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Introduccion

Este libro retine un conjunto de articulos cientificos que tratan
temdticas asociadas a la formacién de profesores, escritos por un
autor o por un equipo de autores, cuyo investigador principal per-
tenece a alguna unidad o carrera de la Facultad de Educacién de
la Universidad Catdlica Silva Henriquez (ucsh). Este proyecto
editorial surge de una convocatoria impulsada por el Centro In-
terdisciplinario de Investigacién en Educacién (cuepu) de dicha
facultad, que convocé a los investigadores para que elaboraran
un escrito académico que respondiera a la siguiente pregunta:
:Qué importancia tiene tu investigacién para la formacién de
profesores en la Universidad Catélica Silva Henriquez? Tras
esta orientacion, se seleccioné un grupo misceldneo de articulos
relacionados con la formacién de profesores, los cuales, para ser
incluidos en el libro, recibieron una evaluacién y aprobacién por
parte de un comité cientifico externo.

La pregunta motivadora perseguia que los investigadores dieran
cuenta de lineas o temdticas de investigacion, con el reto que fue-
ran ajustadas en un texto que dialogara de manera sugerente y
fundamentada con la formacién de profesores. Tras este desafio,
algunos textos tenfan una exigencia de ajuste menor, en tanto se
trataba de contenidos directamente relacionados con la formacién
de profesores; en otros casos, los autores muestran por qué sus
temas de investigacién son pertinentes de investigar y desarrollar,
dentro de una facultad que forma profesores con una mirada in-
terdisciplinaria.

De este modo, por primera vez, se gesta un documento en el que
se vierte el aporte de la investigacién desarrollada en la Facultad
de Educacién de la ucsH por académicos de distintas disciplinas
de conocimiento. Dicho desarrollo investigativo da cuenta de una
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diversidad de autores: académicos que llevan muchos afos en la
institucién y otros que estdn recién incorporandose; algunos vie-
nen desarrollando con tiempo una carrera investigativa, que se
han adjudicado varios y prestigiosos proyectos de investigacion
concursables, como FONDECYT, mientras que otros estdn inicidn-
dose en la investigacién, concluyendo sus tesis de postgrado o eje-
cutando proyectos de investigacién con fondos internos. Por ulti-
mo, se trata de académicos que abordan distintas aproximaciones
teéricas y/o metodoldgicas, pero que buscan responder al mismo
objetivo de relevar sus temdticas al momento de colocarlas en el
centro de los desafios de conocimientos, en torno a la formacién
de profesores.

Ademds, este trabajo permite visualizar el esfuerzo institucional
que actualmente compromete a la comunidad académica por dar
el paso desde ser una universidad con trayectoria y prestigio na-
cional en la preparacién del profesorado, a una universidad que
también espera ser reconocida en investigacién. Asi, este libro,
en primer lugar, reconoce la calidad de la investigacién desarro-
llada, y luego posibilita la difusién de esta produccion cientifica,
quedando a disposicién de los formadores de universidades con
carreras pedagdgicas y para quienes deben dictar politicas que for-
talezcan las propuestas formativas de profesores.

Este libro tiene ademds por objetivo reunir y difundir temdticas de
investigacién desarrolladas en la Facultad de Educacién y cémo
estas dialogan con la necesidad actual de formar profesores; con
este libro se concreta la apreciada valoracién que para la UCSH
tiene, poseer una investigacién conectada con su propuesta for-
mativa de profesores, por sobre otros temas de investigacion edu-
cativa, dejando claro un foco de interés y de primera ocupacién,
coincidente con su identidad y trayectoria en la formacién de do-
centes.
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El texto estd constituido por tres partes. La primera, Identidades y
prdcticas docentes para mejorar la propuesta de formaciéon de profeso-
res, concentra la mayor cantidad de articulos.

Asi, Marisol Alvarez y Stefania Valdebenito empleando la taxono-
mia de Marzano y Kendall, ofrecen una modalidad de lectura para
interpretar las intervenciones verbales de los estudiantes en clases.

Con miras a replantearse el proceso atraccién y acompafiamiento
de potenciales candidatos a la formacién de profesores, Gustavo
Gonzdlez-Garcia, Walter Walker, Rodrigo Garcia y la estudiante
de pedagogia Constanza Abarca ofrecen una mirada teérica y
contextualizada del talento escolar para la pedagogia en liceos
publicos.

El tema de fondo derivado de la insercién profesional a la docen-
cia de profesores principiantes de educacién bésica es abordado
por Luis Reyes.

En esta seccién también se encuentran textos que abordan distin-
tas problemdticas que cifien la formacién docente, ya sea por su
ausencia o por las huellas dejadas en el nuevo profesorado. Oscar
Maureira, integrando las caracteristicas de un docente con auto-
ridad pedagégica y liderazgo, hace un llamado de atencién a un
eventual olvido, o quizds desconocimiento, de cémo formar a un
profesor que potencie su papel pedagdgico-transformativo.

Carmen Sepulveda, Victor Brunaud y Carla Guifiez analizan epi-
sodios criticos registrados en portafolios virtuales para entender la
forma que adopta la reflexién pedagégica en estudiantes de prac-
ticas final de formacidn.

La investigacién de formadores sobre sus pricticas es una invi-
tacién sugerente; asi lo plantea Ilich Silva-Pefia, Pablo Moreno,
David Santibdnez, Marlene Gutiérrez, Marianella Flores, Claudia
Orrego y Alejandra Nocetti, describiendo y mostrando el método
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del self-study como una forma de favorecer la formacién de forma-
dores/as en pos de la mejora.

La segunda parte denominada Integracion de avances disciplinares
en la formacion docente recupera que el recurso en y para la forma-
cién de profesores son las propias personas. Felipe Hidalgo expli-
citamente lo senala, reflexionado sobre las corporeidades y subje-
tividades docentes, incorporando estas dimensionas o abriendo lo
que el autor denomina zonas de inteligibilidad para la formacién
de profesoras.

Desde la ensenanza de la historia y al servicio de la sociedad, Fredy
Timmerman, en Historiografia, emociones y educacién, avanza
a identificar el modo en que estos temas se pueden abordar en
la formacién de profesores; David Home aborda el nacionalismo
chileno del siglo x1x y su aplicacién en la docencia, utilizando los
museos COMO una estrategia pasa su ensefanza.

Jorge Avila, desde el campo de educacién matemdtica, aborda el
tema del pensamiento complejo y emociones. Otros lentes para
pensar la formacién de profesorado de matematicas los ofrece Ta-
mara del Valle con un rediseno del discurso matemdtico escolar,
desde una perspectiva al servicio de la formacién inicial docente.

La tercera parte, Desafios de la formacion de profesores para la in-
clusion y contextos diversos, contiene por un lado el capitulo de Pia
Ramirez y Carmen Sepulveda, quienes ofrecen una reflexién sobre
la concepcién de la diversidad, condicionantes para la inclusién
y los desafios para la formacién docente. Por tltimo, Carolina
Castro, a propésito de las Escuelas Hospitalarias y teniendo como
foco la pertinencia para la atencién a la diversidad, muestra la
relevancia de las adecuaciones curriculares, ya que estas pueden o
no favorecer la inclusién.

Finalmente, quisiéramos agradecer a distintas autoridades y uni-
dades de la universidad para que este proyecto se materializara. En
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primer lugar, al Sr. Rector, Jorge Baeza, quien se preocupé de que
este proyecto fuera factible, entregando condiciones instituciona-
les para su realizacién. También a la Direccién de Investigacién y
Postgrado (p1r0Ss), en las personas de su directora, Carola Romédn
y la encargada de ediciones, Fabiola Hurtado, quienes dieron el
respaldo institucional para que este proyecto se llevara a cabo por
ediciones UCSH y se constituyeron en las «amigas criticas» para
hacer factible el proyecto y asegurar la calidad cientifica. Por otra
parte, reconocer el apoyo a este proyecto de la Sra. Decana de la
Facultad de Educacién, Marisol Alvarez Cisternas, quien respaldé
al equipo cIEDU en la labor de sacar adelante este libro.

Fundamental también fue el apoyo y estimulo que los autores re-
cibieron por parte de los directivos de sus carreras o unidades con
este proyecto. Muchas veces el tiempo para la escritura académi-
ca no se comprende ante otras tareas centradas en la docencia o
gestion, por lo que debe agradecerse el compromiso de las autori-
dades con la escritura y divulgacién cientifica de sus académicos.

Por otra parte, la funcién que cumplieron los académicos especia-
listas del comité cientifico fue fundamental para este libro. Ellos
fueron investigadores externos a la ucsH que resguardaron la ca-
lidad de las contribuciones, colaborando con sus criticas observa-
ciones a la mejora de las mismas.

Por dltimo y especialmente, agradecer a los académicos e investi-
gadores de esta universidad, que como autores del libro explican,
en primer lugar, que este proyecto se sustenta a partir de la voca-
cién, esfuerzo y tiempo que han dedicado a la investigacidn.

Gustavo Gonzilez-Garcia
Ilich Silva-Pefa
Carmen Sepulveda Parra

Tamara del Valle Contreras
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Resumen

El presente capitulo presenta el andlisis conceptual de la taxono-
mia de Marzano y Kendall (2007) como marco de referencia para
evaluar las intervenciones verbales de los estudiantes en clases y el
desarrollo de sus habilidades cognitivas.

La llamada «nueva taxonomia», planteado por Robert Marzano y
John Kendall abarca un amplio rango de factores relacionados con
el modo en que piensan los estudiantes, suministrando una teoria
de mayor complejidad y fundamentacién, pensando en otorgar
herramientas pricticas a los docentes con el objeto de mejorar los
aprendizajes en sus estudiantes, particularmente en el aula.
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Introduccidn

El presente capitulo da cuenta del andlisis conceptual de la taxo-
nomia de Marzano y Kendall (2007), como marco de referencia
para la evaluacién de las intervenciones verbales de los estudiantes
en clases.

De esta manera, los aportes de la taxonomia de Marzano y Ken-
dall (2007) permiten identificar los niveles de procesamiento y
dominios de conocimiento de los estudiantes a partir de sus inter-
venciones verbales, incorporando aspectos cognitivos y metacog-
nitivos en dichos andlisis.

En efecto, desde la taxonomia de Marzano y Kendall (2007) es
posible analizar las intervenciones de los estudiantes y por cier-
to de los docentes en los diversos sectores, subsectores y niveles
del sistema educativo, con el propédsito tomar decisiones sobre
las mejores estrategias de interaccién diddctica que pueden asu-
mir los profesores en el proceso de aprendizaje-ensenanza, de tal
manera de facilitar en sus estudiantes el desarrollo de habilidades
cognitivas de nivel superior, constatadas a través del acto de habla,
particularmente desde las intervenciones verbales de los actores.

Marco de referencia

Este apartado desarrolla y analiza la taxonomia de Marzano y
Kendall (2007), como marco de referencia para analizar las inter-
venciones verbales de los estudiantes en clases, y como mediante
estas se evidencia el desarrollo de las habilidades cognitivas.

La Taxonomia de Marzano y Kendall (2007)

La llamada «nueva taxonomia», planteada por Robert Marzano
y John Kendall, abarca un amplio rango de factores relaciona-
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dos con el modo en que piensan los estudiantes, suministrando
una teorfa de mayor complejidad y fundamentacién, pensando
en otorgar herramientas pricticas a los docentes con el objeto de
mejorar los aprendizajes en sus estudiantes.

Esta nueva taxonomia, segin Marzano y Kendall, en Jerez (2012),
establece sus bases en los planteamientos hechos por Benjamin
Bloom en 1956 y que adn se encuentran vigentes en las practicas
educativas actuales. Bloom creé su taxonomia con la intencién de
generar una estructura que permitiera establecer una categoriza-
cién de los diferentes niveles de abstraccién mental.

En esta linea, Marzano y Kendal (2007) sehalan que, a partir de
diferentes estudios realizados en el drea de la psicologia en los ul-
timos treinta anos, se ha logrado recabar informacién referente a
cémo se lleva a cabo y estructura el proceso de aprendizaje. A par-
tir de lo cual, se logré establecer la principal diferencia existente
entre la taxonomia de Bloom y la nueva taxonomia de Marzano
y Kendall, la que se enfoca en la dificultad de ejecucién de un
proceso mental.

Se estima que esta propuesta taxondmica, resulta relevante a la
hora de generar y ubicar los objetivos de aprendizaje por su cardc-
ter especifico. Se sefala que su uso puede proyectarse incluso al
desarrollo curricular, puntualmente a propuestas curriculares cen-
tradas en el desarrollo de habilidades del pensamiento, mejorando
de esta forma lo planteado por Benjamin Bloom.

Sistemas de pensamiento y dominios del conocimiento

La nueva taxonomia se encuentra constituida por dos grandes di-
mensiones; la primera de ellas corresponde a los niveles de proce-
samiento mental o sistemas de pensamiento, que se estructuran
sobre la base de tres sistemas: el interno o de autoconciencia, el
metacognitivo y el cognitivo, tal como se ilustra en figura N°I,
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que representa el modelo de sistemas cognitivos planteados por
Marzano y Kendall:

Figura N°1: Sistemas cognitivos de Marzano y Kendall (2007), en
Jerez (2012).

SISTEMA DE
AUTOCONCIENCIA, <«—— Nueva Tarea
decide comprometerse

l » | Continda con lo que estaba
Si

No ejecutando

SISTEMA DE
METACOGNITIVO,
que establece las metas y
estrategias

l

SISTEMA
COGNITIVO,
que procesa la informacién
relevante
A

| Conocimiento |

La segunda dimensién corresponde a los dominios del conoci-
miento, declarados en la nueva taxonomia, que se clasifican en:
informacién, procedimientos mentales y procedimientos psico-
motores.

La presente propuesta taxondmica de corte bidimensional, desde
sus niveles inferiores a los superiores, resulta ser un modelo que
centra su atencién en una teorfa basada en el pensamiento huma-
no. A partir del esclarecimiento de sus dos dimensiones, la nueva
taxonomia de Marzano y Kendall puede representarse de forma
gréfica como se ilustra en la figura N°2:
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Figura N° 2: Representacion grafica de la nueva taxonomia de
Marzano y Kendall.
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Los sistemas de pensamiento

La nueva taxonomia estd constituida por dos dimensiones, la pri-
mera de ellas corresponde a los sistemas de pensamiento. Marzano
y Kendall (2007) sefialan que éstos sistemas se plantean y desarro-
llan en base a jerarquias, las que van acompafadas por ejemplos y
explicaciones acerca de los procesos mentales que permiten com-
prender mejor de qué forma se logra el aprendizaje.

Antes de mencionar los distintos niveles en los que se organizan
los sistemas de pensamiento, cabe sefalar la importancia de un
componente esencial de estos sistemas, cual es la memoria, ele-
mento que, segin destacan Marzano y Kendall (2007), es la base
de la propuesta de funcionamiento de Anderson (1995), quien
manifiesta que existe solo una memoria, lo que se contrapone con
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el planteamiento clésico, que sefiala que existe la memoria a largo
y corto plazo.

A partir de la nueva taxonomia se establecen tres funciones para la
memoria: en primer lugar, la funcién sensorial, que permite el al-
macenamiento de datos, hechos o situaciones enmarcados en bre-
ves periodos de tiempo, y se realiza mediante la codificacién que
se puede enlazar con lo que se encuentra en el proceso de apren-
dizaje y con elementos ya establecidos en la memoria permanen-
te; sin embargo, aunque el medio presente numerosos estimulos,
mucho de lo que entra en nuestra memoria sensorial finalmente
no se registra. En segundo término, se encuentra la funcién per-
manente, encargada de contener informacién y organizacién de
esta, las habilidades y los procesos que constituyen los dominios
de conocimiento; es asi que todo aquello que conocemos se asocia
a la llamada memoria permanente. Y finalmente encontramos la
memoria de trabajo que utiliza informacién y datos de la memo-
ria sensorial y permanente, los que son procesados y permiten el
funcionamiento de las actividades humanas. Cabe destacar que
aquello que conocemos como «conciencia», corresponde a lo que
estd siendo procesado en la memoria de trabajo.

a) Niveles de procesamiento: sistema cognitivo en la nueva
taxonomia

Nivel 1: Recuperacion

A partir de lo senalado por Marzano y Kendall (2007), el proceso
de recuperacién puede describirse como la activacién y transfe-
rencia del conocimiento desde la memoria permanente a la me-
moria de trabajo, en la que este es procesado de forma consciente.
Al hablar de recuperacién, es importante sefialar que se trata de
un proceso desarrollado en el sistema cognitivo y que es de ca-
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rdcter innato en el dmbito del desarrollo neuroldgico de los seres
humanos.

Entonces, en este sentido, Marzano y Kendall (2007) hablan por
un lado del proceso de reconocer y por otro del proceso de recor-
dar, ya que, pese a que ambos conceptos parezcan similares, no lo
son. El reconocer puede resultar solo una mera coincidencia entre
un estimulo y la informacién contenida en la memoria perma-
nente. Mientras que los recuerdos requieren del reconocimiento
sumado a produccién de informacién adicional. Entonces, al re-
cuperar informacién desde la memoria permanente, se producird
una suerte de asociacién con otros elementos a nivel de reconoci-
miento, pues por lo general lo que se aporta a la memoria perma-
nente contiene factores adicionales, que en el proceso de aprendi-
zaje de los estudiantes no resultan necesariamente explicitos.

Nivel 2: Comprensién

El proceso de comprensién dentro del sistema cognitivo es el res-
ponsable de la traduccién adecuada del conocimiento, para luego
ser almacenada en la memoria permanente, y que de esta manera
se estructure de acuerdo con los requerimientos de conservacién
de la informacién.

Para Marzano y Kendall (2007), las operaciones mentales que ge-
neran comprension responden por un lado a la integracién y por
otro a la simbolizacién. La primera se perfila como el proceso que
relaciona un conocimiento nuevo con uno que ya se alberga en la
memoria permanente.

