en la tltima medicién como en las tltimas tres censales validas sea
de al menos un 55% de estudiantes en Nivel Elemental y Adecuado. Hasta
2019, esta formula no fue expuesta publicamente, y solo se dio a conocer
cuando 218 establecimientos con el Nivel de Educacién Basica estaban en
riesgo de cierre. Agradecimientos especiales a la Doctora Ginna Garcia,
con quien estudiamos durante largos afios los distintos aspectos del Siste-
ma y realizamos talleres para apoyar, hasta donde se pudo, su compren-
sién en distintos actores.
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bierno de la Presidenta Michelle Bachelet se puso al servicio.
Entendida como un conjunto amplio de proyectos, interven-
ciones y acciones orientadas a que el sistema sea inclusivo,
de calidad, y que tenga como objetivo la educacion integral,
avanzo sobre cuatro ejes de accidn, siendo uno de ellos una
“Profesion Docente Moderna, Dignificada y Mejor Remu-
nerada” Esto se tradujo en acciones como la revitalizacion
del CPEIP, los Comités Locales de Desarrollo Profesional
Docente, y la implementacion de la Ley 20.903, que ha im-
pulsado nuevos estandares para las carreras de pedagogia,
en lo disciplinar y lo pedagdgico. Asi como se les devolvié a
las universidades el rol que nunca debieron haber perdido,
también promovid el avance sobre iniciativas que permitan
subsanar un vinculo muchas veces quebrado entre lo que se
ensefia en la formacién inicial y lo que ocurre en las comu-
nidades educativas.

Tenemos también desafios de nuestro tiempo que de-
bemos asumir, mas alld de la pandemia, por nombrar algu-
nos: la crisis climatica y ecoldgica en perspectiva de reparar
el dafio causado, proteger los ecosistemas y promover el de-
sarrollo sustentable, buscando nuevas soluciones; la ciuda-
dania digital que permita el adecuado uso de redes sociales
e interacciones libres de violencia, en la espera del “internet
de las cosas”; el enfoque de género, en el transito hacia una
sociedad feminista que tensione los roles y estereotipos ac-
tualmente vigentes en muchos espacios educativos; la edu-
cacién en la participacion, el dialogo, el debate respetuoso
y el analisis critico de discursos para abordar el ascenso de
discursos ultraconservadores que amenazan nuestra demo-
cracia.

Para ello, es fundamental desarrollar las Habilidades
para el Siglo XXI, organizadas en:

» Maneras de pensar, que se despliegan en la creati-
vidad y la innovacion, flexibilidad y originalidad. Implica
la apertura a lo diferente, al pensamiento divergente, el em-
prendimiento, el pensamiento de disefio y la matematica,
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ademds del arte y la musica. En este plano, se entiende tam-
bién el pensamiento critico, lo que permite discriminar en
la informacién y evaluar el contenido y pertinencia, hacer
inferencias y evaluar, entre otros, para tomar una perspecti-
va de las cosas sobre la base de evidencias.

Asimismo, la metacognici(')n implica ser conscien-
te del propio aprendizaje con autonomia, adaptabilidad y
flexibilidad, desarrollando la autoestima, la disciplina y el
reconocimiento del error como fuente de aprendizaje, por
nombrar algunas.

« Maneras de trabajar, donde debe ponerse el acento
en la comunicacion que, en sus distintas formas, requiere
generar estrategias para adecuarse a diversas situaciones,
propositos y contextos, argumentar y evaluar, favoreciendo
el didlogo constructivo. Asi las cosas, también es necesario
desarrollar la colaboracioén, lo que incide en una actitud po-
sitiva frente al aprendizaje, en tomar mejores decisiones y
nuevas formas de aprender, fomentando la interdisciplina-
riedad, expandir los conocimientos, integrar el uso de la tec-
nologia y desarrollar habilidades como el pensar de manera
creativa.

» Herramientas para trabajar, que se desarrollan en la
alfabetizacion digital que promueve el pensamiento compu-
tacional, la autonomia y el trabajo en equipo, la creatividad
y el interés por ampliar los intereses propios. Esto implica
resolver problemas de nuestra cultura digital. En este sen-
tido, el uso de la informacion busca, entre otros, procesar,
clasificar, gestionar informacion y evaluarla criticamente,
teniendo en cuenta los aspectos legales y éticos que implica
Su manejo.

o Maneras de vivir en el mundo, en el entendido que
vivir en la actualidad incorpora el ejercicio de una ciudada-
nia local y global que promueva la participacion activa de la
persona en su contexto desde una perspectiva integral, re-
flexionando criticamente sobre los mensajes de los medios
de comunicacién masivos, resguardando los derechos huma-
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nos y asumiendo las responsabilidades ciudadanas (Vrsalo-
vic, D. y Mardones, E., 2022).

Todo esto requiere un rol de la formacioén inicial y
continua de profesoras y profesores que permita hacernos
cargo de nuestro tiempo, siendo algo asi como una caja de
herramientas para todo evento.

Es cierto, podria ser “para enfrentar los desafios de
futuro”. Sin embargo, es necesario preguntarse: ;hay futuro
en un mundo cada vez mds cambiante, en este cambio de
época, o mas bien existe un eterno presente donde hay que
hacerse cargo de demasiadas cosas, sin tiempo para atender
alo que viene?

Por ello, aqui hay una invitacién a pensar la forma-
cion de docentes futuros y en servicio, en perspectiva de una
Escuela para el Bienestar.

Por cierto, un concepto que se nutre de las interaccio-
nes diarias en los establecimientos desde Saavedra a Meli-
peuco con asistentes, docentes, directivos y sostenedores, en
permanente tension y construccion del que pueden esbozar
algunas definiciones.

Una Escuela para el Bienestar es un hogar de aprendi-
zajes, donde todas y todos despliegan sus talentos y saberes
de manera pertinente. Para ello, las acciones formativas de-
bieran ser de alto rigor técnico, y flexibles en su forma para
adaptarse a los horarios laborales.

En una Escuela para el Bienestar se reconoce la di-
versidad de origenes y perspectivas de la vida. Para lograrlo,
es necesario que las iniciativas sean pertinentes y permitan
la expresion de las amplias voces de un territorio, particu-
larmente si es de alta poblacién indigena. Esto nos permite
avanzar en el reconocimiento, el respeto mutuo y el didlogo
intercultural horizontal.

En la Escuela para el Bienestar hay multiples formas
de aprender y evaluar, donde el error es una fuente perma-
nente de aprendizaje. Profesoras y profesores no solo fo-
mentan la autoevaluacién y la coevaluacién, también estan
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con la disposicion a ser evaluados por sus estudiantes para
la mejora en las practicas. Para ello, es imprescindible dialo-
gar y tensionar el concepto de evaluacion, aspirando a crear
nuevas hipotesis y perspectivas, considerando las dindamicas
escolares y territoriales.

En la Escuela para el Bienestar se aprenden rutinas
que permiten desempenarse en distintos espacios a través
de la vida. Sobre todo en la Formacién Diferenciada Téc-
nico Profesional, no es tan importante un procedimiento
técnico como llegar a la hora, tratar con respeto y expresar-
se con claridad. Para esto, también es relevante incorporar
la formacién de habitos y rutinas en todos los espacios de
aprendizaje que promuevan las instituciones de Educacion
Superior.

La Escuela para el Bienestar cuenta con las condi-
ciones optimas de infraestructura, espacios, equipamiento,
mobiliario, financiamiento y administracion de recursos. Si
bien podemos tener un ingreso basal que permita estabi-
lidad para la toma de decisiones, esto no es nada si no se
sabe gestionar. Por ello, la formaciéon docente tiene la res-
ponsabilidad de incorporar la administracién de recursos,
sea una solicitud de materiales o la gestion de una compra
con recursos publicos.

Una Escuela para el Bienestar posee espacios educa-
tivos amigables y seguros, relevando el rol de patios y ante-
jardines con paisajismo pertinente. Una formaciéon docen-
te puede proyectarse a pensar el mundo como una sala de
clases, invitacién que nos hicieran desde el pasado las pro-
fesoras y los profesores Normalistas. Recuperar la practica
del huerto escolar o el involucramiento de las familias en
la mejora de los espacios puede posicionar a la comunidad
educativa con un rol importante para el territorio en que se
inserta, lo que pueden recoger las acciones formativas.

El proyecto educativo de la Escuela para el Bienes-
tar es convocante, al ser fruto de la comin unidad compar-
tida en la diversidad, a través de un proceso participativo
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donde se concilian los propdsitos del pais y el territorio en
que se inserta, y que se expresa en un sello como concepto
que integra mision y vision. Para ello, es preciso entregar
herramientas para el desarrollo de la participacion activa en
todo nivel de decision, sobre todo si involucra a estudiantes
y familias. Una profesora y un profesor que se forma en esta
proyeccion debiera ser promotor de un Congreso Curricu-
lar y Pedagogico que posibilite la incorporacion de los sabe-
res del entorno a la ensefianza, para mejorarla y cumplir ese
proposito original de las Bases Curriculares: poseer como
pais una base cultural comun a través de distintas rutas.

En la Escuela para el Bienestar, sus profesoras y pro-
fesores estan permanentemente aprendiendo para ensefiar
mejor, trabajan entre disciplinas despojados de egos y falsas
competitividades. Para ello, la formacién inicial y perma-
nente puede fortalecer aun mas herramientas para el trabajo
en equipo, la colaboracién, reforzar el sentido que posee la
disciplina y la pedagogia misma, la autocritica y la adapta-
cion al cambio.

En una Escuela para el Bienestar, los roles y estereoti-
pos de género quedan atras. Eso se demuestra en una ense-
fanza sin sesgos, en una educacion sexual integral con in-
formacion adecuada a la edad y etapa del desarrollo, en un
espacio seguro para discutir y preguntar lo que en la familia
no se conversa, donde los 6rganos colegiados son electos a
través de listas que posean cuotas de género en transito a la
paridad, con plazos definidos. Y qué mas podria agregarse
sobre una formacioén docente que puede ponerse al dia con
mayor celeridad en estos temas, invitando a profesionales
del mas alto nivel para que las profesoras y los profesores
en sus comunidades entreguen las herramientas necesarias
que sean la base de un compromiso pleno como comunidad
educativa.

Para alcanzar esta meta, quienes lideran las iniciativas
de formacion docente inicial y continua tienen la mision de
cuestionarse permanentemente cudl es la linea de base, a tra-
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vés de procesos participativos donde se involucren quienes
trabajan en las comunidades educativas. Nunca estd de mas
un Consejo Asesor al que concurran ex estudiantes, direc-
tivos y profesores para retroalimentar estas acciones, forta-
lecer los vinculos y entregar nuevas perspectivas de trabajo.

Todo esto, en el marco de una formacién inicial y
continua en que el Aula Invertida y el estudio de caso, mas
que la memoria y la repeticion, sean la ténica y no la ex-
cepcion. Y mejor aun, con un Sistema de Acompafamiento
y Evaluacién que reconozca aquellos Planes de Desarrollo
Profesional Docente donde se incorporen iniciativas de ac-
tualizacion periddicas, certificadas, pertinentes y en que se
demuestre que responden al pleno desarrollo del Proyecto
Educativo Institucional. No para cerrar por mal desemperio,
sino para promover las mejores trayectorias.

Porque no cualquier casa es un hogar, y no en cual-
quier hogar se puede aprender sintiéndose bien la persona
en su individualidad y en su pertenencia a la comunidad.

Por eso, la invitacion a pensar en una Escuela para el
Bienestar. Y también en una formacién docente para una
Escuela para el Bienestar.