Nivel 3: Anélisis

El andlisis para la nueva taxonomia de Marzano y Kendall (2007)
se centra en la prolongacién del conocimiento realizado por los
estudiantes. Estos elaboran informacién que va mds alld del co-
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nocimiento depositado inicialmente en la memoria de trabajo y
de la recuperacién de los rasgos esenciales y no esenciales que son
funciones propias del proceso de comprensién, lo que implica una
concepcién de nueva informacién.

Existen cinco procesos en el andlisis: el primero es asociar, que
consiste en identificar similitudes y diferencias entre componentes
del conocimiento; el segundo es clasificar, que trata de organizar
el conocimiento en categorias significativas; el tercero es andlisis
de los errores, que responde al tratamiento légico y preciso del
conocimiento; el cuarto es generalizar, que es la construccién de
nuevas premisas a partir de informacién conocida y observada, y
que tiende a ser de naturaleza inductiva; en quinto y dltimo lu-
gar estd especificar, que se encarga de generar nuevas aplicaciones
desde una generalizacién o principio y tiende a ser de naturaleza
deductiva.

Nivel 4: Utilizacidn del conocimiento

En la nueva taxonomia la utilizacién del conocimiento para Mar-
zano y Kendall se hace presente al existir la necesidad de ejecutar
ciertas tareas, estd constituida por las siguientes categorl’as: toma
de decisiones, en que se trata de realizar la seleccién de una alter-
nativa entre varias posibilidades con el fin de seleccionar la que
mejor se ajuste a las necesidades por satisfacer; luego estd resolu-
cién de problemas, que trata de hallar una solucién a una situa-
cién, sin embargo, por sus caracteristicas, presenta problemas que
necesitan ser superados para lograr las metas planteadas; después
estd la experimentacion, que se enfoca en crear y probar hipétesis
acerca de fenémenos fisicos y psicoldgicos, y finalmente estd la
investigacién, que se aboca a generar y probar hipétesis acerca de
eventos pasados, presentes y futuros, siendo similar al aprendi-
zaje anterior, teniendo solo como diferencia el adherir una serie
de principios y criterios de tipo estadistico para la prueba de las
hipétesis.
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b) Niveles de procesamiento: sistema metacognitivo en la
nueva taxonomia

Nivel 5: Metacognicién

Este nivel ha sido descrito por Marzano y Kendall (2007) como
el encargado de monitorear, evaluar y regular todos los tipos de
pensamiento. También es responsable del control de ejecucién,
destacando en la nueva taxonomia sus tres funciones, que son:
especificar las metas para establecer los fines perseguidos, para el
caso que conduce a aprender algo nuevo relativo a algin dominio
del conocimiento; el monitoreo de los procesos, que consiste en
realizar seguimientos a la efectividad de los procesos usados en el
cumplimiento de una tarea especifica, y por tltimo el monitoreo
a la claridad y precisién, que corresponde a sefialar el grado de
disposicién de un estudiante frente al desafio del aprendizaje de
un nuevo conocimiento.

c) Niveles de procesamiento: sistema interno o Self en la nueva
taxonomia

Nivel 6: Autosistema de pensamiento

En éste ultimo nivel de los sistemas de pensamiento enmarca-
dos en la nueva taxonomia, el sistema interno de pensamiento,
también llamado self-system thinking, corresponde a la relacién de
multiples elementos que intervienen en el proceso de aprendiza-
je, tales como, las actitudes, las creencias y las emociones. Segiin
Marzano y Kendall (2007), se trata de la interrelacién entre estos
elementos mencionados, que finalmente se torna en factor decisi-
vo en tanto a la motivacién y la atencién puestas hacia una tarea
determinada, permitiendo que los estudiantes adopten posturas
frente a la posibilidad de aprender o no aprender un contenido.
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Una vez que el sistema interno admite al proceso de aprendizaje,
es posible activar los otros elementos del sistema de pensamiento
y para esto existen cuatro tipos de pensamiento que forman parte
del sistema interno o seff, los cuales son: examen de la importancia,
que consiste en valorar la utilidad del nuevo conocimiento en las
actividades del estudiante; examen de la eficacia, que se encarga de
valorar recursos, habilidad y capacidad para el desarrollo de com-
petencias en algtin drea especifica; examen de las respuestas emo-
cionales, considerando que, una vez desencadenada la emocién,
esta se traduce en reacciones y conductas, y por ultimo examen
de motivacién, tomada como enlace de la importancia, sentido de
eficacia y respuestas emocionales que en conjunto son capaces de
desatar la motivacién del estudiante frente a una propuesta.

Dominios del conocimiento

Segtin Marzano y Kendall (2007), en ésta dimensién denominada
«dominios de conocimiento» es posible reconocer componentes y
subcomponentes. Al clasificar los dominios del conocimiento en
la nueva taxonomia resulta de suma importancia considerar que
estos revelan caracteristicas particulares del conocimiento, pero
también del proceso de pensamiento subyacente al aprendizaje.
Por esto, referirse a los dominios del conocimiento se traduce en
considerar un proceso mental que permite el aprendizaje, pues
estos dominios se vinculan a procedimientos y contenidos, los que
convergen finalmente en el aprendizaje.

a) Informacion

Es el primero de tres dominios de conocimientos contemplados
en la nueva taxonomia, segun lo planteado por Marzano y
Kendall (2007), los estudios realizados en las Gltimas décadas han
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establecido que los humanos pueden almacenar el conocimiento
en proposiciones, las que forman redes complejas de informacién
estructuradas como unidades dentro del pensamiento y que
generan sentido propio, focalizdindose tanto en la utilidad como
en la construccién de juicios.

En el dominio de informacién o de los conocimientos declara-
tivos, los contenidos son abordados de forma jerdrquica; en esta
linea se presentan los siguientes niveles: Primer Nivel, confor-
mado por el vocabulario, que en términos de palabras y/o frases
permite referirse a un tema especifico, lo que no implica conoci-
miento acabado del mismo; Segundo Nivel, que corresponde a
los hechos, que contienen informacién especifica sobre personas,
lugares, cosas y eventos; Tercer Nivel, correspondiente al habla de
las generalizaciones; estas se enfocan en los rasgos de clases y/o
categorias, no abordando la informacién especifica de los acon-
tecimientos o eventos; por ultimo los principios, ubicados en el
tltimo nivel jerdrquico, se constituyen a modo de tipos especificos
de generalizaciones que se abocan a las relaciones entre elementos.

b) Procedimientos mentales

El dominio conocido como «procedimientos mentales» o «cono-
cimientos procedimentales» resulta diferente al anterior, tanto en
forma como en funcién. En términos pricticos, segiin Marzano
y Kendall (2007), la informacién constituye el «qué» del conoci-
miento, mientras que el conocimiento procedimental constituye
el «cémon. Es posible senalar que para el uso de conocimiento
procedimental el cerebro humano construye estructuras de tipo
si - entonces, que responden a redes de produccién. (Anderson,
1983, en Marzano y Kendall, 2007).

Por otra parte, los conocimientos, en el 4mbito de los procedi-
mientos mentales, se aprenden especificamente en tres fases: la
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primera responde a la etapa cognitiva, en ésta el estudiante verba-
liza el proceso, es decir, describe pasos y puede realizar un primer
acercamiento a la ejecucién; la segunda etapa corresponde a la
asociacién, en la que se detectan errores, los que son eliminados
de la ejecucién mediante ensayo y refuerzo oral; por dltimo, la
tercera etapa es de autonomia, en que la ejecucién del proceso se
afina y perfecciona, y se automatizan los procesos; ocurrido esto,
el estudiante recupera lo aprendido y estd en posicién de ejecutar
automadticamente.

Tal como sucede con el dominio anterior del conocimiento, en
los procedimientos mentales también se logra distinguir una jerar-
quizacién, que responde a los dos niveles que Marzano y Kendall
(2007) reconocen para este tipo de conocimiento:

1. Los procesos, que en la nueva taxonomia se denominan «ma-
croprocedimientos». Estos se ubican en la parte superior de
la jerarquia y se configuran como procedimientos complejos,
que cuentan con diferentes posibles resultados y también im-
plican la ejecucién de numerosos subprocedimientos interrela-
cionados (Marzano & Kendall, 19962, en Marzano y Kendall,
2007).

2. Las habilidades, segiin Marzano y Kendall (2007), estdn con-
formadas por reglas simples que se configuran como estructu-
ras simples si - entonces; estas reglas son utilizadas en bloque;
con respecto a los algoritmos, éstos se ubican en medio de la
jerarquia de las habilidades y se constituyen como otro tipo de
procedimiento mental; por tltimo los algoritmos se caracteri-
zan por ser invariables una vez aprendidos, también cuentan
con pasos y productos especificos, los que se tornan ttiles una
vez lograda su automatizacién. Finalmente las tdcticas se ubi-
can en lo mds alto de esta jerarquia.
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c) Procedimientos psicomotores

Los procedimientos psicomotores se caracterizan por poseer la ca-
pacidad de almacenarse en la memoria, como cualquier otro tipo
de procedimiento mental, con base en la relacién si-entonces. El
aprendizaje, en este dominio, se presenta de modo similar al do-
minio anterior de procedimientos mentales.

En este sentido, segiin Marzano y Kendall (2007), se aprende a
modo de informacién, a lo largo de un primer acercamiento a la
préctica, luego el conocimiento va tomando forma, para final-
mente hacer uso de él a un nivel automitico.

Los procedimientos psicomotores, al igual que los dominios ante-
riores, presentan una jerarquizacion, en la que pueden encontrarse
en primer lugar las habilidades, compuestas por procedimientos
fundamentales, y por una simple combinacién de procedimien-
tos, tales como, fuerza estdtica, equilibrio corporal total, velocidad
en reflejos y velocidad en movimientos de muneca; en segundo lu-
gar se encuentran los procesos compuestos por una combinacién
de procedimientos complejos, como: precisién en movimiento
manual, firmeza mano-brazo y control de precisién.

Aportes de taxonomia de Marzano y Kendall como
marco de referencia para la formacién de profesores

Resulta todo un desafio para las facultades de educacién formado-
ra de profesores, el poder contar con los mayores elementos que
permitan comprender e indagar las interacciones que se producen
en el aula, tratando de develar qué hacen los profesores y cémo,
mediante un conjunto de interacciones diddcticas, impactan en
sus estudiantes. De esta manera, los aportes de la taxonomia de
Marzano y Kendall (2007) permiten identificar los niveles de
procesamiento y dominios de conocimiento de los estudiantes a
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partir de sus intervenciones verbales, incorporando aspectos cog-
nitivos y metacognitivos en dichos andlisis.

Analizar las intervenciones verbales de los estudiantes como parte
del intercambio en las clases resulta sustantivo, puesto que a par-
tir de las interacciones que se pueden dar dentro de una clase se
aprecian las llamadas actividades tipicas de aprendizaje (atas), que
consisten en secuencias constituidas por intercambios e interven-
ciones, desempenando una tarea comun en la clase que se realiza
con cierta regularidad (Lemke, 1997 y Sdnchez, Garcia & Rosales,
2008, en Martinic, (2013). Las intervenciones son movimientos
y actos monologales, mientras que los intercambios son didlogos
de colaboracién y de mandato més breves que cualquier otra in-
teraccion.

En una clase los intercambios pueden describir los procesos de
construccién de conocimiento y cémo los estudiantes integran
estos saberes. La comunicacién dialégica que se manifiesta estd
absolutamente relacionada con los niveles de pensamiento cog-
nitivo que origina el docente en una clase. Dentro de un andli-
sis sobre la interaccién diddctica, existe la posibilidad de hacer
una relacién entre los conocimientos y habilidades que entrega el
profesor, con los procesos cognitivos que estdn desarrollando los
estudiantes (Villalta, 2009), lo que se puede percibir a partir de
sus intervenciones verbales. Para ello, el presente estudio presenta
un marco de referencia basado en la taxonomia de Marzano y
Kendall (2007), desde la cual se puede analizar dichas interven-
ciones y tomar decisiones sobre las mejores estrategias de interac-
cién didictica que puede asumir los profesores, con el propdsito
de desarrollar en sus estudiantes habilidades cognitivas de nivel
superior, constadas a través del acto de habla de sus estudiantes,
particularmente desde sus intervenciones verbales.
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Discusion y conclusiones

A partir del andlisis conceptual de la taxonomia de Marzano y
Kendall (2007), es posible, mediante su aplicacién, llegar a iden-
tificar los aprendizajes de los estudiantes desde un proceso de inte-
raccién didéctica. De esta manera, el marco conceptual propuesto
permitird evaluar las intervenciones verbales de los estudiantes en
los diversos sectores, subsectores y niveles del sistema educativo.

Resulta importante contar con mayores elementos sobre la «inte-
raccién verbal» y para eso Camacaro de Suarez (2008) propone
este concepto, como la capacidad comunicativa de los interlocu-
tores de transmitir conocimientos disciplinares y culturales; sin
embargo, segin lo que se ha investigado en la realidad concreta, la
interaccién verbal en el aula entre el docente y los estudiantes se
da en forma sistemdtica y separada, por lo tanto, la comunicacién
entre ellos resulta deficiente, provocando complejas relaciones in-
terpersonales. Esto deriva, en que no solo se necesita la partici-
pacién de cada uno de los factores de la comunicacién, sino que
estos cumplan su funcién de una manera adecuada, provocando
el didlogo entre los interlocutores (Escobar, 2015).
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Se estudié a 72 docentes de doce liceos PaCE de la Regién Metro-
politana. En cada liceo se aplicé un grupo de discusién con un
namero de entre cinco a siete docentes por establecimiento.

Los resultados indican que los docentes construyen un concepto
del «talento escolar» para la pedagogia que considera un tipo de
estudiante excepcional, que integra habilidades intelectuales para
el aprendizaje junto con habilidades sociales. Estas tltimas les per-
miten establecer relaciones positivas con sus pares, las que ocupan
para apoyar el aprendizaje del resto. Esto tltimo es un hallazgo
importante, pues la literatura sobre talento académico identifica
claramente las habilidades cognitivas superiores de estos estudian-
tes, junto con sefalar que suelen presentar problemas emocionales
para relacionarse.

Introduccion

La politica educacional reciente en Chile se ha ocupado de forta-
lecer la profesién docente desde la formacién inicial en las univer-
sidades y durante todo el periodo de trayectoria y ejercicio pro-
fesional. Tras el esfuerzo descansa la evidencia que considera al
desempefio docente como el factor escolar que mds influye en los
resultados de aprendizaje, argumento recogido en la frase amplia-
mente difundida por el Informe McKinsey sobre el estado de la
educacién mundial, cuando sefiala que «La calidad de los resulta-
dos para cualquier sistema educativo es esencialmente el resultado
de la calidad de la instruccién brindada por sus docentes» (Barber
y Mourshed, 2008, p. 28).

En relacién a esto, un aspecto a intervenir en todo sistema escolar
es aquel relacionado con la atraccién y seleccién de los mejores
postulantes hacia la carrera pedagdgica. En Chile, por ejemplo,
desde 2011 se implementa el programa Beca Vocacién de Profesor,
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que estimula a estudiantes que han obtenidos buenos resultados
en la Prueba de Seleccién Universitaria (psu) —sobre 600 puntos—
para ingresar a una carrera elegible de pedagogia, contando con
una beca que les financia el 100% del arancel real de la carrera.

Junto con mecanismos de incentivo para estudiar pedagogia, la
reciente Ley 20.903 de 2016, sobre desarrollo profesional docen-
te, establece regulaciones que hacen mds exigente la entrada a las
carreas pedagdgicas, estableciendo que para 2017 solo pueden in-
gresar los estudiantes que obtengan el menos 500 puntos en la
PSU o que se ubiquen en el 30% superior de puntaje ranking
de notas de su establecimiento educacional. Estos requisitos irdn
progresivamente incrementdndose hasta 2020. Ciertamente estas
regulaciones vienen a corregir un sistema de oferta universitaria
de carreras pedagdgicas que, a partir de los noventa, creci6 de ma-
nera explosiva y que en muchos casos fue con requisitos minimos
de ingreso, desconsiderando méritos académicos, lo que ha sido
ampliamente cuestionado (Navarro, 2005). No obstante, también
es necesario discutir el escenario post Ley 20.903, en tanto si los
nuevos criterios académicos de seleccién no sean un obstdculo
para con los estudiantes socialmente desfavorecidos, que comtn-
mente no obtienen buenos resultados en las pruebas de seleccién
universitaria.

Al considerar estos requisitos de entrada a la pedagogia, en el caso
de la via por psu, sabemos que estos tienen un componente de
sesgo social, pues es conocido el efecto correlacional que tiene el
puntaje psuU con el nivel socioeconémico. Por lo tanto, la psu dis-
crimina contra la posibilidad de la mayoria de los estudiantes de
contextos de pobreza para entrar a la pedagogia, pues estos no rin-
den de manera deseable la psu. Es asf como, considerando los re-
sultados psu de 2015, el puntaje promedio obtenido por los esco-
lares del sector municipal de educacién —de mayor vulnerabilidad
social— en las pruebas obligatorias de lenguaje y comunicacién, y
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matemdticas, fue de 469, mientras que en las otras dependencias
—particular subvencionada y particular pagada— el promedio obte-
nido de ambas pruebas superé los 500 puntos (DEMRE, 2015). Di-
cho de otra manera, via Psu el escolar promedio del sistema muni-
cipal no podrd acceder a la carrera pedagégica, por mds vocacién e
interés que tenga en la docencia. Los resultados son ain mds dis-
criminatorios para otra modalidad educacional relacionada con el
nivel socioeconémico bajo: la técnico-profesional, pues el puntaje
promedio de ambas pruebas obtenido por los estudiantes de esta
modalidad es de 435, en contraste, en el caso de los estudiantes de
la modalidad humanistico-cientifica, el puntaje promedio fue de
515 (DEMRE, 2015).