Todo esto, tal como planteara Dario Salas hace mas
de un siglo, “responde a un anhelo de bien publico y de justi-
cia social, y es testimonio de una simpatia hacia las escuelas y
los nifios, nacida de la experiencia docente y fortificada por el
contacto con las ideas y los educadores” (Salas, 1917).
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El desafio de la diddctica en la formacion
inicial de profesores de Lengua y Literatura

Mari Carmen Villarroel Farias

Las investigaciones recientes y las pruebas estandarizadas
han puesto especial énfasis en sefialar que los nifios y jove-
nes del sistema educativo actual, no sienten apego hacia la
lectura. Asimismo, los indicadores de comprension de lec-
tura han ido mostrando bajos indices de logro en el paso del
tiempo; por lo tanto, se han comenzado a realizar multiples
intentos por cambiar este panorama desde directrices mas
vinculadas con el goce estético, el fomento lector y la anima-
cion lectora, como estrategias que posibiliten la creacion de
comunidades de lectores criticos e interesados. Desde esta
mirada, la educacion literaria forma parte de las preocupa-
ciones en los espacios de aprendizaje, particularmente en lo
que implica formar lectores motivados por las experiencias
de lectura desde la mirada del placer literario y como una
forma de construccion de su propia integridad personal.
Son variados los estudios que se han realizado para
observar la lectura en diversos espacios formales o no for-
males, y como la diversidad de estrategias propende o no a
la motivacion de la lectura en nifios y jévenes. En un estudio
realizado por Sanjudn (2011) se evidencia que las practicas
mas habituales de Educacion Literaria estan poniendo el én-
fasis en los aspectos cognitivos del proceso lector y en la lite-
ratura como hecho cultural e histdrico, a costa de marginar
una faceta esencial en la relacion entre la literatura y el lec-
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tor: el componente emocional, la experiencia individual de la
lectura. Asimismo, y para ilustrar lo ya referido antes, en una
investigacion sobre el desarrollo de la inteligencia afectiva y
su fomento a través de la lectura en la escuela, se demuestra
la relevancia que tienen los programas educativos cuya fina-
lidad es el desarrollo de las capacidades socioemocionales,
ya que mejoran significativamente estas habilidades, reducen
o evitan problemas conductuales y mentales, al tiempo que
promueven los resultados académicos positivos a corto y a
largo plazo (Martinez y Garcia, 2013: 113).

En este escenario el rol de los y las docentes se vuelve
fundamental, no inicamente por los antecedentes que de-
terminan resultados negativos en el plano de las habilidades
comunicativas a los estudiantes chilenos, sino que por la re-
levancia que dichas habilidades tienen para la conformacion
de un ciudadano/a con posibilidades de participar activa y
criticamente en los distintos escenarios sociales. Desde esta
perspectiva es valido preguntarse entonces: jlos profeso-
res(as) de Lengua y Literatura, estan siendo preparados para
formar a sus estudiantes bajo una perspectiva de educacion
literaria? ;Como se resuelve esta tension dentro de las salas
de clases? ;Cuales son los lineamientos tedricos elementales
en un plan de estudios de una carrera de Pedagogia en Len-
gua y Literatura?

En el presente articulo se intentara reflexionar en tor-
no a estas preguntas, considerando algunos de los elementos
que parecen elementales bajo esta mirada pedagdgica disci-
plinar, sobre la formacion inicial de profesores(as).

Uno de los primeros conceptos fundamentales, dice
relacion con la didactica especifica. En concreto en los Es-
tandares de la profesion docente, Carreras de Pedagogia en
Lenguaje Educacién Media (2021), se definen como funda-
mentos elementales en la formacidn de profesores(as): la di-
dactica especifica, el enfoque cultural y el enfoque comuni-
cativo funcional. Cuestiones elementales, transversales a los
estandares del area del lenguaje. En este sentido, el enfoque
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sociocultural es coherente con el modelo equilibrado del
curriculum escolar chileno, esta perspectiva contribuye en
pertinencia y en modelos tedricos, puesto que considera al
lector inmerso un contexto sociohistorico cultural, que de-
termina las formas de entender el mundo e incluso las cosas
que estos lectores hacen con los textos.

Este punto de vista permite entender mejor la cre-
ciente diversidad letrada, dando cuenta de la variedad de ar-
tefactos, practicas lectoras y escritoras, al poner el acento en
las particularidades de cada situaciéon (Cassany, 2008). En
definitiva, considera la diversidad de tipos de texto, la auten-
ticidad de los materiales y propdsitos, asi como la interac-
cidn entre pares, caracteristicas que parecieran contribuir a
la formacion de estudiantes letrados (Tolchinsky, 2008).

El enfoque cultural asume el rol que cumplen para
las y los jovenes el lenguaje y la literatura en el desarrollo
y el ejercicio del pensamiento, maduracién y reflexion de
distintos temas, y en la estimulacién de la imaginacién y la
invencion de realidades. Ademas, el enfoque cultural bus-
ca destacar el caracter de practica y producto cultural del
lenguaje y la literatura y, consecuentemente, su papel en el
conocimiento y la comprension de diversas culturas, siste-
mas de creencias y formas de vida, asi como su funcién en la
construccion de distintas identidades personales, sociales y
nacionales, entre otras (MINEDUC, 2021).

LITERACIDAD

Desde el enfoque equilibrado se considera la literacidad
como una practica eminentemente social, que se construye
en sociedad y que tiene su origen en ésta, para este enfo-
que, las palabras so6lo transmiten rasgos muy esquematicos
y que se completan en comunidad, dado a que el lector no
esta solo, por lo tanto, la interpretacion de él es plural debi-
do a que la literacidad es cultural e historicamente situada.
Y lo que es mucho mas relevante: “Desde una perspectiva
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sociocultural, se asume como axioma que los textos tienen
siempre un autor de carne y hueso, que vive en un lugar y
momento y que pertenece a una cultura, y que su punto de
vista se proyecta siempre en sus textos” (Cassany, 2008).

El concepto de literacidad incluye un amplio abani-
co de conocimientos, practicas sociales, valores y actitudes
relacionados con el uso social de los textos escritos en cada
comunidad. En concreto, la literacidad incluye el dominio
y el uso del codigo alfabético, la construccion receptiva y
productiva de textos, el conocimiento y el uso de las funcio-
nes y los propdsitos de los diferentes géneros discursivos de
cada ambito social, los roles que adoptan el lector y el autor,
los valores sociales asociados con estos roles (identidad, es-
tatus, posicion social), el conocimiento que se construye en
estos textos y que circula en la comunidad, la representacion
del mundo que transmiten, etc. (Cassany, 2008). Por tanto,
el enfoque sociocultural permite la consideracion de la lite-
racidad con diversas précticas letradas en la formacion de
lectores autonomos y criticos.

La literacidad como concepto, considera en ella un
cumulo de conocimientos, practicas sociales, cddigos alfa-
béticos, construccion y recepcion de textos, propdsito de los
textos, asi como aquellos textos que circulan socialmente
en las comunidades y que son transmitidos con represen-
taciones diversas dependiendo del mundo que transmiten
(Cassany, 2010).

Segun la literatura revisada, existen avances sustan-
tivos respecto a la comprension de este elemento tedrico.
Se ha avanzado desde el alfabetismo a la literacidad como
un ambito conceptual mas complejo, mucho mas alla de la
mera alfabetizacién como lectura o redaccién, e incluso,
mas alld de la alfabetizacion funcional que releva la com-
prensiéon y composiciéon como elementos fundamentales.
Desde el enfoque sociocultural se considera la literacidad
como una practica eminentemente social, que se construye
en sociedad y que tiene su origen en ésta. Para este enfoque,
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las palabras solo transmiten rasgos muy esquematicos y que
se completan en comunidad, debido a que el lector no esta
solo, por lo tanto, la interpretacion de él es plural debido a
que la literacidad es cultural e historicamente situada (Cas-
sany, 2008).

Por lo tanto, la literacidad critica se hace cargo de la
perspectiva ideoldgica del sujeto que escribe y del sujeto que
interpreta, ambas cuestiones no tienen una connotacion ne-
gativa, sino mas bien consideran un desafio mayor, pues
interpretar considera e incluye el comprender. Desde esta
légica, hoy se lee mds y en soportes diversos y variados, que
requieren de un lector mas avezado, que tenga la capacidad
de interpretar la ideologia y a partir de ahi y de la propia,
construir significados. Asi entonces, interpretar es darse
cuenta del tipo de texto que leemos, de las maneras con que
se utiliza, de los efectos provoca, del estatus que adquiere
con él su autor, de la opinién y la actitud que nos genera a
los lectores, entre otros (Cassany, 2008).

En razén de lo anterior, en las comunidades sociales
actuales reconocidas por su complejidad dado la diversidad
de los actores y tematicas, la literacidad critica es un ele-
mento fundamental, ya que considera a los individuos como
centrales, puesto que ellos son quienes hacen cosas con los
textos, interpretan los significados y ademas tienen acceso a
actividades culturales mas complejas, que les permite adqui-
rir y reformular sus formas de interpretacion y construccion.

COMPRENSION LECTORA (EMOCIONAL-COGNITIVO)

Varias investigaciones vienen hace un tiempo sefialando la
relevancia que tiene la emocion y el plano afectivo en los
procesos de aprendizaje. Sobre todo, considerando que “la
lectura es una actividad compleja en la que intervienen tan-
to factores cognitivos como motivacionales, que constituyen
los pilares basicos sobre los que se construye el conocimien-
to” (Arias et al, 2013).
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En relacion a esto Sanjuan (2014) afirma que: “El pa-
pel insustituible de la literatura en el desarrollo emocional
de los nifios y los jovenes, en la construccion de su identi-
dad individual y cultural, en el desarrollo de su capacidad
de comprension de la realidad social e historica a la que
pertenecen, en el refuerzo de la creatividad y desarrollo del
pensamiento critico, en su apertura hacia otras formas de
vida y de convivencia, etc., deberia orientar hacia un enfo-
que de la ensenianza de la literatura que no se limite a la ad-
quisicion de nociones sobre el hecho literario o destrezas de
caracter “técnico”. Los objetivos asignados al aprendizaje li-
terario nunca deberian perder de vista unos fines educativos
dirigidos al desarrollo integral de los individuos. Con ello
la literatura recuperaria la dimensién humanizadora que le
corresponde” (p. 170).

Desde esta perspectiva, la dimensiéon emocional del
aprendizaje literario se encuadra dentro de una reivindica-
cién cada vez mas frecuente de la importancia de los fac-
tores emocionales del aprendizaje, ya que un estado emo-
cional favorable hace mas eficaz la organizacién cognitiva
(Bisquerra, 2009: 70-72). Por lo tanto, los lectores debieran
sentirse implicados en la experiencia de lectura, no sélo en
su dimensién cognitiva, sino, ademas, en aquellas que lo
interpelan como persona, desde el prisma de la literatura
como un proceso de introspeccion en que lectores y autores
se construyen mutuamente. La capacidad de construir ex-
periencia personal a partir de la experiencia simbolizada en
el texto literario es la principal fuente de satisfaccion para el
lector (Sanjuan, 2011: 94).

Considerando claves alos mediadores (profesores) ylas
estrategias implicadas en una propuesta diddctica, los nifos/
as o estudiantes debieran ser los protagonistas, pero no sélo
desde una vision cognitiva sino también como una forma de
incluirlos como seres integrales. De este modo, la implicacion
emocional del lector se revela como un componente intrin-
seco del proceso. Solo si favorecemos experiencias gratas de
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lectura conseguiremos sentar las bases para la construccién
de lectores literarios. La literatura puede ser vehiculo para
aprendizajes muy diversos: culturales, lingiiisticos, estéticos,
pero también para desarrollar facetas no menos importantes
en una formacion integral de los nifios y jovenes, tales como
la creatividad, la imaginacion, la construcciéon de la propia
identidad, entre otros (Sanjuan, 2014: 165).

La consideracién de las emociones, no tiene un tinico
fin. Su inclusion en las practicas de lectura, ademas, debie-
ran perseguir fines complejos para el desarrollo de las perso-
nas, dado que las competencias emocionales se consideran
prioritarias para la vida, para hacer posible la convivencia
y el bienestar personal y social, por lo que deberian estar
presentes en la practica educativa de manera planificada y
sistematica (Bisquerra, 2009: 158).