De manera alternativa, el ranking se constituye en el mecanismo
de ingreso a la carrera pedagdgica que corrige el sesgo socioecond-
mico de la PSU y otorga mejores posibilidades a los escolares del
sector municipal de educacién y de la modalidad técnico-profe-
sional para que sigan una carrera pedagdgica, si es de su interés.

Detrds de la validacién del ranking como mecanismo de seleccién
universitaria, lo que se valora es una discusién en términos de
equidad al acceso, pero también es importante plantear que, al
fortalecer un mecanismo sin sesgo social para la entrada a la peda-
gogia, estamos discutiendo el valor de que el pais tenga una matriz
de acceso a la carrera docente mds amplia y diversa, en términos
de las caracteristicas socio econémicas y culturales de los jévenes
que desean ser profesores. Dicho de manera alterna, no parece
conveniente que los mecanismos de acceso a las carreras pedagé-
gicas refuercen un patrén sociocultural dominante de seleccién de
jovenes hacia el profesorado.

La discusién anterior estd en el fondo de los valores y principios
identitarios de la Universidad Catdlica Silva Henriquez (ucsh),
institucién con una larga y destacada experiencia en formacién de
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profesores y que plantea en su misién una alternativa de forma-
cién profesional preferente para jévenes talentosos provenientes
de sectores socialmente desfavorecidos, pero también es vélido
para cualquier institucién universitaria formadora de profesores
que se plantee preparar profesores comprometidos con sus comu-
nidades y por la justicia social.

En consecuencia, en este articulo proponemos formular y discutir
un concepto de «talento escolar» para la pedagogia en estudiantes
de ensefanza media, pertenecientes a liceos publicos en contex-
tos de pobreza, para reflexionar sobre la posibilidad de encontrar,
atraer y seleccionar buenos candidatos para las carreas pedagégi-
cas.

Este estudio fue promovido y auspiciado por la Direccién de Ba-
chillerato en Ciencias y Humanidades y por la Facultad de Edu-
cacién de la UcsH, y es parte de un estudio mayor que buscar ca-
racterizar a estudiantes talentosos de liceos publicos con aptitudes
hacia la pedagogia y pertenecientes al PACE.

El estudio espera ser un aporte inicial para establecer procedimien-
tos de seleccidn, atraccién y acompafiamiento de estos estudian-
tes talentosos, con vista al ingreso en la carrera pedagédgica de los
mejores postulantes, particularmente para aquellas universidades
que, como la ucsH, vienen optando por la seleccién y acompa-
flamiento de escolares talentosos y de contextos socialmente des-
favorecidos hacia la universidad, a través de programas como los
propedéuticos y bachilleratos.
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¢ Qué podemos discutir acerca de la posibilidad de
atraer mejores estudiantes hacia la profesion docente
entre estudiantes talentosos? Una breve revision de la
literatura

En la actualidad, el ranking por rendimiento que se da entre los
estudiantes de cualquier liceo tiene una alta validacién como me-
canismo de seleccién universitaria debido a su capacidad predicto-
ra de éxito académico en la universidad. Al respecto, en todos los
niveles sociales y econémicos existen estudiantes que aprovechan
las oportunidades de aprendizaje: «los talentos estin igualmente
distribuidos entre ricos y pobres, en todas las etnias y culturas, por
lo que en todos los establecimientos educacionales hay estudian-
tes con mérito académico y normalmente ellos alcanzan las notas
superiores del Rankingy (Kri, Gil, Gonzdlez & Lamatta, 2014).

En este sentido, una amplia linea de investigacién ha estudiado a
los estudiantes con talento académico, reconociendo en ellos ha-
bilidades excepcionales que les permiten sobresalir por su desem-
pefo escolar (Colangelo, 2002; Feldhusen, 1998; Gagne, 2000;
George, 1992). En general, estos estudios asimilan el talento con
habilidades cognitivas o intelectuales hacia el aprendizaje, las cua-
les permiten a los estudiantes talentosos distinguirse dentro del
10% superior de su grupo etario (Casillas, 1996). Son habilidades
como la memoria, la autorregulacién y rapidez de aprendizaje,
la flexibilidad o la capacidad de abstraccién (Shore y Kanevsky,
1993).

Las investigaciones sobre estudiantes con talento académico, tan-
to a nivel internacional (Camara y Schmidt, 1999; Geiser y Stud-
ley, 2002; Hoffman y Lowitzki, 2005) como nacional (Gallegos
y Meneses, 2007; Contreras, Gallegos y Meneses, 2009; Meneses
y Toro, 2012; Scheele y Trivino, 2012; Gil y del Canto, 2012, y
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Romadn, 2013) demuestran que, con independencia del nivel so-
cioeconémico, el desempefo académico en la trayectoria escolar
tiene mayor validez predictiva del rendimiento académico en la
educacién superior que pruebas estandarizadas de seleccién uni-
versitaria.

Es importante sehalar que los estudiantes con talento académico
sobresalen por sus habilidades intelectuales y, en cambio, presen-
tan algunas dificultades para relacionarse socialmente. Asi, las in-
vestigaciones plantean que estos estudiantes tienden a relacionar-
se restringidamente con companeros de nivel similar (Flanagan
y Arancibia, 2005), les dificulta trabajar en equipo (Sinchez y
Flores, 20006) y les complica establecer relaciones afectivas con los
pares (ButlerhPor, 1993). Con todo, como bien sefalan Flanagan
et al., no se trata de que los talentosos académicamente tengan
problemas sociales o emocionales indistintamente a sus pares, si
no que mds bien se les dificulta establecer relaciones sociales y
afectivas con el resto por las reacciones adversas que generan en los
otros sus habilidades cognitivas sobresalientes (2005).

Si relacionamos las caracteristicas de los estudiantes talentosos con
las habilidades o aptitudes especificas que requiere un buen estu-
diante de pedagogia, constatamos que las habilidades intelectuales
presentes en estos jovenes son buenos predictores de éxito para la
carrera pedagdgica, pues estas capacidades son funcionales a los
requerimientos de formacién inicial de profesores esperados por
los estdndares orientadores de pedagogia del Ministerio de Educa-
cién chileno, cuando se plantea:

... poder contar con profesores cada vez mejor formados,
que sean profundos conocedores de las disciplinas y de las
estrategias de ensefianza de esas disciplinas, asi como de los
aspectos pedagégicos que debe dominar para enfrentar de
manera adecuada la realidad del aula (MiNEDUC, 2012)
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De igual manera, la oportunidad de que sean seleccionados estu-
diantes talentosos de sectores desfavorecidos para estudiar pedago-
gia podria ser significativo si estos vuelven a ensenar como docen-
tes a los mismos contextos de donde provienen. Pues los sistemas
escolares exitosos consideran fundamental que el docente tenga
conciencia del contexto social y escolar donde ensefia (Gauthier,
2006), que comprenda el contexto en que se educa (NIE, 2009) o
que considere a las escuelas, familias y comunidades para conectar
experiencias previas de los estudiantes y aplicar conocimientos a
los problemas del mundo real donde ellos viven (Ncatk, 2008).

Por el contrario, las caracteristicas de los estudiantes con talento
académico también generan dificultades 0 amenazas para seleccio-
narlos como futuros estudiantes de pedagogia. Como se senald,
la existencia de habilidades intelectuales sobresalientes les genera
reacciones adversas en sus relaciones sociales con los no talentosos,
lo que genera una incertidumbre sobre la capacidad que puedan
tener para relacionarse con otros en la actividad de ensefiar, pues
el oficio de ensefiar involucra también colocar en prictica impor-
tantes habilidades afectivas y sociales. Asi lo consideran sistemas
de reconocido prestigio internacional en formacién de docentes.
Por ejemplo, en Canadd se espera la capacidad que todo profesor
debe tener para el trabajo cooperativo y el actuar ético y respon-
sable (Gauthier, 2006). En el caso de Singapur, el Instituto Na-
cional de Educacién, entidad que forma los profesores, identifica
habilidades cognitivas de un buen profesor como el afin por culti-
var el conocimiento o comprender el contexto donde se educa; sin
embargo, el resto de las competencias identificadas como propias
de un buen profesor son de tipo social o emocional; estas son:
tener la habilidad para ganar corazones y mentes, capacidad para
trabajar con los otros; capacidad de conocerse a si mismo y a los
otros, integridad personal, respeto por los demds, resiliencia y ca-
pacidad de adaptacién (N1E, 2009).

40



Investigacion para la formacién de profesores

Lo anterior constituye una necesidad de conocimiento en relacién
con la posibilidad de reconocer entre estudiantes con talento aca-
démico buenos postulantes hacia la carrera pedagégica, conside-
rando la posibilidad de reconocer en los estudiantes talentosos aca-
démicamente de los liceos publicos habilidades sociales positivas,
prescriptoras de un buen docente en el dmbito afectivo y social.
Por lo tanto, es relevante preguntarse si es posible encontrar en
liceos publicos estudiantes con talento escolar para la pedagogia.

Aportes para una construccion situada del talento
escolar para la pedagogia en liceos publicos

Los resultados de investigacién que presentamos a continuacién
buscan ser un aporte para caracterizar el talento escolar para la
pedagogia existente en estudiantes de liceos publicos, a partir de
lo percibido por sus docentes.

La investigacion se sustento en el paradigma socioconstructivista,
con un diseno cualitativo de investigacién descriptiva. Los objeti-
vos de investigacién fueron identificar y analizar las percepciones
y valoraciones que tienen profesores de doce liceos de ensenanza
media pertenecientes al PACE, acerca de las aptitudes hacia la pe-
dagogia que tienen y pueden observarse en sus estudiantes, con
el propdsito de construir un concepto situado del talento escolar

hacia la pedagogfa.

La muestra estuvo constituida por profesores de terceros medios
de doce liceos que pertenecen al PACE y que estdn ubicados en
comunas periféricas del Gran Santiago.

Los hallazgos que se presentan y discuten en este articulo son el
resultado de la informacién recogida ante la siguiente pregunta
general, planteada a los docentes mediante la técnica de grupos
de discusién:
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Cudles aptitudes pueden ser observables en los estudiantes de
tercero medio de este liceo que sean potenciales o propias de un

pedagogo?

Entre los liceos de los docentes estudiados se encuentran cinco
establecimientos que imparten ensefianza media humanista-cien-
tifica; dos liceos que imparte ensenanza media técnico-profesional
y cinco liceos que imparten las dos modalidades de ensehanza
media: humanista-cientifica y técnico-profesional.

Estos establecimientos tienen alta vulnerabilidad social y bajos
rendimientos escolares, razén por la cual fueron invitados por el
Ministerio de Educacién a integrarse al pace. En relacién al ren-
dimiento, considerando los puntajes Psu (matemdtica y lenguaje)
obtenidos por estos liceos en el periodo 2011 a 2013, encontra-
mos que el conjunto de doce liceos promedia 402 puntos. Esto
implica que la via de ingreso que estos estudiantes tendrdn a las
carreras pedagdgicas, a partir de 2017, serd preferentemente via
ranking y no por resultados en la psu.

Se implementaron doce grupos de discusion, uno por cada esta-
blecimiento, reuniendo en cada grupo a un nimero entre cinco
a siete profesores que tienen la condicién de ser profesores que
imparten clases en 3° afio medio y en donde al menos un profesor
en cada grupo es profesor jefe.

Por «aptitud» el estudio consideré una definicién situada, que
involucra las capacidades existentes en aquellos escolares que, a
juicio de sus docentes, los calificarian como buenos y potenciales
estudiantes de pedagogia. Junto con la pregunta abierta, se dio la
instruccién a cada grupo de docentes que, mediante la reflexiéon
colectiva, distinguieran estas posibles capacidades.

El andlisis se llevd a cabo utilizando teoria fundamentada en lo
que se denomina «codificacién abierta» o «microandlisis» (Strauss
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y Corbin, 1998), debido al caricter descriptivo de la investiga-
cién.

Obstéculos para identificar estudiantes con talento
escolar para la pedagogia

Entre los resultados de este estudio, un primer tema informa de
las dificultades que perciben los docentes para hallar entre sus es-
tudiantes potenciales postulantes a pedagogia. Si bien a los pro-
fesores no se les pregunté directamente esto, cuando se colocé el
tema de discusidn acerca de cudles capacidades observaban en sus
estudiantes proclives hacia la pedagogia, las respuestas se dirigie-
ron en el sentido de lo sefalado al inicio. Es asi como los docentes
encuentran mds condiciones en contra de que sus estudiantes ter-
minen estudiando pedagogia, que a favor.

Sefalan que es muy excepcional el niimero de estudiantes y oca-
siones en que han manifestado interés por estudiar pedagogia: y
yo puedo decir que en mi curso si hay potencial de futuros pedagogos,
pero ellos nunca abiertamente me han dicho quiero estudiar peda-
gogia (Liceo 1, profesora 1); De todo el universo, que son 28, unos
dos o tres abiertamente estaban con interés [de estudiar pedagogia]
y y0 he conversado con chiquillas de cuarto y hay una que quiere ser
profesora. .. pero son contaditos con la mano. (Liceo 1, profesor 2).

Los docentes ademds entregan interpretaciones del poco interés
g
que les manifiestan sus estudiantes por seguir la pedagogia, como
las condiciones poco atractivas de la profesién docente, en lo que
q
podria interpretarse como una combinacién de sus propias pro-
yecciones mds los antecedentes que sus estudiantes les entregarian:
amentablemente la docencia hoy estd mal... que lamentablemente
lamentablemente la d. hoy estd mal lamentablement
para los profesores no es bueno... que saco con estudiar pedagogia si
estoy viendo a mis profesores como estdn. (Liceo 1, profesor 1).
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Por otra parte, los profesores sefialan que la mayoria de sus estu-
diantes, de acuerdo a la vulnerabilidad de sus contextos, no ten-
drian interés por seguir pedagogia porque la pedagogia les impli-
carfa estudios de alta exigencia académica:

hay muchos que vienen aqui a almorzar y que en realidad no
tienen muchas ganas de venir al colegio por la misma condicion
social en la que ellos viven. .. ellos tienen una autoestima bas-
tante baja... asi que yo, los veo que tienen algunas intenciones
[de estudiar]... que son mds bien de mds mando medio, mds
desparecer en la fila, mds tratar de no ser muy importantes,
entonces cuando a mi me preguntan si yo veo en algunos alguna
tendencia a esta drea [la pedagogial, no, hay algunos que son
notablemente buenas personas, notablemente solidarios, pero
asi de andarle ensefiando a alguien, no, no.... (Liceo 2, pro-
fesor 1)

Otro antecedente entregado por los docentes para explicar el bajo
interés de sus estudiantes por la pedagogia se vincula al sector de
ensefanza media técnico-profesional. Para los docentes, existiria
incompatibilidad en los alumnos entre seguir la especialidad téc-
nica y estudiar pedagogia, lo que daria cuenta de una combina-
cién de interés y capacidades: En el 3° A, veo muy poca potenciali-
dad a la profesion [docente] si es que quieren estudiar es un técnico
profesional, yo creo mds hacia ese campo, pero no profesorado. (Liceo
4, profesor 1); Yo le hago a la especialidad de contabilidad y en con-
tabilidad mayoritariamente los chiquillos estdn enfocados al mundo
no de la pedagogia, en si, normalmente el chiquillo estd mds orienta-
do al mundo de los niimeros, al comercio (Liceo 7, profesor 2); no,
realmente no vemos. .. intereses en la profesion de pedagogia, en el 3°
C es un curso que es técnico profesional. .. administracion de empresa,
los chicos tienen un perfil ya definido, estdn pensando justamente en
trabajar, en el tema laboral (Liceo 4, profesor 2).
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Es significativo que esta incompatibilidad se base en la creencia
de que un estudiante que sigue una especialidad técnica no pueda
proyectarse como un profesor en la misma modalidad técnico-
profesional de educacién.

Caracteristicas y capacidades de los estudiantes con
talento escolar para la pedagogia

Si bien los profesores consideran que la mayoria de sus estudian-
tes no tienen ni los intereses ni las aptitudes para seguir la carre-
ra de pedagogia, no obstante ello, identifican casos excepcionales
que les han expresado interés por estudiar pedagogia o que, segiin
ellos, tendrian aptitudes para esta profesion. Aquello coincide con
que el talento se encuentra siempre en porcentajes menores de la
poblacidn, en su nivel mds alto.

Cuando se les consulté de manera no intencionada sobre qué ap-
titudes se pueden observar en sus estudiantes asociadas a un po-
tencial pedagogo, los docentes identificaron con mayor densidad
y de manera mds intuitiva aquellas capacidades que la literatura
reconoce como habilidades cognitivas o intelectuales. Por ejem-
plo, se sefala que se trata de estudiantes con afén o amor por el
conocimiento:

[nombra a estudiante] entonces ella siempre estd como con esa
capacidad de. .. «no importa profesora, yo voy a tratar de hacer
estor, en fin, y siempre estd preguntando, esa inquietud, siempre
esta con esa chispita de querer saber mds de lo que uno le estd
entregando. (Liceo 3, profesora 1)

También se trata de estudiantes que poseen autorregulacién y mé-
todo para el aprendizaje:
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pero a lo mejor otra caracteristica de que son muy metddicos y
eso también les podria ayudar, por ejemplo, hay varios nifios que
son metddicos, estd el nisio [nombra a estudiante] en tercero A
y estd la ninia [nombra a otra estudiante] gue es una nina que
es capaz de aprender solita. (Liceo 3, profesora 3)

Por otra parte, existen estudiantes que demuestran habilidad de
aprendizaje por disciplinas especificas: hay otro grupo no menor, que
son chicos mateos’, muy tranquilos, callados, que buscan especializar-
se en alguna disciplina, esos también optan por la pedagogia (Liceo 5,
profesora 2). Al decir de otra profesora: [nombra estudiante] é/ me
parece que es un nino muy carismdtico y es muy aplicado por lo menos
en lenguaje el siempre demuestra responsabilidad interpreta muy bien
todo capta las cosas (Liceo 3, profesora 2). Es destacable que la ap-
titud para la pedagogia se observa reconociendo una integraciéon
de habilidades intelectuales para el propio aprendizaje junto con
la capacidad de ensenar a otros: ... se ven algunos alumnos que si
tienen dedos para el piano como digo yo, en cuanto a entregar cono-
cimiento, que han ido un poquito mds adelantado que los demds y les
ensenan a sus companeros (Liceo 7, profesor 2).