APRENDIZAJE DIALOGICO

La persuasion se considera la forma de comunicacién mas
importante para el desarrollo de la vida democratica de toda
sociedad civilizada, porque provee a las personas que la con-
forman del medio mas adecuado para expresar opiniones y
juicios de valor sobre las diversas situaciones que componen
la vida diaria. En este sentido, la escuela es un espacio emi-
nentemente social, que posibilita el encuentro de diversos
puntos de vistas e ideas, tal como sefiala Camps (2002): “El
aula es fuente de contrastes, diferencia de pareceres, tensio-
nes y conflictos que tendran que ser resueltos con el dialo-
go. El profesor debe tener como objetivo que los alumnos
aprendan a participar en estas situaciones, aunque los alum-
nos no sean del todo conscientes de ello” (p. 7).

La comunicacion oral es una herramienta poderosa
en la distribucion equitativa del conocimiento, posibilita la
igualdad de oportunidades en términos de participacion de-
mocratica en la sala de clases, porque ademas convierte a los
seres humanos en individuos criticamente comunicativos:
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“El didlogo debe entenderse como algo que forma parte de
la propia naturaleza histdrica de los seres humanos” (Freire
y Shor, 2014: 159).

Si el didlogo dentro de la sala de clases es desarrollado
armonicamente entre los profesores y estudiantes, les otorga
a todos la oportunidad de acceder a esferas de comunica-
cién, que no necesariamente son conocidas desde su entor-
no cercano, permite poder transitar desde un conocimiento
cotidiano a uno mas cientifico ampliando los moldes cul-
turales sin restringir las posibilidades de las personas ni de
ocultar el conocimiento solo en la élite intelectual, permi-
tiéndoles a los estudiantes que puedan rehacer y reconstruir
su cultura. En palabras de Freire y Shor (2014): “El dialogo
liberador es una comunicacion democratica, que invalida la
dominacion o reduce la oscuridad, al afirmar la libertad de
los participantes de rehacer su cultura” (p. 160).

El didlogo permite saber lo que se sabe y se desconoce
para transformar la realidad, por lo tanto, la ensenanza del
lenguaje requiere de docentes que comprendan el aula como
un espacio social, de participacion igualitaria en un clima
de respeto, potenciado con estrategias que aun y cuando
son mas complejas, desarrolla en los estudiantes habilidades
sociales relevantes: “Las précticas orales son metodoldgica-
mente mas complejas, mucho mds que otros contenidos de
aprendizaje. Requieren, por parte de los alumnos, atencién
y distension, participacion y espera paciente, reflexion e im-
provisaciéon de un modo controlado entre otros factores”
(Vila, 2011: 6).

Desde la perspectiva de la comunicacién oral, la pe-
dagogia liberadora o iluminadora es esencial, dado que el
dialogo es un elemento central para la formulacion de con-
ceptos e ideas. “3Qué es el didlogo en esta forma de conoci-
miento? Precisamente esa conexidn, esa relacion epistemo-
légica. El objeto que ha de ser conocido, en un determinado
lugar, vincula esos dos sujetos cognitivos y los lleva a re-
flexionar juntos sobre el objeto. El didlogo es la confirma-
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cion conjunta del profesor y los alumnos en el acto comun
de conocer y reconocer el objeto de estudio” (Freire y Shor,
2014: 161).

En este contexto, el enfoque equilibrado cobra mucho
sentido para fortalecer el didlogo en la sala de clases, ya que
considera las particularidades histdricas, sociales y culturales
de cada comunidad, de modo que permite considerar mejor
la diversidad lingtiistica y cultural de las personas letradas e
iletradas, entendiendo mejor el uso que hacen de la escritura
(Cassany, 2009). Una secuencia didactica desde la perspecti-
va sociocultural comprende que el individuo y su experien-
cia letrada son fundamentales en el desarrollo de sus habili-
dades y destrezas, por cuanto, la ideologia consiste entonces
en esta perspectiva que adopta el texto sobre cualquier tema
(ecologia, feminismo, desarrollo, economia, politica, depor-
te, vegetarianismo, catolicismo, etc.), y no se considera algo
negativo, sino un elemento que existe y aporta en la relacion
de las personas con los textos (Cassany, 2008).

En consecuencia, cobra relevancia que las secuencias
didacticas se disefien en torno a una temadtica que sea de-
safiante para que los estudiantes, exploren visiones y pers-
pectivas diversas, lean diversas obras literarias y textos in-
formativos, que puedan propiciar intercambios dialdgicos
entre todos los estudiantes y asi potencien el desarrollo de
las habilidades argumentativas. La importancia de la ela-
boracion de secuencias diddcticas dice relacién con gene-
rar instancias planificadas de adquisicion de habilidades, la
idea es que, a través de distintas estrategias de ensefianza, se
puedan formalizar las situaciones de aprendizaje a través de
contextos reales o verosimiles, como describe Vila (2011).

Por lo tanto, el ritualizar las actividades que se desa-
rrollan a partir de momentos didacticos para la ensefianza,
que incluya andamiajes y espacios de colaboracién entre es-
tudiantes, pareciera ser una forma adecuada para proyectar
el desarrollo de diversas habilidades.

Por su parte, Diaz-Barriga (2011) sefiala que “una se-
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cuencia didactica esta centrada en el desarrollo de apren-
dizajes, se lleva a cabo en tres momentos: actividades de
apertura, desarrollo y cierre, utilizando situaciones reales
del contexto”. A su vez, Vila (2002) sefiala que existen varia-
dos beneficios en utilizar la secuencia didactica como una
metodologia de ensefianza efectiva, especificamente para el
desarrollo de habilidades del discurso oral formal, dado que
trabajar por proyectos o invitar a los estudiantes a resolver
problemas concretos en situaciones reales de lenguaje, fa-
vorece la verbalizacion de problemas, soluciones e incluso
propicia el desarrollo de la capacidad metalingiiistica de los
estudiantes.

Es relevante destacar que bajo esta perspectiva teérica,
todos los elementos descritos en este articulo, son nucleares
en la formacion de profesores(as) de lengua y literatura, sin
menoscabar por supuesto otros vinculantes e importantes
de orden pedagogico y disciplinar. En términos concretos, la
formacion de los estudiantes en el drea de lenguaje requiere
de profesores avezados culturalmente, que puedan planifi-
car, desarrollar estrategias y secuencias didacticas desafian-
tes y culturalmente complejas. Para ello, es primordial que
los docentes tengan la capacidad de analizar, descomponer y
resignificar los contenidos, para proyectarlos didacticamen-
te en la sala de clases.

Sin embargo, si se realiza una revision a la formacién
inicial docente, la didactica ha constituido espacios muy aco-
tados en los espacios formativos; inicamente en los ultimos
anos, los curriculos de las universidades se han actualizado
en esta materia. Por el contrario, existen varias generaciones
de profesores(as) en ejercicio, que no fueron formados en
didécticas especificas, lo que genera un distanciamiento evi-
dente con las dimensiones actuales del conocimiento.

En el contexto actual, el pais requiere ciudadanos cri-
ticos que sean capaces de insertarse transversalmente en la
sociedad, cuestion que debe reforzarse con mas rigor en los
espacios educativos, particularmente en aquellos que tienen
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estudiantes con mayores indices de vulnerabilidad. Esto,
como proposito de democratizar la palabra y el conocimien-
to para que todos los nifios/as tengan las posibilidades de
hacer preguntas, plantear sus ideas, debatir con otros y ex-
poner sus posturas a las demas personas.

Resulta imperioso, situar la formacion inicial docen-
te de las distintas disciplinas, en una sociedad altamente
compleja, que nos desafia constantemente. Por lo tanto, a la
par de la actualizacion sistematica en las areas pedagdgicas
y disciplinarias, la didactica debe ser aquel lazo indisoluble
que permita el desarrollo integral de las habilidades de es-
critura, lectura y oralidad en los nifios(as) y jovenes del pais.
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Profesores y profesoras de Ciencias
Naturales en clave intercultural

Marleen Westermeyer Jaramillo

INTRODUCCION

Ingresé a estudiar Pedagogia en Ciencias Naturales pues era
una carrera con dos matices muy de mi agrado: su dimen-
sion social y la cientifica experimental. Mis afos de estudio,
del 2011 al 2015, fueron gratos y de aprendizajes significa-
tivos. Guardo muy buenos recuerdos de mis profesores y
profesoras, también de mis compafieros y compaiieras, con
quienes no solo compartimos en las aulas, sino que también
viajamos a congresos, visitamos escuelas y también, conver-
samos en los pastos de la universidad.

Una vez que egresé, entré a trabajar en la Escuela San
Francisco de Cunco Chico, como profesora de Ciencias Na-
turales. Trabajé ensefiando desde 3° a 8° basico y también
tuve un taller de ciencias naturales. Uno de los elementos
mas enriquecedores de esta experiencia, fue mi jefatura de
curso, que duré cuatros anos con el mismo grupo, asumien-
do el rol cuando estaban en quinto y licenciandolos en oc-
tavo basico.

Todo lo que me ensefaron en la universidad fue va-
lioso, pero sin embargo, insuficiente. Recuerdo, por ejemplo,
haber estado en un acto civico en que nerviosa por los gritos
de mi curso, intenté establecer el orden. Luego comprendi,
que aquellos gritos no eran gritos, sino que un afafan, una
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forma de aplaudir que mi curso vivenciaba en su cultura, la
del Pueblo-Nacion Mapuche.

Situaciones como la anterior recuerdo varias, donde
mi ignorancia no me permitié actuar de una manera cul-
turalmente pertinente, lo que generé en mi inquietudes
éticas. Afortunadamente, los propios nifos, nifias y sus fa-
milias fueron muy abiertos a ensefiarme, lo mismo que mis
colegas. Las inquietudes éticas a las que hago alusién son
la que inspiran este capitulo, y también, las que me lleva-
ron a dirigir mi tesis de magister hacia la ensefianza de las
ciencias naturales en contexto intercultural mapuche. Hoy,
como académica y estudiante de doctorado mantengo esta
linea de investigacion, pues estoy convencida de que los pro-
fesores y profesoras de ciencias naturales debemos realizar
nuestra labor de una manera culturalmente responsable.

He estructurado mis ideas en relaciéon con tematicas
que considero son importantes de incorporar a la formacion
inicial docente, aunque me alegra constatar que la carrera
de Pedagogia en Ciencias con mencion ha transformado su
itinerario formativo desde que egresé, dando mayor impul-
so a la formacion pedagoégica al profesorado de ciencias del
sur de Chile.

EL CONOCIMIENTO CIENTIFICO, éOBJETIVO Y VERDADERO?

Durante mi paso por la universidad aprendi muy bien lo que
era el método cientifico y sus etapas, tanto de manera tedrica
como practica. Sali convencida de la utilidad de las ciencias
naturales, de su caracter neutro, objetivo y verdadero. Hoy,
no pongo en duda su relevancia. {Qué hubiese sido de no-
sotros sin la ciencia en la pandemia! Sin embargo, cuestiono
sus pretensiones de superioridad frente a otros saberes, su
caracter neutro y su pretension de universalidad.

La ciencia es una construccion humana Yy, por ende,
influenciada por un contexto politico, econdmico, social e
ideoldgico. De hecho, Wynne Harlen, una de las referen-
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tes tedricas en el curriculo formal de ciencias naturales en
Chile, plantea que la educacion en ciencias debiese buscar
que los estudiantes comprendan que “las aplicaciones de la
ciencia tienen con frecuencia implicancias éticas, sociales,
economicas y politicas” (Harlen, 2010: 26). Esas implican-
cias condicionan el quehacer cientifico. No se puede soste-
ner que la ciencia es neutra, porque esta lejos de serlo. La
ciencia que se hace en Chile, no es la misma ciencia que se
hace en Rusia, en Europa, en Oceania, solo por ejemplificar,
lo que da cuenta de su marcado caracter social.