Por otra parte, los docentes perciben que las habilidades cogni-
tivas se observan en conjunto con otras habilidades sociales en
estos estudiantes, como el carifio, la generosidad y compromiso
por ensefiar a los otros: he visto a dos personas que tienen como la
misma esencid... como que no son egoistas con lo que saben, lo com-
parten y tratan de ayudar (Liceo 2, profesor 1); estudiantes que
expresan el querer compartir de ayudar desinteresadamente a los
comparneros (Liceo 3, profesora 2); Yo tengo una alumna que hace
tiempo la llevo observando, que tiene actitudes de una nisia muy
solidaria con sus companeros, siempre presta todos sus cuadernos. ..

* Mateos: chilenismo que puede entenderse como «estudiosos».
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ella... no quiere ser la mejor, pero por lo menos. .. siempre se destaca
(Liceo 8, profesor 3).

En este dltimo sentido se observan otras habilidades sociales en
los estudiantes con aptitud para la pedagogia que les llevan a
establecer buenas relaciones con sus companeros a partir de sus
competencias intelectuales: ...hay una alumna que evidencia va-
rias capacidades, una es un gran carino... en ayudar y en ensenarle
a sus comparieros, siempre esta ella es que yo te ensenio, no importa,
yo te ayudo mds rato (Liceo 3, profesora 1). Tras de esto también
se observa la habilidad de empatia que tienen estos estudiantes,
como lo sefala una docente: a modo general [nombra estudiante]
tiene esa capacidad de poder empatizar con el compariero que no en-
tiende y tratar de facilitar de alguna manera su aprendizaje (Liceo
8, profesora 1).

Por otra parte, los docentes identifican otro tipo de habilidades
sociales de estos estudiantes para relacionarse con los pares, como
sobresalir y atraer socialmente a sus compafieros, lo que identi-
fican con formas de liderazgo: La gran mayoria de los egresados
que han estudiado pedagogia, muchos [poseen] el tema del liderazgo
[nombra a estudiantes], son chicos que tienen como liderazgo, les
gusta expresarse en piblico (Liceo 5, profesora 2); [en el] tercero
humanista, ahi hay una chiquilla [nombra a estudiante] junto con
el tema de liderazgo, ademds de ser la representante del curso, la he
visto también como se relaciona [positivamente] con los pares en otras
instancias que tienen ellos (Liceo5, profesor 2).

Otras habilidades sociales observadas, se relacionan con la capa-
cidad de comunicarse que tienen estos estudiantes y que coinci-
den con las habilidades cognitivas: ...una chica que es buena co-
municadora, porque la seriorita [nombra a estudiante] ella es muy
asertiva, tiene bastantes condiciones dentro de lo humanista (Liceo
4, profesor 2).
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Las percepciones de los docentes acerca de sus estudiantes que
presentan aptitud para la pedagogia reconocen capacidades dadas
por la literatura, lo interesante es sefalar que lo perciben de una
manera situada a la realidad socioescolar estudiada. Si bien obser-
van entre los estudiantes con aptitud para la pedagogia habilida-
des cognitivas para el aprendizaje, también se trata de escolares
que integran habilidades cognitivas con otras de tipo social-per-
sonal como saber ensefar, relacionarse positivamente con los de-
mds, comprometerse y tener empatia por el otro, particularmente
con el que estd en una situacién menos favorable con respecto al
aprendizaje; capacidad de comunicarse y liderar a otros. Esto no
quiere decir que cada uno de los estudiantes que los profesores
evocaron como potenciales pedagogos presenten todas las habili-
dades identificadas, si no que implica un patrén de identificaciéon
que combina algunas habilidades intelectuales con algunas habili-
dades sociales, o que no basta tener solo habilidades intelectuales
para el aprendizaje para ser un estudiante con talento escolar para

la pedagogia.

Conclusiones

A manera de conclusidn, este articulo pretendié abrir un tema de
investigacién que consideramos no ha sido suficientemente estu-
diado en Chile, esto es, formular un concepto de «talento escolar»
para la pedagogia, con el propésito de mejorar los procedimientos
de atraccién y acompanamiento de buenos postulantes a las carre-
ras pedagdgicas.

La orientacién del estudio fue delimitar y discutir dicho concepto,
haciendo dialogar la teoria con la informacién que nos entregaron
docentes en ejercicio de liceos publicos, pertenecientes a sectores
de pobreza. Esto tltimo es fundamental si el propdsito es atraer,
seleccionar y acompanar escolares de sectores desfavorecidos ha-
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cia la carrera pedagdgica, fortaleciendo el mecanismo de ranking
como seleccién universitaria.

Los resultados identifican varios puntos relevantes. Primero, que
es posible identificar en estos contextos estudiantes que tienen ap-
titud hacia la pedagogia, quienes son reconocidos y caracterizados
por sus propios docentes, aun cuando estos sefialan que represen-
tan un porcentaje menor entre la totalidad de sus estudiantes.

Un segundo punto es que el concepto de talento escolar para la
pedagogia entregado por los docentes involucra una capacidad
que conlleva la presencia de habilidades concurrentes en los esco-
lares, las que no son solo cognitivas o intelectuales, sino también
sociales. Esto es expresién de un tipo de estudiante talentoso que
integra habilidades para el aprendizaje con otras que le permiten
establecer relaciones positivas con sus pares, en miras a colaborar
con el aprendizaje de los demis.

Ciertamente este estudio es preliminar y resta todavia realizar mds
investigacion sobre esta temdtica en aspectos como la creacién y
validacién de instrumentos que midan el talento escolar para la
pedagogia, disponiendo asi de mecanismos de seleccién para futu-
ros estudiantes de pedagogia, complementarios a la psu y ranking.
Por otra parte, también para mejorar los programas de acompana-
miento de los estudiantes seleccionados y asi fortalecer un trdnsito
exitoso a la carrera pedagdgica. Pretendemos dar un primer paso
en este proceso.
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Insercion profesional a la docencia de
profesores principiantes de educacion basica

Luis Reyes Ochoa’

Resumen

La investigacién «Insercidn profesional a la docencia de profesores
principiantes de educacién bdsica» tuvo como objetivos: a) com-
prender desde su perspectiva, preocupaciones y problemas mds
relevantes de los profesores principiantes de educacién bésica de
establecimientos educacionales municipales, particulares subven-
cionados y particulares privados de la Regién Metropolitana, en
su proceso de insercién profesional a la docencia, junto con b)
caracterizar experiencias o mecanismos de acompanamiento a
dichos profesores y c) analizar el impacto de las experiencias de
acompanamiento en el abordaje de las preocupaciones y proble-
mas de esos profesores principiantes y cémo esos mecanismos de
apoyo contribuyen a un desarrollo profesional de ellos mismos.

La investigacion utilizé una metodologia mixta, en donde se rea-
liz el proceso de recoleccién de datos con distintos instrumentos
(cuestionarios y entrevistas), tanto para la parte descriptiva como
interpretativa de la investigacién.

' Doctor en Didéactica y Otrganizacién Educativa. Instituto Interdisciplinario en
Pedagogia y Educacion de la Universidad Catolica Silva Henriquez. lreyeso@ucsh.cl
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Entre los principales resultados se puede sehalar que las preocu-
paciones que identifican los profesores principiantes investigados
son:

a) la dimensién administrativa de la docencia, b) la interaccién
con los apoderados, con diversidad de alumnos y, ¢) la interacciéon
con diversidad de alumnos y, d) el dominio de contenidos

Respecto de los problemas, los profesores reportan que estos tie-
nen que ver con la clase, lo institucional escolar y lo social.

Introduccion: descripcion del trabajo investigativo

Este estudio se enmarca en la temdtica sobre Desarrollo Profesio-
nal Docente (DPD), toda vez que se aborda un periodo critico en la
vida profesional de un profesor como es la incorporacién al cam-
po de trabajo profesional. Si examinamos la etapa de insercién
profesional a la docencia en un marco de referencia mas amplio
como el desarrollo profesional y particularmente con la carrera
profesional, vemos que existe variada literatura (Bolivar, 1999;
Avalos, 2005; Vezub, 2005 y 2010, Informe Comisién sobre For-
macién Inicial Docente, 2005) sobre las etapas de dicha carrera,
coincidiendo todos estos autores en tomar como referencia el cla-
sico estudio sobre la vida de profesores de Huberman (1992), en
el cual se distinguen varios momentos por los cuales el profesor
transita dependiendo de la cantidad de anos de experiencia que
tenga.

Los profesores principiantes, dice Esteve (2009), suelen estar muy
preocupados por el juicio de sus alumnos acerca de ellos y, ade-
mds, por la opinién que tienen respecto de ellos otros actores edu-
cativos, como son directores, supervisores, padres y apoderados
y sus propios compaifieros de profesién. Incluso se llega a senalar

54



Investigacion para la formacién de profesores

que, a veces, los profesores jévenes, con las mejores intenciones,
transforman su labor docente en una actividad tan absorbente que
«se olvidan de vivir, de mantener relaciones adultas con personas
de otros mundos, de disfrutar de un ocio de calidad, de leer, de
seguir el devenir de la politica o de mantener una conversacién
intrascendente con un desconocido» (Esteve, 2009, p. 25).

En este contexto, dos afirmaciones encontradas en la revisién de
la literatura, relacionadas con la temdtica de la insercién profe-
sional a la docencia de profesores principiantes, se han analizado
particularmente por el autor de este estudio. La primera «Lost
in translation: Mentors learning to participate in competing dis-
courses of practice» (Perdidos en la traduccién: Tutores o men-
tores que aprenden a participar en discursos competitivos de la
préctica educativa) de la profesora de la Universidad de Haifa,
Lily Orland-Barak (20006), y la segunda «Politicas de insercién a
la docencia: De eslabén perdido a puente para el desarrollo profe-
sional docente» del Profesor Carlos Marcelo (2006) de la Univer-
sidad de Sevilla.

Si se observa con detencidn, las dos expresiones expresan la no-
cién de algo que no se conoce y que se expresa en la palabra com-
partida «perdido», presente en las dos afirmaciones; en un caso
en la traduccién y en otro caso un eslabén, palabras que aluden
a la nocién de interfases o vasos comunicantes, que en ambos
casos estdn ausentes, de tal manera que se impone la necesidad
de aportar a buscar lo perdido o no transparentado que hay en
esta etapa crucial de la vida de un profesor, como son sus inicios
profesionales, tan densos como significativos para su desarrollo
profesional posterior.
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Marco de referencia o estado del arte

Al comenzar a desarrollar una actividad laboral, mds atn cuan-
do esta se desarrolla por primera vez, se vive una etapa con ca-
racteristicas muy particulares, ya que en el sujeto que vive dicha
experiencia concurren simultdneamente expectativas, ilusiones y
esperanzas, por una parte, y desconciertos, desdénimo, desaliento y
desilusién, por otra.

Los inicios en la profesién docente no escapan al cuadro anterior,
porque ademds se suman otros factores, como las connotaciones
que tiene trabajar con personas, atin mds, que se tiene el objetivo
de producir transformaciones en ellas desde el ejercicio profesio-
nal; la carga emotiva que comporta optar y ejercer una profesion
que le da tanta importancia a la vocacidn; el sentido que represen-
ta para el profesor principiante incorporarse al desarrollo de una
profesién a la que se le asigna un papel destacado, particularmente
en tiempos como los presentes en los que la educacién pasa por
momentos de cambios y redefiniciones. Este conjunto de factores
produce que, junto con la responsabilidad del nuevo desempenio,
se agrega un grado de tensién mayor que en los comienzos de
otras actividades profesionales (Beca y Boerr, 2009).

Insercién a la profesion docente

La insercién en la profesién docente es un lapso de tiempo que
abarca los primeros anos de ejercicio profesional, en los cuales
los profesores principiantes deben transitar desde estudiantes de
pedagogia a profesores en ejercicio. Se caracteriza, como se ha se-
fialado, por ser una etapa de tensiones y aprendizajes intensivos en
contextos generalmente desconocidos, en los cuales los profesores
principiantes deben comenzar su aprendizaje profesional en un
proceso simultdneo a procurar mantener un cierto equilibrio per-

sonal (Marcelo, 1999).
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En ocasiones, el profesor principiante busca adaptarse a la cultura
y al medio en que se encuentra inserto el establecimiento educa-
cional al cual se ha incorporado, intentando asimilar los compor-
tamientos de sus colegas mayores con el objetivo de ser aceptado.
No obstante, que esa bisqueda de aceptacién puede significarle al
profesor que se inicia en la docencia serios conflictos personales,
al sentir presién ambiental en algunas situaciones para renunciar
a ciertas convicciones, ideas, proyectos y suefios acerca de cémo
imaginaba su papel como docente en la escuela, lo que compor-
ta que el profesor comienza a construir su identidad profesional
de una forma distinta a lo que él es y a sus principios valéricos,
generando una fuerte contradiccién personal. Una forma de reso-
lucién de dicho conflicto puede ser el trasladarse de un estableci-
miento educacional a otro, donde piense que va sintonizar mejor
con el equipo docente y directivo, no siendo siempre esta la mejor
solucién.

Considerando que las primeras experiencias que ocurren a todos
los profesores en sus inicios en la docencia marcan indeleblemente
el ser profesor y su posterior vida profesional, surge la necesidad
de ofrecer acompanamientos, ayudas o apoyos en este periodo,
con el propésito de que ese profesor alcance un aprendizaje y de-
sarrollo de competencias profesionales acordes con la demandas
tan complejas que realiza hacia la escuela y los docentes la socie-
dad actual: compromiso ético, autonomia, disposicién al apren-
dizaje, altos niveles de responsabilidad, capacidad para trabajar
en equipo, actitud reflexiva y disposicién y adaptabilidad a los
cambios (Beca y Boerr, 2009).

Particularmente para los profesores de educacién bésica lo anterior
es muy relevante, considerando la importancia que cobra dicha
etapa formativa en todos los nifios y nifias que asisten al sistema
escolar, dado que alli se producen aprendizajes esenciales para el
desarrollo del aprendizaje posterior y que la educacién bdsica debe
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desarrollar competencias que permitan a las nuevas generaciones
adaptarse a un nuevo orden social, politico econémico, cientifico
y tecnolégico, propio de un mundo globalizado.

Para que eso ocurra se requiere de distintos niveles de cambios,
sean estos de indole mds bien cuantitativa, por ejemplo mejoran-
do las remuneraciones y condiciones laborales de los docentes, y
otros més bien de indole cualitativa, por ejemplo asumir que los
profesores son profesionales en constante desarrollo y evolucién
(Avalos, 1996). Se plantea que dichos cambios deberfan afectar
no solamente los resultados de los establecimientos educacionales,
sino que ademds procesos, como se sefiala en el Marco para la
Buena Ensefianza (Ministerio de Educacién, 2003), que conside-
ra interacciones de los docentes, de desarrollo del curriculo, del
aprendizaje de todos los alumnos y alumnas; en concreto, que
apunte al mejoramiento de las préicticas de los profesores al inte-
rior de la escuela.

Desde todos los 4mbitos se va estableciendo una gran demanda
hacia los profesores, que, por una parte, espera que ellos posean
y desarrollen un amplio abanico de conocimientos, habilidades y
competencias para transferir un saber, y que alude a la dimensién
cognitivo y pedagdgica, y por otra, que a su vez posean y desarro-
llen un conjunto de competencias de indole personal, profesional
y social que les posibilite convertirse en profesionales de la educa-
cién auténomos, capaces de realizar un trabajo complejo de forma
compartida y solidaria al interior de un establecimiento educacio-
nal, aludiendo a una dimensién relacional e institucional. Si lo
anterior representa un gran desafio —por el conjunto de exigencias
involucradas— para todos los profesores del sistema escolar, mayor
complejidad cobra cuando focalizamos la atencién en los profe-
sores principiantes, los que recién graduado, tras haber terminado
algln proceso de formacién inicial, se incorporan en el desempe-
fio docente en un establecimiento educacional (Cornejo, 1999).
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sQuiénes son los profesores principiantes? Lo primero que se debe
precisar es que existe una variedad de expresiones para designar a
este tipo de profesores: noveles, debutantes, principiantes, entre
otras (Cornejo, 1999), nedfito, agregard la destacada especialista
chilena en educacién, (Beatrice Avalos et al., 2004). Pero volva-
mos sobre la pregunta pendiente, ;quiénes son los profesores prin-
cipiantes? Parece ser que se trata de profesores que, ademds de vivir
un proceso intenso de aprendizaje con relacién a lo que significa
ensefar ante un grupo de alumnos y alumnas, y de relacionarse
con diferentes actores al interior de una comunidad educativa, es-
tdn viviendo un conjunto de mutaciones personales, inherentes a
la vital etapa en que se encuentran. Atendiendo a lo planteado por
distintos autores (Esteve, 1994), en el sentido de que existe una
brecha entre lo que los profesores principiantes deben desarrollar
en su practica pedagdgica real y concreta en un establecimiento
educacional y lo que han vivido anteriormente como modelo for-
mativo antes de iniciarse pedagdgicamente.

Por «iniciacién pedagdgica» se entiende el proceso por el cual se
transita de ser un estudiante de pedagogia a ser un profesor en
una institucion escolar, evidenciando en este trance un conjun-
to de conocimientos, saberes, destrezas y habilidades docentes, y
que este concepto se distingue de «insercion laboral», entendido
este ltimo concepto como el proceso a través del cual el profesor
principiante transita por determinados itinerarios, procesos y/o
estrategias para acceder a un puesto de trabajo. Ambos procesos
dan lugar a la existencia de un proceso mayor denominado «inser-
cién profesional» (Fuentealba, 2006).

Particular sentido adquiere, en este contexto, la afirmacién que
sefiala que los profesores principiantes, al momento de iniciarse
pedagdgicamente en una institucién escolar (que posee un con-
junto de significados y expectativas respecto de lo que es y debe
ser la accién diaria de un profesor en un establecimiento) (Pérez
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Gémez, 1995), al no tener repertorios personales y profesionales
que les posibiliten desempenarse adecuadamente en ese contex-
to laboral, en gran parte de las situaciones deben configurar su
aprendizaje y desarrollo como profesores por medio de iniciativas
de ensayo y error, llegando incluso de imitacién de otros colegas
profesores (Esteve, 1994).

En este escenario, la experiencia de iniciacién pedagdgica se con-
vierte para el profesor principiante en una etapa de fuertes con-
trastes, tanto a nivel personal, considerando que coincide con el
periodo correspondiente a la primera adultez (Levinson, en Boli-
var, 1999), caracterizado por grandes contradicciones y estrés, en
lo profesional, atendiendo al trédnsito desde estudiante de pedago-
gia a profesional de la educacién que debe ensenar una disciplina
en particular, como en lo institucional, considerando que debe
ademds aprender a decodificar e interactuar en un contexto parti-
cular desconocido para él (Fuentealba, 2004).

La literatura especializada en el tema (Veenman, 1984; Bullought,
1997; Bolivar, 1999) reporta una amplia variedad de problemas a
los cuales se ven enfrentados los profesores principiantes en su in-
sercién profesional a la docencia. Los cuales pueden estar relacio-
nados con dimensiones personales, en la medida en que esta etapa
se da en paralelo, por lo general, con periodos de decisiones tras-
cendentales, como son definicién de proyecto de vida personal,
independizarse, formar una familia, tener hijos, establecerse en un
espacio y puesto laboral, que evidencian el paso de ser estudiante
de pedagogia a ser un profesional de la educacién independiente.

Lo anterior se puede observar, en el modo estratégico de integra-
cién del profesor principiante a la institucién escolar, la que puede
caracterizarse como de asuncién absoluta, tanto publica como pri-
vada, de los valores, normas y limites de la institucién (ajuste inte-
riorizado), o de asuncién en publico pero con reservas personales
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a esas definiciones (sumisién estratégica) (Day, 2000). La ausencia
de ayuda en la solucién oportuna de problemas en cualesquiera de
los aspectos mencionados puede llegar incluso a provocar el aban-
dono temprano de la profesién docente en el sistema educativo por
parte de profesores principiantes (Veenman, 1984; Vonk, 1995).

Entonces, la posibilidad de que el profesor viva una experiencia
de iniciacién pedagégica enfocada hacia una mirada desde el de-
sarrollo profesional docente de forma continua no depende tni-
camente de aquellos elementos adquiridos en su biografia como
estudiante o en su formacién inicial docente, sino que son las
primeras experiencias como profesor principiante en cualquiera
de los aspectos identificados, a saber, personal, profesional e ins-
titucional, las que condicionardn fuertemente el tipo y grado de
iniciacién pedagdgica que viva ese profesor.

Resumiendo, se puede sefalar que la etapa de insercién profe-
sional en la docencia se considera que es el lapso de tiempo que
abarca los primeros afos, en los cuales los profesores transitan
desde ser estudiantes de pedagogia a profesores como tales y es
una etapa caracterizada por aprendizajes en contextos nuevos, du-
das y también tensiones que viven los profesores principiantes.
Vonk senala que definimos la insercién como la transicién desde
profesor en formacién hasta llegar a ser un profesional auténo-
mo. La insercién se puede entender mejor como una parte de un
continuo en el proceso de desarrollo profesional de los profesores

(Vonk, 1995).

Aportes de lo investigado para la formacion de
profesores UCSH

Todo lo planteado ha consolidado en Chile, al menos desde la
politica publica, considerando la Ley 20.903, que crea el Sistema
de Desarrollo Profesional Docente y que considera un proceso de
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induccién a los docentes principiantes, a pensar que este es un
camino de mejoramiento de la etapa de insercién profesional a la
docencia de profesores principiantes, que permitird instalar bue-
nas prdcticas, para ir propiciando redes de acogida, de acompana-
miento y apoyo en los establecimiento educacionales, tal como ha
venido intencionando el Ministerio de Educacién desde hace al-
gunos anos, a través de la Red de Maestro de Maestros, concreta-
mente mediante un programa de mentorias que, atendiendo a lo
planteado por un gran investigador educacional chileno, deberia
cumplir tres requisitos, a saber: «...estar fundada en una adecuada
concepcién de lo que significa una ensenanza de ‘calidad’; orien-
tarse por una comprension también acertada de lo que implica
‘aprender a ensefar’ y sustentarse en una ‘cultura profesional que
favorezca la colaboracién y la indagacién’ » (Cornejo 1999).

Por otra parte, se destaca un campo de estudio en la Facultad de
Educacién de la Universidad Catélica Silva Henriquez (ucsh),
en la temitica de Desarrollo Profesional Docente (DPD), concre-
tamente en la etapa de insercidon profesional a la docencia, lo que
permitird profundizar en una etapa critica del ppp, que deberia
transformarse en una transicién articulada entre procesos de for-
macidn inicial e insercién profesional a la docencia, en un con-
texto nacional de instalacién de la implementacién del Sistema
de Desarrollo Profesional Docente y atendiendo a que hoy tene-
mos evidencia de las dificultades las que encuentran los profesores
principiantes, las cuales deben ser consideradas para ser aborda-
das, tales como manejo de recursos de aprendizaje diferenciado,
interacciones con otros actores, insercién institucional, realiza-
cién de tareas simultdneas y manejo de problemadticas sociales, en-
tre las cuales destacan la incapacidad para manejar problemadticas
sociales contingentes y, en mayor medida, el tener estrategias para
manejar situaciones de alto riesgo (Solis et al., 2016). Lo anterior
que no obnubile, que también hay éxitos que van «desde no reco-
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nocer éxitos en primer afio, luego relacionar el éxito con aspectos
asociados al manejo conductual y a su desarrollo profesional en
la institucién, en tanto que en tercer afio claramente se hace ma-
yor referencia al éxito del profesor asociado al aprendizaje de sus
alumnos» (Solis et al., 2016, p. 340).

Reflexiones finales

Con relacién al proceso de insercién profesional a la docencia de
profesores principiantes de educacién bidsica, los hallazgos de este
estudio realizado en la Regién Metropolitana de Chile son bastan-
te coincidentes con otros estudios similares, como Avalos, Carlson
y Aylwin, 2003; Fuentealba, 2004; Gonzélez et al., 2005; Cister-
nas 2012; Solis et al., 2016, en los cuales se evidencian diversas
maneras en que los profesores principiantes perciben su capacidad
docente respecto de las tareas asignadas en el proceso de insercién
profesional, en la ensefianza de profesores principiantes de educa-
cién bdsica y/o media, relevando preocupaciones que aparecen en
este proceso y que «muestran diferencias en cuanto a su natura-
leza, nivel de profundidad y complejidad, son diferentes segun a)
las oportunidades que la formacién les ofrecié para problematizar
la realidad del aula b) las caracteristicas de la institucién escolar
y ¢ ciertas condiciones personales del principiante» (Cisternas,

2012, p. 9).

En todos los estudios senalados se coincide que la insercién pro-
fesional a la docencia se produce de hecho, y que por lo general el
profesor principiante la vive de manera aislada, con escasa ayuda
de parte de otros profesores y con una socializacién mds adminis-
trativa que evolutiva (Fuentealba, 2004); que parece que la depen-
dencia administrativa del establecimiento educacional condiciona
el tipo de insercién a la docencia (ya que puede darse por modelo
nadar o hundirse, colegiado, competencia mandatada y mentor
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protegido formalizado); que se evidencia ausencia de mecanismos
institucionalizados de induccién profesional (Gonzilez, et al.,
2005), y que por lo general los profesores principiantes carecen
de un «ingreso mediado a la docencia» (Avalos, Carlson y Aylwin,
2003, citando a Lortie, 2002), lo que significa en términos prac-
ticos que no tuvieron apoyo formal de algiin actor educativo con
mds experiencia en los inicios en la ensefianza y en los desafios que
plantea el ejercicio docente.

Considerando los estudios realizados en Chile respecto de la te-
matica de la insercién profesional a la docencia de los profesores
principiantes, se puede concluir que se evidencia en este proceso
una falta de acompanamiento y apoyo formal frente a los proble-
mas que les aquejan en esta etapa tan crucial para su desarrollo
profesional, o «A partir de las opiniones de los directivos de los
colegios pareciera que las acciones de apoyo que dicen entregar
a los profesores novatos no estdn vinculadas con las reales nece-
sidades que estos manifiestan» (Solis et al., 2016, p. 341), y que
el aprendizaje profesional que se produce es por ensayo y error y
que en esa estrategia el referente principal son los alumnos de los
profesores principiantes (Avalos, Carlson y Aylwin, 2003).

Analizando con atencién la informacién obtenida desde las en-
trevistas realizadas a los profesores principiantes, se puede senalar
que se identifican tres modalidades de apoyo atendiendo a que:
«No todos los principiantes necesitan los mismos apoyos» (Cister-

nas, 2012, p. 9):

a) apoyo formal institucional (docente, directivo o profesor par);
b) apoyo informal institucional (profesor par); y
¢) apoyo informal extra institucional (familiares o amigos).

A partir de lo anterior, esta investigacién quiere evidenciar que si
bien un porcentaje de 32,7% de profesores principiantes de un
total de 372 senala que no contd con apoyo en el proceso de in-
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sercién profesional a la docencia, y considerando que ese proceso
se da de hecho, parece ser que lo que no se da frecuentemente es
un mecanismo institucionalizado de apoyo en la induccién profe-
sional a la docencia, pero que acciones de apoyo informales siem-
pre existen, sean estas acciones de apoyo informal institucional
(profesor par); o acciones de apoyo informal extra institucional
(familiares o amigos), aun cuando ambas son m4s bien de cardcter
espontdneo, particular, voluntario e informal.

Es en este punto en el que se desea poner el énfasis. En todo
proceso de inserciéon profesional a la docencia de profesores prin-
cipiantes se dan acciones de apoyo, aun cuando de cardcter mds
bien informal, coincidiendo en este punto con lo que se sefala
en la literatura con relacién a que el aprendizaje informal es una
categoria que estd tomando auge en los dltimos anos, llegando
incluso, en la Unién Europea, a promoverse la certificacién de
las competencias profesionales logradas en el propio puesto de
trabajo (Marcelo, 2009). Y pensando en el acompanamiento a los
profesores principiantes, desde la Ley 20.903 se debe considerar
pensar en apoyos de induccién y mentoria, a partir de una mirada
que considere la diversidad de contextos escolares.
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Autoridad pedagdgica y liderazgo. ;Olvido
o desconocimiento en la formacion del
caracter pedagogico-transformativo del
profesor?

Oscar Maureira Cabrera’

Resumen

La literatura cientifica de la dltima década sobre liderazgo educati-
vo (Sans-Martin et al.,2016) como los estudios sobre trayectorias
de mejoramiento en Chile (Bellei et al.,2015), destacan al lide-
razgo distributivo (LD) como clave para el desarrollo de capaci-
dades escolares. Asimismo, instrumentos de politica, tales como:
estdndares indicativos y marco de la buena direccién y liderazgo
escolar enmarcan dimensiones del ejercicio profesional de equipos
docentes directivos. La mayoria de los estudios sobre liderazgo
privilegian el liderazgo directivo en el rol del director(a) y sus ca-
racteristicas, omitiéndose la investigacién de la practica social de
liderazgo, sustentada por Spillane (2006), Gronn (2002), Harris
(2012), Lépez Yénez (2014) y Maureira et al. (2016) sobre la na-
turaleza del liderazgo en las organizaciones escolares. Asi, cobra
cada vez mds pertinencia, en el contexto de la formacién inicial
docente, comprender y orientar en la construccién de la autori-
dad pedagégica del profesor como asimismo acentuar sus capa-
cidades de liderazgo docente. El siguiente ensayo, enmarcado en
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71



Autoridad pedagdgica y liderazgo / O. Maureira

la perspectiva del liderazgo distributivo, fundamenta, describe y
reflexiona sobre este esencial eje de formacién pedagdgica, de cara
a los urgentes desafios de mejorar la formacién del cardcter del
profesor.

Introduccidn

El liderazgo directivo ha sido reportado en estudios como el se-
gundo factor intraescuela que mejor explica los resultados en el
aprendizaje estudiantil, después de la calidad del docente, mds alld
de las diferencias culturales en los sistemas escolares del mundo
(Pont, Nusche y Moorman, 2009; Barber y Moursshed, 2007;
Waters y Marzano, 2003). No obstante, como afirma Leithwood
(citado en Horn, 2012), este tiene una mayor influencia en los
aprendizajes cuando es ampliamente distribuido. Esto ha signi-
ficado, en el caso de Chile, que en el dltimo tiempo se hayan
emprendido politicas para fortalecer el desarrollo de la direccién
escolar, aumentando la autonomia de los directores para tomar
decisiones y perfeccionar los sistemas de reclutamiento, ingre-
so, induccién y formacién en servicio, entre otras medidas (Ley
20.501, Ley 20.248, etc.). Uno de los riesgos de esta insistencia,
sobre todo en los establecimientos administrados por los munici-
pios y que a partir de la posible aprobacién de la Ley de Nueva
Educacién Pablica serdn traspasados a 67 organismos descentra-
lizados de cardcter estatal (Servicios Locales de Educacién), es,
entre otros, perder la oportunidad de generar condiciones de go-
bernanza en cada establecimiento ptblico, que aumenten su po-
tencial de respuesta y de soluciones auténomas a demandas de la
comunidad educativa, las que hoy en gran medida estin media-
tizadas por las administraciones municipales de educacién. Esta
autonomia necesaria para la gestién escolar no se logra por la mera
formalizacién en la constitucién de un cargo, ni por las presiones
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de los procesos de rendicién de cuentas administrativas, sino por
las posibilidades de llegar a constituirse comunidades profesiona-
les de aprendizaje (Bolivar, Lépez y Murillo, 2013) que mejoren
la sustentabilidad de los procesos y resultados escolares (Elmore,
2010; Ahumada, 2010). Prueba de ello, lo constituyen los hallaz-
gos de trayectorias de escuelas efectivas en sectores de pobreza,
cuya sostenibilidad de cambios y mejora en una década se explica,
al menos en lo que dice relacién con el liderazgo, por medio de
duplas o ternas de equipos directivos (Bellei et al., 2015).

Enmarcdndose en la linea de investigacién sobre liderazgo dis-
tributivo, el siguiente trabajo fundamenta la importancia que
adquiere el liderazgo en las organizaciones escolares como factor
clave de mejora e innovacién, dado el progresivo aumento, en el
contexto de las politicas educativas, de autonomia y corresponsa-
bilidad por los resultados de aprendizaje tanto a nivel territorial
como escolar. Posteriormente, se circunscribe a caracterizar un
dmbito de la formacidn inicial escasamente referido en los planes
de estudios tradicionales en la formacién pedagdgica inicial de
un profesor(a) o educador(a), pero, no obstante, cada vez mds
requerido, dadas las multiples complejidades de las problemiti-
cas pedagdgicas y educativas en el contexto de las comunidades
escolares de alta vulnerabilidad. Asi, conceptos de liderazgo del
docente y de autoridad pedagdgica se exponen para su andlisis,
valoracién y problematizacién, de cara a los nuevos desafios de la
formacién inicial docente. Seguidamente, se caracterizan aspectos
teéricos, metodoldgicos, temdticos y disciplinares asociados a las
potencialidades que representa abordar el drea de formacién en
liderazgo del docente de aula y autoridad pedagdgica, tanto desde
la investigacién del liderazgo distributivo como desde la interven-
cién, especialmente teniendo presente los urgentes desafios de ha-
cer mds pertinente la practica pedagdgica, a objeto de empoderar
al profesor en su rol de transformador. Finalmente, se resumen y
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precisan conceptualizaciones sobre la evolucién del liderazgo en
las organizaciones escolares, a objeto de enmarcar la relevancia
que cobra tal proceso de influencia en el aula.

Liderazgo y autoridad pedagdgica: perspectivas de
formacion inicial docente

Del liderazgo directivo al distributivo

El concepto de «liderazgo» posee multiples definiciones, pero en
el dmbito escolar la organizacién educativa es quien delimita la
conceptualizacién, confundiéndose e intercambidndose con el
de «direccién». Direccién comporta el ejercicio de un puesto de
mando en la organizacién, cuya influencia se basa en el poder
conferido por la estructura organizacional. En cambio liderazgo,
como modo de influencia, puede o no ocupar tal posicién de po-
der otorgado, puesto que esencialmente estd circunscrito al con-
texto del poder personal, relacional o de experto. Esto explicaria
su asociacién, como objeto de estudio, sobre focos tales como:
formacién, modalidades de acceso, tipo de proceso y multiples
dmbitos de resultados de la actividad directiva de directores, jefes,
administradores y gerentes de instituciones educativas.

Por su parte, Harris (2012) senala que muchos equiparan el li-
derazgo con un cargo y una responsabilidad formal y no con ca-
pacidades de influencia psicosocial. Spillane (2006) precisa que
el liderazgo se enmarca en interacciones de influencia social que
alcanzan, intencional o involuntariamente, nuevas y deseables
metas organizacionales, pero que no se define en oposicién a la
administracién; muy por el contrario, son dos perspectivas tanto
conceptuales como précticas que se complementan.
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Sin embargo, es el liderazgo educativo, como afirman Robinson
et al. (2009), el que dota de un sentido comin a la organizacién
escolar e influye en el comportamiento de sus miembros, tenien-
do como fin la mejora de la calidad, expresada tangiblemente en
aprendizajes. Asi, el reciente estudio de casos multiples en mejora
escolar en Chile (Bellei et al. 2014) y luego el de sus trayectorias
(Bellei et al., 2015), realizado en una muestra de escuelas prima-
rias que manifestaron avances perdurables en SIMCE, casi por una
década, revela que tanto directores(as) como jefes(as) de Unidades
Técnicas Pedagégicas (uTp), como dupla, son determinantes en
el desarrollo de la mejora escolar sostenible, destacindose su em-
pefio y centralidad en decisiones para acciones en el campo de la
ensefanza y aprendizaje.