Tampoco las teorias cientificas son verdades inamo-
vibles que debemos ensefiar a los y las estudiantes, sino que
son explicaciones del mundo que, también citando a Harlen
(2010), sirven para explicar en un momento determinado,
las regularidades del mundo. Pero se debe tener la precau-
cién de considerar que la ciencia, no es la unica que esta-
blece lentes explicativas de la realidad y que estas lentes no
producen una imagen especular del mundo, sino que una
interpretacion de éste.

La ciencia se ha caracterizado por una logica cartesia-
na dualista -que separa la razon del cuerpo- yla escuela se ha
encargado de difundir que el conocimiento producido por
el razonamiento es el vélido y verdadero. Sin embargo, ;so-
mos solo razén?, ;qué pasa con el procesamiento emocional
que hacemos de los estimulos? Para muchas cosmogonias
indigenas de América Latina se da espacio al pensamiento
sentipensado o corrazonado, considerando a los suefios, a la
intuicidn, a la imaginacion y a la accion creativa como pro-
ductoras de conocimiento (Laparra, 2018).

Creo que no debemos seguir replicando el cientificis-
mo con que se instala la escuela en América Latina y en los
demas territorios colonizados. Esto es, no se debe asociar
a la ciencia como sin6nimo de la verdad, ni como superior
a otras formas de comprender el mundo. El cientificismo,
conduce a un racismo epistémico, esto es, considerar que
una produccién de conocimiento no es valida pues no sigue
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los pasos del método cientifico, importados de una matriz
euroccidental (Quintriqueo et al., 2022). El cientificismo
también es vehiculo para la violencia simbolica “aquella que
logra imponer significaciones como legitimas, disimulando
las relaciones de fuerza en que se funda” (Bourdieu & Pas-
seron, 1977: 44).

Queda abierta la reflexion acerca de qué relaciones de
fuerza estamos disimulando al presentar a la ciencia como
verdad dogmatica en las escuelas.

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS NATURALES EN PERSPEC-
TIVA INTERCULTURAL

Ya he mencionado que reconozco el valor de la ciencia ¥y,
de hecho, agrego ahora, que tengo un gusto personal por la
ciencia. Mi trabajo académico es de indole cientifico. Men-
ciono esto, porque de ninguna manera con mis reflexiones
quiero desvalorizar la ciencia. Lo que quiero plantear de la
ciencia, es que es necesario hacerla abierta al dialogo de sa-
beres y ensefiarla desde una perspectiva intercultural.

El didlogo de saberes entre el conocimiento cientifico y
los saberes locales permite superar las limitaciones propias de
la ciencia (Leff, 2006). La ciencia en su camino a la hiper-es-
pecializacion, se ha dedicado a analizar la naturaleza de una
manera segmentada, perdiendo una vision holistica de los fe-
ndémenos en estudio y, por tanto, se ha vuelto incapaz de resol-
ver algunas problematicas actuales e incluso, las ha agravado.

Mientras que la postura intercultural para la ensefian-
za de las ciencias permite integrar los saberes ancestrales,
tradicionales y locales propios de cada comunidad indigena,
de modo que se co-construyen significados asociados a los
conocimientos tratados en el area de las ciencias naturales
(Uribe, 2017). Ademas, en conjunto con el didlogo de sa-
beres, rompen con el curriculo monocultural eurocéntrico
y las relaciones normalizadas entre conocimiento y poder
(Uribe, 2017), lo que permite una pluralidad epistemologi-
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ca. Esto con el proposito de impactar no solo en la esfera
del aprendizaje, que seria mayor en todos los nifios y nifas,
independiente de su pertenencia étnica (Villarroel et al.,
2022), sino también en la sociedad, al contribuir a la cons-
truccion de relaciones sociales mas justas, donde se atien-
dan las necesidades y planes de vida de todos sus miembros
(Olivé, 2009).

EL TERRITORIO EN LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS NA-
TURALES

En la linea de la educacion intercultural, es necesario sacar
la ensefianza de las ciencias naturales del aula. El aprendiza-
je de los nifios y nifias en su entorno familiar y comunitario
se produce participando actividades propias de cada territo-
rio, no en experiencias artificiales como las que recreamos
en la sala de clases.

sAcaso no es rica la Regioén de La Araucania en bio-
diversidad, en ‘laboratorios’ naturales, en humedales y tam-
bién en patrimonio cultural, tanto urbano como rural? Fui
profesora de aula y sé que lo que planteo conlleva algunas
trabas administrativas y una demanda de tiempo adicional,
pero no lo mencionaria si no valiese la pena superar dichos
obstaculos. Tampoco es que sea necesario desplazarse kilo-
metros para realizar una buena actividad, asi al menos se
vislumbra en el método ‘Ensefianza de la Ecologia en el Pa-
tio de la Escuela’ (Arango, Chaves & Feinsinger, 2009).

Gasché (2010) critica la ensefianza intercultural que
ocurre encerrada en las salas de clases, planteando que ésta
debiese estar centrada en eventos culturales, sin extraerlos
de la realidad social a la que pertenecen. Esto es un desafio,
pues implica dominar tanto los conocimientos cientificos
escolares como los conocimientos culturales de los nifios y
nifias de la escuela. Hay que comenzar a mirar a la forma-
cion inicial docente, interrogarla para ver como puede con-
tribuir a esta tarea.
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Es probable que no haya malla curricular capaz de
dar respuesta a este requerimiento, pues es algo de carac-
ter mas estructural en el sistema educacional chileno. Pero
sostengo que es clave el elemento actitudinal del profesor o
la profesora. Y en este sentido, se le puede inculcar a reco-
nocer sus propias limitaciones, sus $esgos, sus fortalezas y
debilidades, de manera de saber pedir ayuda, no solo a sus
colegas, sino que también a las familias de sus estudiantes.
No se debe olvidar que la familia es quien educa desde que
el nifio o nifla nace, de manera espontanea y comprometida.
Deben ser un gran aliado también en los procesos de edu-
cacion formal, sobre todo contextos de diversidad social y
cultural (Morales et al., 2022).