Ast, el liderazgo como funcidn se sustentaria en la interaccién en-
tre directores, jefes intermedios, coordinadores, profesores jefes
y de aula (Anderson, 2012; Spillane, 2006; Spillane, Diamond y
Jita, 2003). En este sentido, los estudios de Peter Gronn (2002)
y de James Spillane (2006) respecto de la distribucién del poder
en las organizaciones escolares, han ido generando una concep-
tualizacién enfocada en la prictica del liderazgo mds que en la
caracterizacion de perfiles y roles de directores(as) o jefaturas, sus
antecedentes y consecuencias. Una de las cuestiones centrales que
plantea Spillane (2006) en torno a su perspectiva distribuida del
liderazgo es que este se construye colectivamente para aportar en
conocimiento y significados a la organizacién, definiéndose como
ampliada (lider-plus) y a través de la practica (Spillane, 20006),
la que es generada en las interacciones entre lideres, seguidores
y su situacién (Spillane, 2006; Spillane, Camburn, Pustejovsky,
Stitziel y Lewis, 2008). Segtn Spillane, Halverson y Diamond
(2004), se reconoce que en la practica del liderazgo hay mds de
una sola influencia, siendo manifestaciones de aquella el compro-
miso colectivo de padres y/o apoderados, estudiantes, directivos y
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profesores con la mejora escolar, reflejada en una préctica conjun-
ta y comprometida.

Todo indicaria que la esencia del concepto de «liderazgo distri-
butivo», entre otros, desde la perspectiva de Leithwood y Riehl
(2005), Murillo (2006), Spillane (2006) y Harris (2009, 2012),
radicarfa mds en una funcién de la organizacién, orientada a
transferir poder para la convergencia en propdsitos institucionales
compartidos. En cambio, Harris (2012) afirma que es un recurso
organizacional estratégico que puede maximizarse, ocupindose el
potencial de influencia que poseen las personas que participan en
la comunidad escolar, con especial predominancia de profesores y
estudiantes.

Cada vez hay un mayor consenso en torno a que el liderazgo que
produce un impacto real en los resultados escolares es en gran
medida distributivo (Gronn, 2002; Spillane, 2006; Harris, 2009;
Sans-Martin, 2016). Consideracién que también hace notar Hop-
kins (2008), al precisar que cuando el liderazgo estd focalizado en
lo pedagégico y ampliamente distribuido, tanto el profesorado
como el alumnado pueden ser capaces de aprovechar plenamen-
te sus potencialidades de influencia para contribuir al desarrollo,
mejora e innovacién escolar.

Liderazgo del docente y autoridad pedagdgica: nuevos
desafios para la formacion inicial docente

El estudio del liderazgo en las organizaciones escolares casi nunca
ha considerado a otros actores educativos de la comunidad escolar
como parte de los procesos de influencia relevante. Cabe preci-
sar que la acepcién «lider» desde un enfoque distribuido no se
sitia solamente en la figura del director(a), sino que se extiende
hacia el trabajo de multiples lideres que ejercen una influencia
en las pricticas de ensefianza en la organizacién escolar. De este
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modo, el liderazgo, como funcién, se sustentaria en directores,
jefes intermedios, coordinadores, profesores jefes (tutores) y de
aula (Anderson, 2012; Crawford, 2012; Spillane, 2006; Spillane,
Diamond & Jita, 2003).

Un caso de estudio lo configura el liderazgo intermedio, eslab6n
fundamental en el entramado organizativo escolar, toda vez que
en dicho nivel organizativo se manifiesta una modalidad de in-
fluencia en que frecuentemente no estd provista o investida de un
respaldo de autoridad administrativa. Con lo cual es mayormente
clarificador observar el ejercicio del liderazgo, basado en una mo-
dalidad de influencia no coaptada por el poder posicional. En este
sentido, segun el estudio de caso desarrollado por Sepulveda et
al. (2013), en el contexto de un programa de mejoramiento del
lenguaje en seis centros educativos primarios en riesgo social en la
regién del Biobio en Chile, muestra que cuando los coordinado-
res tienen el poder posicional, dado por la autoridad, para dirigir
a sus pares profesores en tales programas, su influencia no estd
asegurada.

Otro caso, en relacién al estudio del liderazgo en otros actores no
directivos, lo constituye el estudio de Maureira y Rojas (2013),
quienes describen el liderazgo transformacional, a partir de una
muestra de docentes de lenguaje y comunicacién de 7° bdsico a 4°
ano medio, de establecimientos escolares de alta vulnerabilidad.
Evidencidndose la inexistencia de diferencias estadisticamente sig-
nificativas en la percepcién del liderazgo del docente de lenguaje,
segun ciclos de ensefianza, como asimismo estos eran percibidos
con atributos transformacionales por sus estudiantes.

Otro concepto que frecuentemente se usa para relevar la impor-
tancia de movilizar saberes para la conduccién efectiva pedagdgica
de grupos de estudiantes, tiene que ver con la gestién de aula. Son
variadas las interpretaciones, pero todas incluyen acciones realiza-
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das por el profesorado para, entre otras, establecer el orden, con-
seguir la atencién de los estudiantes o provocar su cooperacién.
As, la investigacion sobre tal construccién ha sido influida por los
estudios de Jacob Kounin y sus colegas desde 1970. Estos, en el
contexto de un modelo psicoecolégico centrado en las caracteris-
ticas medioambientales y su influencia en el comportamiento in-
fantil, reconocieron un conjunto de comportamientos del profe-
sorado y caracteristicas en las clases que se relacionaban con mejor
comportamiento del alumnado, a saber: estar-en o implicarse en
alto grado de atencién al aula y a los procesos personales, siempre
saber que estd pasando, reaccionar de la forma apropiada cuando
las situaciones son criticas y asegurar que los procesos de la clase
siguen fluyendo, multi-rol o la habilidad para hacer muchas cosas
ala vez, cambiar y observar al grupo para percibir cuando las cosas
no van bien, y ser capaz de cambiar y reorganizar.

Esta linea de trabajo se interes6 en estudiar si estas estrategias de
«gestién del aula» que funcionaban con estudiantes regulares ten-
drian los mismos efectos en estudiantes identificados como «dis-
ruptivos» (Kounin, 1970). Los resultados fueron muy positivos, y
efectivamente los estudiantes se vefan estimulados y mejor gestio-
nados por profesorado con estas caracteristicas. Cabe precisar que
tales hallazgos permitieron cambiar el foco de interés, y se modifi-
6 del estudio de las estrategias de gestidn «reactivas» a estrategias
de control «preventivas». Es decir, cémo actuar para prevenir o
significar problemas. Igualmente se pas6 de centrar los estudios en
caracteristicas de la personalidad del profesorado a mostrar la rele-
vancia de los componentes de control estratégicos y ambientales,
y habilidades para influir en ellos.

En relacién a c6émo se puede caracterizar el liderazgo de los docen-
tes de aula, es posible sefialar dos grandes criterios. Uno asociado
al docente como estratega, en el cual lo mds importante como in-
fluencia se ve reflejado prioritariamente en una coherente progra-
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macién clase a clase desde lo previsto en su planificacién curricu-
lar. Otro asociado al docente como comunicador, cuyo centro de
interaccién se focaliza en un didlogo frecuente con los estudian-
tes, a objeto de implicarlos y comprometerlos en sus aprendizajes.
Asi, el profesorado que basa su gestién en el didlogo y las relacio-
nes en el aula, puede ser llamado un «lider de clase orientado al
alumnado». La interaccién con los alumnos y entre los alumnos
es esencial y facilita la construcciéon de ciudadanos reflexivos. Este
tipo de profesorado utiliza una gran cantidad de actividades de
trabajo grupal y cooperacién. Las actitudes y los valores de los
estudiantes, asi como el clima de la clase, son aspectos de mucha
importancia en el aula. En el extremo opuesto tenemos al profe-
sorado que basa su liderazgo en reglamentos y rutinas, controla,
monitorea y enfatiza el cumplimiento del rol del estudiante en el
aula, entendiendo por este el estar en silencio, escuchar al profe-
sorado y seguir sus orientaciones o directrices. El profesorado es
activo, el alumnado es pasivo. Se denominan entonces «lider de
clase orientado al profesorado». El profesor va presentando nue-
vos contenidos a la clase, luego formula preguntas para ver si se ha
entendido y finalmente los alumnos resuelven tareas individuales.
En fin, es cada vez mds importante saber cémo comprendemos el
liderazgo en el aula, para activar todo un conjunto de estrategias
de gestion, dimensiones y recursos de influencia, que permitan
integrarse, de modo auténtico, al saber experto de cada ensenante,
principal factor de autoridad en los docentes de aula.

Desde la literatura del drea es posible sefalar que la capacidad de
direccién de un profesor descansa, probablemente, en saber en
todo momento qué estd sucediendo en su aula. Esto puede ser
tan simple como dar una rdpida mirada alrededor de la sala, de
vez en cuando, o bien relevar el «<momentum» de la clase, que es
finalmente lo que cuenta. Asi, un docente experimentado sabe
que lo que importa es que los alumnos y alumnas perciban que
el profesor tiene la capacidad de inhibir un comportamiento in-
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adecuado. En consecuencia, organizar la clase involucra crear un
ambiente en que el profesor estimula a sus estudiantes a hacer el
mejor trabajo posible y a entusiasmarlos con lo que estdn apren-
diendo. Existen dos factores que son importantes para crear este
clima motivacional: valor y esfuerzo. Para mantenerse motivados
los estudiantes deben apreciar el valor del trabajo que estdn reali-
zando al igual que el trabajo realizado por otros, como asimismo
generar un tipo de relacién que permita que estudiantes y profeso-
res trabajen juntos a través del proceso de ensefanza-aprendizaje,
a fin de que los estudiantes sean participantes activos y no pasivos
en este proceso.

Por su parte, Uribe (citado por Maureira y Rojas, 2013) destaca
al liderazgo del docente en la construccién de la cultura escolar
de calidad como un desafio de orden superior. Precisando que los
aspectos clave que favorecen la mejora a partir de la perspectiva
de la funcién docente corresponden a sus estrategias de ensefian-
za, direccién en la sala de clases. Jiménez (2010), por su parte,
senala que el verdadero cambio en la educacién proviene desde el
interior de las aulas, situacién en que el profesor es un factor de-
terminante en el logro de los aprendizajes y formacién valérica de
estudiantes. El docente se vuelve, por la cantidad de tiempo que
pasa con los alumnos, en una figura fundamental, tanto en la en-
trega de conocimientos y desarrollo de habilidades como también
en la formacién de valores, ideas y pensamiento critico. Para que
el profesor sea un lider dentro del aula, debe estar reconocido por
sus alumnos y alumnas como tal. La autoridad del lider docente
proviene siempre de los estudiantes con los cuales interactda y
con quienes comparte su posicion, normas y valores. Un profesor
lider se caracteriza por su ascendencia y autoridad moral sobre los
estudiantes, la cual obedece a un proceso de influencia construido
socialmente, por el ejemplo (modelizacién) y las buenas pricticas
pedagdgicas. Dentro de las cualidades que posee un profesor con
liderazgo y que hacen que sea validado y reconocido como tal,
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estan: ser un facilitador del aprendizaje, agente de cambio, comu-
nicador y motivador constante.

Para Alfredo Rojas, precursor de la Red de Liderazgo en Educa-
cién de UNESCO, una de las dificultades esenciales de la calidad
de la educacidn es la baja o débil autoridad del profesor. Cuyas
principales razones, entre otras, estdn en la influencia del medio
social sobre la escuela, como asimismo en los déficits que presen-
ta la formacién inicial docente. Algo similar a lo senalado pero
destacando la educacién personalizada, es el trabajo de Balduzzi
(2015), quien reflexiona sobre las respuestas a las preguntas si-
guientes: ;como y en qué medida interactdan la calidad formativa
y el liderazgo? Y, por otra parte, ;es posible hablar de un liderazgo
para la educacién o liderazgo pedagégico en la escuela, o simple-
mente es suficiente concentrarse en un liderazgo administrativo o
de organizacién? En este sentido, lo sustantivo del desarrollo de
tales respuestas a tan esenciales preguntas es lo dedicado al lide-
razgo del profesor. De este modo, se precisa que tal capacidad se
manifiesta en varias aristas de accidn, a saber: el profesor, como
lider, se implica activamente en la definicién, desarrollo y evalua-
cién del proyecto educativo de la institucién educativa. En el aula,
el liderazgo del profesor se aprecia cuando estimula el aprendizaje
personal de los estudiantes, pero también cuando influye, de ma-
nera ética, sobre ellos, si estos descuidan las verdaderas metas edu-
cativas. Asimismo, cuando el profesor impulsa a los estudiantes a
ejercer un liderazgo en primera persona, ejerciendo una influencia
sobre sf mismo e implicindose en la clase para asi construir en esta
una comunidad de aprendizaje.

Basada en la experiencia del programa «Teach of América», que en
Chile se denomina «Ensefia Chile», Cabezas (2014) pudo obser-
var prdcticas pedagdgicas en aula, de lo que hacen los profesores
que lideran en sus clases. La siguiente figura ilustra los dmbitos de
tal influencia.
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Figura 1. Lo que hacen los profesores que lideran sus salas de
clases.

(La Tercera 29 de junio de 2014, Cabezas, 2014).
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Desde una perspectiva mds global, el liderazgo del profesor, segun
Bernal e Ibarrola (2015), se constituye en uno de los principales
propésitos de la gestién educativa. Entonces, el liderazgo aplicado
al profesor en el aula corresponderia a un proceso particular de
influencia social guiado por un propésito moral, con el fin de
lograr los objetivos educativos utilizando los recursos del aula (Gil
y otros, citado por Bernal e Ibarrola, 2015). Otra caracteristica en
que se veria reflejado el profesor como lider serfa en su capacidad
de influencia sobre los demads colegas, directores y otros actores de
la comunidad educativa, tanto individual como colectivamente,
para impulsar pricticas de ensefianza y aprendizaje que mejorasen
sustantivamente los logros escolares. Tal practica de liderazgo im-
plicaria focalizarse en individuos, trabajo de equipo y el desarrollo
organizativo.

Estrechamente relacionado con el liderazgo del profesor estd la
«autoridad pedagégica». Dicho concepto, siguiendo a Weber
(1983) y acufiado en el contexto del estudio del poder en las or-
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ganizaciones, precisa que es un tipo de poder en el cual los indi-
viduos gobernados deciden obedecer a otro. Segun Bourdieu y
Passeron, (citado por Zamora, Paredes y Cox, 2016), la autoridad
pedagdgica consistirfa en la relacién asimétrica que establece el
profesor con los alumnos, que le permite influir sobre ellos y con-
seguir que acepten sus demandas y orientaciones en el dmbito de
la ensenanza y aprendizaje de los contenidos escolares. Con base
en esta conceptualizacién, se desarrollé una investigacién acerca
de cémo se percibe la autoridad pedagdgica de los profesores de
diversas disciplinas, en una muestra no menor de estudiantes se-
cundarios de Chile. Uno de los aspectos que mds llama la atencién
del trabajo de Zamora et al. (2016) corresponde a las categorias
que dan forma al ejercicio de tal autoridad. Con la denominacién
de «autoridad explicitada» se agrupa a todos aquellos docentes de
secundaria que explicitan constantemente las normas de compor-
tamientos y desempefios académicos que deben alcanzar alumnos
y alumnas. En cambio, con el ejercicio de «autoridad compartida»
el profesor conduce las actividades de ensefianza y regula normas
de comportamiento de un modo sutil, otorgando espacios para
que los estudiantes intervengan activamente. Finalmente, en el
ejercicio de la «autoridad como una misién moral», el profesor
desarrolla su autoridad desde un vinculo personal orientado a
«formar para la vida».

Asimismo, Zamora et al. (2015) precisan, en un estudio basado
en una muestra de estudiantes secundarios, que los profesores con
mayor autoridad pedagdgica corresponden a Historia y Geografia
(46%), seguido de los de Matemdticas (23%) y Lenguaje y Co-
municacién (13%). Pero cuando se les pregunta con qué imagen
asociaban a los profesores a quienes mds obedecian, un 43% del
total senalé que con un experto y luego con la de un lider. Dicho
estudio senala que la mayor parte de las investigaciones acerca de
la autoridad han abordado las diferencias entre esta y el autorita-
rismo, poniendo énfasis en la tensién entre aspectos positivos y

83



Autoridad pedagdgica y liderazgo / O. Maureira

negativos de la autoridad. En cambio otros refieren a la forma en
que los profesores conciben la autoridad y cémo la construyen.

Aportes de lo investigado para la formacién de
profesores UCSH: tedrico, metodoldgico, tematico y
disciplinar

Desde la teoria, el enfoque del liderazgo distributivo, segiin Spi-
llane (2006), se constituye en un «marco o lente» altamente per-
tinente para comprender las acciones de liderazgo como prictica
social. Tal perspectiva enmarca de manera mds plausible el estudio
y el conocimiento de coémo se manifiesta el liderazgo en las orga-
nizaciones educativas, conocimiento tedrico clave para quienes es-
tdn formdndose inicialmente como docentes, puesto que tanto en
su formacién pedagégica de prictica temprana como profesional
deberdn que tener categorias para analizar e integrarse a proyectos
educativos institucionales diversos, en los que tendrd que parti-
cipar y, segin el perfil declarado del profesor ucsH, transformar.

Desde el punto de vista metodolégico, el conocer, fundamentar,
aplicar y reflexionar a partir de instrumentos para la autovalora-
cién del potencial del liderazgo, como asimismo reconocer qué
manifestaciones del lenguaje propician una modalidad de ejerci-
cio de autoridad pedagdgica en la prictica, es otro componen-
te que pudiese integrarse a la formacién inicial. Ademds, desde
el punto de vista investigativo para la accién, en el caso de los
docentes que son profesores jefes, el conocimiento fundamental
del Andlisis de Redes Sociales (ars) pudiese ser una importante
herramienta metodolégica para el estudio del liderazgo en la co-
munidad educativa.

Desde la perspectiva tanto temdtica como disciplinar, son multi-
ples las perspectivas con que podria vincularse el objeto de estudio
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investigado, como es el liderazgo en las organizaciones escolares
para la formacién inicial y el desarrollo profesional docente. Pues-
to que gran parte de ella ha estado orientada a la formacién de
directivos docentes, llama la atencién que al menos como deno-
minacién en los planes de estudio de la formacién inicial es casi
inexistente. No obstante, algunos ejes de formacién general inclu-
yen al liderazgo como electivo u optativo, pero frecuentemente
tratado de manera mds genérica y no enmarcado en la naturaleza
de la accién pedagégica. En este sentido, dada la complejidad y
la requerida autoridad pedagdgica en la esencia del ser profesor,
emerge como altamente pertinente proveer de actividades curri-
culares que formen para el liderazgo del docente en la comunidad
educativa y el ejercicio de autoridad pedagdgica, siguiendo a Za-
mora et al. (2016), tanto compartida, en el caso probablemente
de la ensefianza de una disciplina especifica, como también para
el ejercicio de autoridad como una misién moral, en el caso del
rol de profesor jefe.

A modo de cierre

Debido a la alta complejidad y naturaleza del quehacer educati-
vo y pedagdgico, directivo como asimismo lo reduccionista que
significa focalizarse en una perspectiva del liderazgo de un modo
unipersonal en la funcién directiva superior, es que comienza a to-
mar mds fuerza de que el liderazgo en las organizaciones escolares
es mejor comprendido como proceso colectivo de influencias ali-
neados con el sentido de un proyecto educativo. Sin lugar a dudas
el liderazgo distributivo se sittia cada vez mds con mds sentido en
que cémo deberfamos comprender su préctica en organizaciones
tanto escolares como educativas. Tal afirmacién se justifica plena-
mente en cuanto a la naturaleza de la actividad pedagégica, cuyas
caracteristicas esenciales de andlisis y valoracidn se enmarcan en la
calidad de la interaccién mediante el lenguaje de estudiantes, pro-
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fesores y directivos. Todo esto enmarcado en situaciones propias
del contexto socio educativo. Asimismo, comprender la prictica
social del liderazgo por medio del anilisis de redes sociales consti-
tuye una perspectiva metodoldgica cada vez mds relevante para el
conocimiento sobre las dindmicas de poder en las organizaciones
educativas y sus efectos. Mds atin cuando la prictica se sustenta
desde la teoria de la complejidad. Es decir, cémo las relaciones
entre agentes (individuales) da lugar a conductas colectivas de un
sistema y cémo el sistema interactda y forma relaciones con su
entorno desde una perspectiva tanto tedrica como metodoldgica
para aportar a dicho conocimiento. En este sentido, compren-
der profundamente, desde la misma formacién inicial docente,
la complejidad relacional de la accién pedagégica, tanto en aula
como en lo organizacional, a objeto de influir con prescindencia
del poder del curriculo escolar o del titulo de profesor(a) o edu-
cador(a), resulta clave para asegurar un perfil de profesor menos
funcionalista-obsecuente y mds transformador y efectivo.
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Resumen

La formacién de profesores, para favorecer el desarrollo profesio-
nal y la profesionalizacién de la labor docente, necesita estimular
progresivamente la reflexién pedagégica. El objetivo de esta inves-
tigacién es conocer la forma que adopta la reflexién pedagdgica
en estudiantes de practica final de formacién de profesores (practi-
cum). Utilizando metodologia cuantitativa se analizan 525 episo-
dios criticos registrados en 165 portafolios virtuales de estudian-
tes de pedagogia en las practicas finales. Hallazgos: la reflexion
es inexistente o estd subregistrada; las evidencias muestran que
es principalmente descriptiva; se deriva de sucesos anecdéticos y
los cursos de accién son de cardcter técnico-instrumental, desvin-
culados de la accién pedagégica. Se debate sobre la necesidad de
desarrollar esta habilidad desde los primeros afos en la formacién
inicial docente.
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Introduccidn

La reflexion pedagdgica es una habilidad necesaria para enriquecer
la labor docente. Se construye gradualmente y queda de manifies-
to cuando el estudiante de profesorado enfrenta la prictica peda-
gbgica final (practicum). En el proceso de formacién de profesores,
las précticas profesionales son un espacio destinado a fortalecer la
preparacién y el ejercicio profesional de los docentes. Su finalidad
es que los estudiantes desplieguen una serie de competencias en el
escenario educativo para lograr aprendizajes deseados en cada uno
de los escolares que atienden.

En el caso estudiado se introduce el portafolio virtual, espacio ge-
nerado en una plataforma Moodle, donde se registran —entre otras
cosas— episodios criticos como forma de favorecer la reflexién pe-

dagégica.

Surge entonces la necesidad de conocer, por un lado, cémo se ha
estado llevando a cabo el proceso de reflexién pedagégica, basado
en episodios criticos identificados por estudiantes en practicum y,
por otro, de comprender el resultado de esta transformacién del
acompafamiento a la practica docente y las repercusiones para la
formacién de profesores de todos estos elementos.

Esta investigacién se sitiia en la linea del acompafamiento a las
précticas pedagdgicas y se realiza en el marco de un proyecto im-
pulso denominado «Formacién del profesorado: Andlisis de epi-
sodios criticos de practicas profesionales en portafolio virtualy,
financiado por el Programa de apoyo al desarrollo de proyectos de
Fondo Impulso, ejecutado por académicos del Centro Interdisci-
plinario de Investigacién en Educacién de la Facultad de Educa-
cién, y desarrollada entre el segundo semestre de 2014 y 2015.
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Marco de referencia

Las pricticas pedagdgicas son un proceso continuo, sistemdtico y
organizado, que constituye un espacio de reflexion y oportunidad
para que los estudiantes evidencien las competencias adquiridas a
lo largo de su formacién inicial (Hochschild, Diaz, Walker, Schia-
ppacasse y Medeiros, 2014; Comisién Nacional de Acreditacién,
2007; Montecinos y Walker, 2010).

La formacién inicial docente presenta una serie de tensiones que
resolver, en medio de una restructuracién a partir de nuevas dis-
posiciones curriculares que son consecuencia de una reforma
orientada a cautelar la calidad de la educacién superior. La crea-
cién de la Agencia de la Calidad Educativa ha ido cambiando las
condiciones del concepto de «calidad universitaria», pese a que
la ley que regulard la educacién superior sigue estancada en su
tramitacion.

Dentro de estas nuevas exigencias se encuentra el aporte esperado
de la educacién al cumplimiento de las metas para el desarrollo
sostenible (oNu, 2015), incorporado en diversas normativas na-
cionales:

a. Ensenar a vivir en democracia, sin violencia ni corrupcién, res-
petando los derechos humanos y la paridad entre hombres y
mujeres, valorando el pluralismo y actuando con transparencia
y probidad (Ley 20.911).

b. Ensenar a crear un mundo ecolégicamente sustentable, a pen-
sar como ciudadanos globales socialmente comprometidos
(Ley 19.300).

c. Ensenar a innovar y trabajar en equipo, con espiritu de co-
laboracién y con capacidad de abordar problemas concretos,
fortaleciendo la formacién técnica y cientifica, y la educacién a
lo largo de la vida (MiNEDUC, 2010).
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La dictacién de la ley 20.911, que crea un plan de formacién
ciudadana, ha puesto nuevos desafios a la formacién inicial do-
cente (FID), como es la instalacién de pricticas democrdticas y de
convivencia al interior de las instituciones formadoras de profe-
sionales en general y de docentes en particular, pues serdn estos los
llamados a implementar los planes de formacién continua en las
escuelas, desde la educacién inicial a la educacién media.

Estas nuevas demandas involucran una innovacién curricular, una
renovacién universitaria que implica la reflexién pedagégica desde
el inicio de la formacién pedagégica. Dicha renovacién requiere
también una redefinicién del perfil de los formadores de forma-
dores, quienes deben ser capaces de modelar actitudes y disposi-
ciones propias del cumplimiento de los objetivos planteados por
la onw.

La reflexién pedagdgica es el acto en que la persona mira hacia sus
experiencias y/o conocimientos y, producto de este ejercicio, pue-
de establecer por si misma una nueva estructura de esas experien-
cias o conocimientos (Korthagen, 2010). La experiencia de for-
macién inicial debe «preparar en las capacidades de descripcién,
evaluacion y reflexién acerca de la propia practica y la de colegas,
base del propio crecimiento como la de equipos profesionales que
operan de acuerdo al ideal de comunidades de aprendizaje; base
asimismo del manejo del problema de la complejidad intrinseca al
desempeno docente» (Cox, Beca y Ceri, 2011p. 28).

En el caso estudiado, se trata de reflexién sobre la accién (Schén,
1992); es decir, un proceso reflexivo sin la inmediatez del proble-
ma ni de la accidn, que genera conocimiento profundo, reposado
y duradero, conducente a replantearse el problema y buscar alter-
nativas de solucién. Como proceso de construccién del conoci-
miento, la reflexién implica adoptar una postura analitica en la ac-
cién; una rutina que parte por sorprenderse, plantearse preguntas,
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leer y transcribir determinadas reflexiones, a la vez que dialogar
con otros (Perrenoud, 2007; Russell, 2014).

En relacién al aporte general del practicum, este radica en el im-
pacto que tiene en la generacién de habilidades practicas durante
la formacién inicial docente, en el contexto del sistema educacio-
nal (Barber y Mourshed, 2008). En efecto, la literatura muestra
cémo el aprendizaje derivado de la accién y reflexién, situadas
estas en el contexto escolar, genera un conocimiento propio y sin-
gular: el cuerpo de comprensiones, conocimientos, habilidades y
disposiciones que un profesor necesita para ensefar en una situa-
cién dada (Wilson, Shulman y Rickert, 1987), el cual es en gran
medida experiencial, procedimental, situado y particularistico
(Russel, McPherson y Martin, 2001).

El episodio o incidente critico es una metodologia de trabajo que
identifica y reflexiona acerca de las perturbaciones mds comunes
en el aula (Nail, Gajardo y Mufioz, 2012); estos son imprevistos
que sacan al profesional del curso de accién esperado y que no
pueden ser anticipados (Woods, 1997); son situaciones signifi-
cativas, derivadas de la experiencia, que ponen al docente en una
situacién desestabilizante, impactdndolo en los planos cognitivo,
social y emocional. (Navarro, Lépez y Barroso, 1998). Un epi-
sodio critico desafia a la persona a cambiar, pues es una historia
construida sobre ciertos juicios que la cuestionan significativa-
mente (Noguera y Urrutia, 2012).

Dos paradigmas coexisten en la formacién del conocimiento so-
cial: aquel sustentado en la racionalidad técnica (Correa, 2014),
de corte positivista instrumental, y otro sustentado en un enfo-
que critico-reflexivo, que pretende dar cuenta de la multidimen-
sionalidad de los fenémenos educativos y del papel que tiene la
interaccién de los actores en la construccién del conocimiento
que orienta la accién, en un escenario de didlogo y colaboracién
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Escuela-Universidad (Labra, 2011; Hirmas, 2014). La reflexién
sobre la préctica no estd al margen de estos paradigmas y puede
efectuarse desde una racionalidad técnica, para solucionar proble-
mas aplicando medios y técnicas idéneas al problema enfrenta-
do; pero alternativamente puede adoptar un enfoque sociocritico,
empleando una légica dialégica que supone comprender y perfec-
cionar la prictica, afrontando alguna otra dimensién del proble-
ma abordado.

La integracién de la practica como hilo conductor de la formacién
universitaria inicial del docente, en cuanto contexto comunicante
con el sistema escolar y espacio de desarrollo de las habilidades
profesionales a desarrollar en un ejercicio dialéctico entre teoria
y practica pedagdgica, requiere de un ejercicio permanente de re-
flexién, guiado no solo por profesores universitarios, sino también
por los docentes colaboradores de los centros de prictica (Russell,
2014). Esto requiere una redefinicién de la relacién entre la es-
cuela y la universidad, para asegurar que la colaboracién entre
ambas instituciones genere la mejor calidad posible del proceso
de formacién de los futuros docentes, sin dejar de garantizar el
beneficio de la escuela en cuanto a asegurar el cumplimento de su
meta de educar a todos sus estudiantes de la mejor forma posible
(Montecinos y Walker, 2010).

Este proceso de paso del portafolio real al virtual acarrea nuevos
requerimientos para la supervisién, que radica por un lado en el
manejo de nuevas tecnologias y, por otro, en afrontar practicas
culturales basadas en las trampas o enganos. Larrain (2001) sefiala
que es un rasgo de la identidad chilena, que ha logrado traspasar
los limites histéricos y se presenta en la manera particular que
tienen los chilenos de relacionarse con los principios, las leyes y
en general con las reglas. Araujo (2007) amplia esta concepcién,
sefalando que hacer trampas es una caracteristica que identifica a
los latinoamericanos; estas practicas pueden ser entendidas como
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desajuste de los individuos o como un tipo de accién incontrola-
ble dentro de la sociedad.

Segin Chun-Hua y Ling-Yu (2007), el fraude académico se en-
cuentra asociado a «cualquier comportamiento en el proceso de
aprendizaje del alumno, que viola los principios éticos con el pro-
posito de obtener una calificacién mayor o algin crédito académi-
co especifico» (pp. 89). Este fenémeno también ha sido reportado
en la formacién de profesores (Garrido, 2012; Guifiez, 2014); por
tanto, si es un fenémeno presente en la docencia real, es posible
suponer que se presenta en el espacio virtual. Este fenémeno ten-
siona el proceso formativo, ya que el estudiante aparenta frente al
medio conocimientos que en la prictica no ha internalizado, con
las consiguientes consecuencias en su ejercicio profesional. En el
caso de los docentes, dicho ejercicio debilita los dispositivos que
disenan para ejercer su rol como encargados de la formacién de
dicho individuo.

Este ultimo fenémeno, si bien no estaba incorporado en el disefio
inicial de esta investigacion, fue necesario incorporarlo con la fi-
nalidad de integrarlo en la interpretacién de los resultados.

Marco metodolégico

El estudio tiene dos objetivos especificos: (1) Identificar el conte-
nido de los episodios criticos establecidos por los estudiantes de
préctica profesional en los portafolios virtuales, y (2) Identificar el
tipo de reflexién pedagégica empleado.

La investigacién utiliza la metodologfa cuantitativa para caracte-
rizar la construccién y curso de accién de los episodios criticos
registrados en portafolios virtuales generados entre 2011 y 2013.

El portafolio virtual empleado por la instituciéon estudiada es de
tipo procesual y se estructura en torno a cuatro competencias:
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1) disefio de situaciones de ensefianza, 2) evaluacién de procesos
propios, 3) organizacién de trabajo en el aula, 4) orientacién de
alumnos. Los estudiantes en practica deben identificar y desarro-
llar episodios criticos relacionados con cada competencia, como
una herramienta facilitadora de la reflexién pedagégica.

Del universo de 1.749 portafolios encontrados, de estudiantes que
realizaron las dos précticas profesionales en los dos tltimos semes-
tres de su formacién, pertenecientes a nueve carreras de educacion
inicial, bésica y media, se ha aplicado un muestreo aleatorio estra-
tificado con afijacién proporcional y sin reemplazo, considerando:
carrera, semestre y afio. La muestra incluye 274 estudiantes y 945
episodios criticos; en promedio, 3,5 episodios criticos por estu-
diante de profesorado en prictica.

Para recoger la informacién se usé un cuestionario estructurado.
Las variables se construyen a partir de los campos de informacién
requeridos por el portafolio virtual bajo la denominacién de «epi-
sodio critico».

Variables estudiadas

Cada estudiante en préctica es caracterizado por: carrera, nivel de
la préctica, ano, metodologia de registro —tabla de contingencia
o texto narrativo— y competencia donde se registra el episodio
critico.

La pauta de evaluacién del episodio critico incluye las siguientes
dimensiones: 1) reflexién teérica, presencia o ausencia de esta, sea
sobre la préctica o el episodio critico; 2) contenido del episodio
critico; 3) tipos de evidencias en la elaboracién, construida con
apoyo externo o construido; 4) propuesta de solucién; 5) recursos
o fuentes para la construccién de la solucién, y 6) aprendizaje de-
clarado por el estudiante en prictica de profesorado.

102



Investigacion para la formacién de profesores

El andlisis de los datos cuantitativos se efectia empleando estadis-
tica descriptiva (Bisquerra, 2012), principalmente tablas de fre-
cuencias, promedios y chi cuadrado.

Se emplean resguardos ético y cientifico, conservando el anoni-
mato de los estudiantes de profesorado en prictica y de sus res-
pectivos supervisores. Los resultados son entregados a las escuelas
de formacién de profesores de manera individual y en términos
comparativos. Entre las limitaciones del estudio se encuentra la
ausencia de registros que permitan una aproximacién a la forma
que adopta el acompafamiento de este proceso.

Resultados

Subregistro de informacion

Decimos haber encontrado un subregistro en los portafolios vir-
tuales por parte de los estudiantes en practica profesional porque
solo el 61% de los 945 portafolios analizados contiene informa-
cién. Por tanto, el andlisis que se ofrece es de 525 episodios criticos
de 165 portafolios virtuales. De estos solo el 44% de los episodios
criticos ofrece alguna reflexién sobre la préctica pedagégica final.