LAS PROBLEMATICAS GLOBALES Y LA ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS NATURALES

Nuestro planeta esta viviendo una crisis medioambiental
producto de los procesos de modernizacion, industriali-
zacion y exacerbacion del capitalismo neoliberal. Quijano
(2011) plantea que es lalégica cartesiana la que, en sus cons-
tantes dicotomias, nos ha separado como seres humanos de
la naturaleza, lo que ha permitido sobreexplotar a ésta tlti-
ma sin necesidad de presentar una justificacién. No vemos
a la naturaleza como un sujeto de derechos, sino que como
un bien material. Desde la 16gica cientifica la tierra y el agua
no califican como seres vivos. Por ende, se pueden poseer y
someter. ;A qué nos ha llevado esto?

Las inequidades sociales y la sobrevivencia de las
distintas formas de vida en la Tierra han configurado pro-
blematicas globales (Quijano, 2011). Estas problematicas, a
través del didlogo de saberes deben ser atendidas de lo local
hacia lo global. También es importante ir un paso mas alla
de la interculturalidad, avanzar hacia la de inter-transcul-
turalidad: “como proceso de reconocimiento y valoracién
de lo diverso, con sus coincidencias y contradicciones, pero
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con la decision de conformar comunidades que se enrique-
cen reciproca y horizontalmente, para crecer humanamen-
te” (Laparra, 2018: 4).

Para la resolucion de estas problematicas, el papel
de las ciencias también es clave. Recuerdo cuando estéba-
mos estudiando con mis compaileros y nos separamos por
mencion: fisica, quimica y biologia. Soliamos bromear acer-
ca de qué mencion era la mejor. Ninguna de las tres, por si
sola, puede hacer mucho. Destaco en este sentido a Morin
(2004), para quien las problematicas complejas requieren de
un pensamiento complejo, que supere la hiper-especializa-
cion y apunte hacia la transdisciplinariedad.

Lo anterior tiene concrecion a nivel pedagdgico en
metodologias didacticas como el Aprendizaje Basado en
Proyectos, que desafia a los profesores y profesoras a tra-
bajar de manera colaborativa, creando escenarios de apren-
dizaje en que el estudiantado deba conjugar saberes de dis-
tintas asignaturas para dar solucion a alguna problematica.

Las modificaciones a los programas de estudio de
ciencias naturales también dan cuenta de esta necesidad:
de manera superficial en las orientaciones didacticas que
apuntan a realizar conexiones entre los distintos ejes (fisica,
quimica y biologia) y de manera profunda, con la creacién
de asignaturas como Ciencias para la Ciudadania.

COMENTARIOS FINALES: ATERRIZANDO LA REFLEXION A
LA FORMACION INICIAL DOCENTE

Las tematicas que han orientado mi reflexion son complejas.
No todas pueden ser solucionadas a través de la formacion
docente. Sin embargo, creo posible contribuir a formar pro-
fesores con conciencia local-global de tipo critica y proacti-
va, en la busqueda de una educacién acorde a las problema-
ticas del territorio y del planeta. Para ello, considero clave
que se incorpore en el itinerario formativo del profesorado
de ciencias naturales materias referidas a:
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« Sociologia: mds alla de que el nuevo Marco para
la Buena Ensefanza y los Estandares para las Carreras de
Pedagogia tienen un caracter instrumental, basado en las
competencias y efectividad del docente, descuidando el foco
tedrico que debiese manejar un profesor; creo que es cla-
ve reforzar éste en los futuros docentes, sobre todo desde la
sociologia de la educacién. La sociologia permite compren-
der cdmo la escuela y la escolarizacion apuntan a funciones
sintonizadas con el modelo social hegemoénico, pudiendo
actuar la escuela como un aparato reproductor del estatus
quo y de manera contraria, también puede ser promotora de
la resistencia de los estudiantes en su condicion de persona.
Una comprension sociologica de la educaciéon permite un
mayor desarrollo ético en el profesorado.

» Filosofia de las ciencias: que el profesorado de cien-
cias naturalezas comprenda cual es la naturaleza de las cien-
cias como disciplina humana, modo de produccién y con-
junto de conocimientos, le permitira ser mas consciente de
sus limitaciones y al mismo tiempo, mas abierto a un pensa-
miento complejo e intercultural.

o Educacion para la sustentabilidad: los profesores y
profesoras de ciencias naturales deben tener agencia y ser
modelos en sus establecimientos en lo que a educacién am-
biental refiere, mas alla de que sea una responsabilidad de
todos los subsectores del curriculo escolar. Por ende, debie-
sen tener una formacion profunda en el area.

De manera transversal y acorde al nuevo Modelo
Educativo de la Universidad de la Frontera, el itinerario
formativo del profesorado de ciencias debiese tener un se-
llo intercultural, que tome cuerpo tanto en la formacion
cientifica, educativa y pedagogica del futuro profesorado de
ciencias naturales, de modo de que puedan superar el cien-
tificismo con que se instalan las instituciones educativas en
América Latina.
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Este libro surge de la convocatoria a escribir a egresados
de Pedagogia de nuestra universidad, no solo con la idea
de reconocer sus cualidades y virtudes que los llevaron
a los logros obtenidos, sino que mas alla de ello, se da a
conocer cudl es la vision que ahora, enfrentados al mundo
del trabajo, tienen de los procesos formativos que los con-
dujeron a ser profesionales de la educacién. Junto con ello,
es muy interesante, leer las reflexiones y consideraciones
que ellos y ellas plantean, una expresion del pensamiento
critico, que nos sera muy util en la formacion de las y los
futuros profesores en la Universidad de La Frontera.

Esperamos que, tanto para las instituciones formadoras
de profesores en Chile, como para los futuros profesores,
este libro resulte una fuente de inspiracion a su vocacién
de ser profesor. Esperamos que al lector le resulte atrac-
tivo, cercano y muy humano, ya que la mayor fuente de
conocimiento de estos escritos, estd representada por la
reflexion personal basada en la experiencia de cada autor
y autora de los capitulos.
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