Es importante sefialar que cada portafolio corresponde a un estu-
diante de pedagogia en prictica pedagdgica final. La forma que
adopta la construccién y el uso del episodio critico en el portafo-
lio virtual por parte de los estudiantes en practica de las distintas
carreras no varia significativamente; tampoco hay variacién por
sexo del estudiante.

Entre el subregistro de informacién se encuentra un 9,8% de
lo que denominamos «registros fraudulentos»; es decir, ingresos
de documentos con pédgina en blanco, otros con el titulo y otros
links, o alguna foto sin mayor informacidn.
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El uso del episodio critico en el proceso reflexivo

De acuerdo al formato del portafolio virtual, cada estudiante debe
registrar un episodio critico por cada una de las siguientes com-
petencias: (1) disefo de situaciones de ensefianza; (2) evaluacién
de procesos propios; (3) organizacién de trabajo en el aula, y (4)
orientacién de alumnos. De los 165 portafolios que si contienen
episodios criticos, solo hay 525 episodios criticos registrados, por
tanto cada estudiante que registra construye en promedio 3,2 epi-
sodios criticos en vez de los cuatro esperados como minimo.

El proceso reflexivo mediado por el portafolio virtual estd guiado
por 4 campos para el registro de la informacién:

1. Situaciones que generan el episodio critico. Los investigadores
han categorizado cuatro tipos de problemdtica: (1) la preo-
cupacién por mejorar el rendimiento de sus estudiantes; (2)
problemas derivados de relaciones interpersonales, incluyendo
conflictos entre estudiantes, accidentes o problemas de salud
de estudiantes en el aula; (3) problemas con la planificacién,
evaluacién y falta de dominio de los contenidos impartidos
y (4) el asumir roles para los cuales no se sienten preparados,
tales como la cojefatura del curso, liderar reuniones de apode-
rados, orientacién de alumnos, suplir la falta de algin profesor
y otras derivadas de la organizacién del centro de prictica (v.gr.
falencias de infraestructura o falta de materiales).

Tabla N°1. Situaciones que generan el episodio critico

item %
1 | Mejorar el rendimiento de sus estudiantes 37
2 | Problemas derivados de relaciones interpersonales 35
3 | Planificacidn, evaluacién y dominio de contenidos 16
4 | Asumir roles para los cuales no se siente preparado 11
Total 100
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Evidencias que sustentan el episodio critico. Mas de la mitad de
los episodios criticos (54,93%) son construidos a partir de evi-
dencias recuperadas por el estudiante en prictica: fotografias,
bitdcoras, planificaciones y declaraciones de acuerdos entre
distintos actores (estudiantes, pares y profesores). Un tercio
no registra evidencias y solo se registran anécdotas. El 9,53%
de los registros incluye apoyos externos (links de software y
materiales varios extraidos desde la web). El 35,54% del total
de casos analizados no registra ningan tipo de evidencia fisica
para respaldar el episodio critico que plantean.

Curso de accion. El episodio critico es solucionado mayoritaria-
mente haciendo cambio de actividades, aplicacién de medidas
correctivas, refuerzos académicos que realizan o guias de traba-
jo, con la finalidad de elevar los resultados académicos de los
escolares. Una segunda solucién es recabar informacién; el pro-
fesor colaborador reporta un cambio de actitud del estudiante
en practica y la reformulacién de planificaciones disefiadas. En
tercer lugar, es frecuente que los estudiantes involucren a otros
actores en la solucién (profesor tutor, supervisor de la escuela o
de la universidad). Un cuarto de los episodios contiene relatos
descriptivos y no incluye curso de accién.

Tabla N°2. Curso de accién del episodio critico.

item %
1 Acciones hacia los escolares 40
2 Autotransformacién 17
3 Recurre a consultar a otros 16
4 No registra accién 25
Total 100
4. Fuentes de apoyo. Son los recursos movilizados por los estudian-

tes en prictica para la solucién del episodio critico planteado.
Las acciones del profesor del centro de practica son la principal
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fuente de solucién (43% de las respuestas). Un 26% de los
episodios criticos se resuelven conversando con el supervisor,
el colaborador, companeros de prictica o los mismos involu-
crados. Un 23% de las respuestas senalan fuentes de apoyo
imprecisas para solucionar el episodio critico. Un 8% de los
episodios criticos se resuelve con los conocimientos aportados
por la formacién inicial.

5. Aprendizaje logrado. Se centra en el crecimiento académico del
futuro docente a raiz del episodio critico vivido, analizado y
registrado en el portafolio virtual. El 60,36% de los estudian-
tes reporta que la experiencia les ayuda a mejorar como futuro
docente y profesional; en un 22,49% de los casos analizados no
existe registro alguno respecto a la adquisicién de algtn tipo de
aprendizaje. Del resto, un 8,75% sefala crecimiento personal,
el 8,25% declara haber conocido a otras personas con quienes
trabajé o se relacioné durante la practica y solo el 0,15% con-
sidera haber construido una critica al proceso de préctica.

Discusién
Los hallazgos permiten destacar aspectos referidos a la institucién

estudiada, a los estudiantes de pedagogia en préctica y otros para
la labor de los formadores.

Las evidencias permiten identificar nudos claves que demandan
ser atendidos por la formacién inicial de profesores:

® El uso de portafolios virtuales, que incluyen la identificacién,
andlisis y registro de episodios criticos, ha generado un re-
positorio parcial de informacién que permite sistematizar el
proceso formativo prictico-pedagégico de los estudiantes. Sin
embargo, la ausencia de informacién registrada requiere poner
en tela de juicio al menos la forma en que se lleva a cabo el
proceso de recoleccién y registro de la informacién. Una de las
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posibles causas de esta ausencia de registros puede ser el hecho
que la calidad del reporte de episodios criticos no genera califi-
cacion.

Especial atencién requiere el fortalecimiento de habilidades
para el manejo de conflictos en las relaciones interpersonales y
el abordaje de imprevistos en el aula; dichos eventos van desde
lograr un clima de aula propicio para el aprendizaje mediante
la capacidad de controlar el alboroto en el aula, hasta la forma
de actuar frente a un accidente.

Las actividades asignadas a los estudiantes de pedagogia en la
préctica final en ocasiones incluyen actividades para las cuales
no han sido formados o escapan a la labor de un estudiante
en préctica; hechos que, aunque sean aislados, complejizan la
experiencia prictica y contribuyen a aumentar la ya recargada
funcién docente. Frente a esta problemadtica se evidencia la ne-
cesidad de establecer una alianza colaborativa universidad-es-
cuela, cautelando la gradualidad en el proceso de asumir ro-
les docentes para los estudiantes en prictica. Confirmamos la
necesidad de establecer estrategias de mutua colaboracién que
beneficien tanto a la escuela como a la universidad (Hirmas,
2014; Montecinos y Walker, 2010).

Manejo del fraude académico. Otro foco, no menor para los
formadores, se refiere a contar con un curso de accién sistemd-
tico y concordado para hacer frente a las practicas fraudulentas
(Garrido, 2012; Guinez, 2014), ya que por un lado demanda
a los formadores a buscar nuevos cursos de accién para garan-
tizar los aprendizajes y ademds les tensiona por ser objeto de
un engano con repercusiones para la futura labor profesional.
Queda planteado que en los portafolios no se encuentra evi-
dencias que permitan dar cuenta de la modalidad que adopta
la retroalimentacién y el curso de accién por parte de los super-
visores ante las practicas fraudulentas.
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® Desde el quehacer de los estudiantes, estos muestran preocupa-
cién por su actuacion de cara a los aprendizajes de los escolares;
no obstante, este compromiso no garantiza la realizacién de
una reflexién pedagégica.

El escenario para la reflexién pedagdgica se encuentra tensionado
por tres elementos interrelacionados, que resultan frenos o restric-
ciones al desarrollo de la reflexién pedagdgica:

® El locus de control que evidencian los estudiantes de profeso-
rado en sus episodios criticos; este es externo, por tanto en el
origen y fundamentacién del episodio critico el profesor en
préctica inicial se ubica como observador fordneo, lo que limi-
ta la posibilidad de reflexién acerca de su accién pedagégica.

® Los episodios criticos aparecen sustentados principalmente en
anécdotas o evidencias virtuales tomadas de la web, lo que con-
tribuye a que éstas se distancien de la accién pedagégica y de la
posibilidad de reflexionar sobre su actuacién.

® La tercera restriccion es la supremacia de los insumos técnicos
para la reflexién y en la solucién externa ofrecida al episodio
critico abordado.

La reflexién pedagdgica asi desarrollada queda desprovista de los
contendidos que permiten transitar desde una l6gica tecnocrética
a otra sociocritica. La accién pedagégica queda reducida a accio-
nes técnicas, como son las guias de trabajo o las planificaciones.
Los registros que sustentan los episodios criticos evidencian una
diversidad de acciones, temas y criterios; el Jocus de control es ex-
terno al practicante y descrito frecuentemente mediante anécdo-
tas que poco contribuyen a comprender la situacién, contenidos y
técnicas que contiene la reflexién pedagégica (Korthagen, 2010).
De este modo, la reflexién queda desprovista de los contendidos
que permiten transitar desde una légica tecnocrdtica a otra socio-
critica.
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Estos episodios criticos son parte de un proceso mayor de inno-
vacion en las pricticas finales y que aspiran a favorecer el desarro-
llo de la reflexién pedagdgica. Asi planteado, es un medio y un
fin que necesita ser revisado. Si en las pricticas finales se espera
que los estudiantes efectien dicha reflexidn, es necesario que estos
sean formados sistemdticamente en los afos previos.

La habilidad de efectuar la reflexién pedagdgica también toca a los
formadores; como profesores y como formadores. En la reflexion
encontrada en los episodios criticos del caso reportado prima la
légica tecnocritica, a saber, planificacién de actividades para los
escolares; el uso de guias académicas, pautas de evaluacién o nue-
vas planificaciones. Podemos afirmar que la accién pedagégica
aparece reducida a acciones técnicas, en los que prima la 16gica
positivista (Correa, 2014), distinta de la que sostiene y promueve
la institucién estudiada.

Los hallazgos muestran que los episodios criticos, en su origen,
evidencias y soluciones, se sustentan en procesos administrativos
mds que en elementos o situaciones derivadas de la accién peda-
gbgica; lo anterior permite inferir que en el proceso formativo,
particularmente en lo referido a la supervisién de las practicas pe-
dagégicas, también hay una coexistencia de paradigmas (Correa,
2014) que se sobreponen y perduran a pesar de que el uso de este
instrumento tiene por finalidad favorecer la reflexién pedagégica
al servicio de la construccién de conocimiento.

La reflexién en la accién se confunde con la resolucién del pro-
blema desde la racionalidad cientifica. Los episodios criticos re-
gistrados son docente-centristas y se refieren a problemas con y
de otros; por tanto, el resultado del proceso reflexivo es difuso en
cuanto a permitir la generacién de espacios participativos para la
construccién de conocimiento.
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En este texto reconocemos dos limitaciones; por un lado, este
andlisis estd desprovisto de la mirada de los formadores; no obs-
tante, concordamos con Hoschild et al. (2014) respecto de que la
formacién del pensamiento reflexivo de la practica pedagégica es
un proceso gradual y sostenido, desde el inicio de la formacién
inicial; y, por otro, esta innovacién incorpora el uso de tecnologia
como es la plataforma moodle, y no se estudia el fenémeno de
resistencia al cambio que genera toda innovacién.

Conclusiones

La incorporacién del portafolio virtual es una innovacién que
amerita ser revisada. De acuerdo con los resultados y desde una
perspectiva sociocritica propuesta, es posible afirmar que el uso
de episodios criticos en el practicum no favorece o da cuenta de
reflexién pedagdgica.

La forma en que se trabajan los episodios criticos no favorece la
identificacién de la diversidad de necesidades y el accionar de es-
tos practicantes conduce a subsanar algiin déficit, principalmente
en otro. Es preciso replantear el uso de los incidentes criticos: 1)
siguiendo los pasos de la reflexién pedagdgica y en una relaciéon
formativa presencial; 2) debe introducirse tempranamente, sea en
situaciones simuladas en el aula o derivadas de experiencias en
practicas tempranas.

Una interrogante pendiente es si la introduccién de innovaciones
(v.gr. portafolio virtual, el uso de TIC, etc.) por parte de profesores
supervisores y estudiantes conlleva limitaciones tecnolégicas rea-
les o sentidas, o configura un escenario de resistencia al cambio, a
una innovacién o al conjunto de ellas.

Los resultados de la investigacién, dependiendo del modo de co-
nocer adoptado, son extempordneos a los procesos estudiados;
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no obstante, planteamos una nueva interrogante: el estado de la
reflexion pedagégica asociada al uso de los episodios criticos, sse
funda en una resistencia a la modalidad de supervisién o en la
superposicién de paradigmas en la prictica de los formadores?

Las respuestas a estas interrogantes pueden ser insumo para el
proceso de formacién continua de los académicos a cargo de la
formacién inicial docente.

Referencias

Araujo, K. (2009). El ordinario trabajo moral del sujeto. En K.
Araujo. ;Se acata pero no se cumple? Estudios sobre las normas
en América Latina, (pags. 91-117). Santiago, Chile: Lom
Ediciones.

Barber, M. & Mourshed, M. (2008). Cémo hicieron los sistemas
educativos con mejor desempenio del mundo para alcanzar sus
objetivos, PREAL. Recuperado de: http://www.oei.es/pdfs/
documento_preal41.pdf

Bisquerra, R. (2012). Metodologia de la investigacion educativa (32
ed.). Madrid: La Muralla.

Boyd, D., Lankford, H., Loeb, S. & Wyckoff, J. (2005). The
draw of home: How teachers’ preferences for proximity
disadvantage urban schools. Journal of Policy Analysis and
Management, 24(1), 113-132. Recuperado de http://dx.doi.
org/10.1002/pam.20072

Chun-Hua, S. & Ling-Yu, M. (2007). Academic dishonesty in
higher education. A nationwide study in Taiwan. Higher
Education, 54, 85-97.

Comisién Nacional de Acreditacién, cNa. (2007). Normas y
procedimientos para la acreditacion de pregrado. Santiago:
CNA.

111



La reflexion pedagdgica en la practica final de formacidn de profesores /
C. Sepulveda, V. Brunaud, C. Guifez

Correa, E. (2014). Las prédcticas: primer espacio de
profesionalizacién docente. En C. Hirmas & 1. Cortés
(Eds.), Primer Seminario sobre Formacién Prdctica Docente:
Vinculacion entre el sistema universitario y el sistema escolar
(pp. 23-38). Santiago de Chile: Organizacién de Estados
Iberoamericanos para la Educacién de la Ciencia y la
Cultura.

Cox, C., Beca, C.E. y Cerri, M. (2011). Nueva Agenda de Politicas
Docentes en América Latina y El Caribe: nudos criticos y
criterios de accidn. Santiago, Chile: OoREALC/UNESCO.

Garrido Chacén, A. (2012). Tensiones en las relaciones profesor-
estudiante: formas creativas de reproduccién cultural en las
aulas de la Universidad de Playa Ancha. 67 25: Educacién y
desigualdad social, 1-9.

Guinez, C. (2014). Prictica académica deshonesta e implicancia en
la formacion profesional. Estudio entre profesores adscritos al
Convenio de desemperio docente en UcsH. Tesis para optar al
grado de Socidlogo, ucsH.

Hirmas, C. (2014). Conclusiones, tensiones y olvidos en la
formacién prictica docente. En C. Hirmas & I. Cortés
(Eds.), Primer Seminario sobre Formacién Prdctica Docente:
Vinculacion entre el sistema universitario y el sistema escolar
(pp. 8-21). Santiago de Chile: Organizacién de Estados
Iberoamericanos para la Educacién de la Ciencia y la
Cultura.

Hochschild, H., Diaz, E, Walker, ]J., Schiappacasse, ]., &
Medeiros, M. P. (2014). El Plan Maestro. Didlogos para la
profesién docente. Calidad en la educacion, 41, 121-135.

Korthagen, E (2010). La préctica, la teoria y la persona en la

formacién del profesorado. Revista Interuniversitaria de
Formacion del Profesorado, 24(2), 83-101.

112



Investigacion para la formacién de profesores

Labra, P. (2011). Construccién de conocimiento profesional docente:
el caso de la formacion en la prictica. Tesis para optar al
Grado Académico de Doctor en Educacién. Universidad
Academia de Humanismo Cristiano.

Larrain, J. (2001). ldentidad Chilena. Santiago de Chile: Lom.

Ministerio de Educacién. (2010). Antecedentes y estrategia para la
implementacion de la politica de formacion técnico-profesional
en Chile. Santiago, Chile: MINEDUC.

Montecinos, C. & Walker, H. (2010). La colaboracién entre los
centros de prictica y las carreras de pedagogia. Docencia,

42, 63-73.

Nail, O., Gajardo, J. y Mufioz, M. (2012). La técnica de andlisis de
incidentes criticos: una herramienta para la reflexién sobre
practicas docentes en convivencia escolar. Psz’copergﬂectz’ms,

11(2), 56-76.

Navarro, R., Lépez, A. y Barroso, P (1998). El anilisis de
incidentes criticos en la formacién inicial de maestros.
Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado, 1(1). Recuperado de http://aufop.com/aufop/
uploaded_files/articulos/1224541140.pdf

Noguera, M. y Urrutia, E. (2012). Hacia un modelo de prictica
en la formacion Inicial. Santiago de Chile: Universidad
Catoélica Silva Henriquez.

Perrenoud, P. (2007). Diez nuevas competencias para ensenar.
Invitacion al viaje. México: Colofén-Grao.

Organizacién de las Naciones Unidas [oNu]. (2015). Transformar
nuestro mundo: la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible.
Resolucién 70/1, aprobada por la Asamblea General el 25
de septiembre de 2015.

113



La reflexion pedagdgica en la practica final de formacidn de profesores /
C. Sepulveda, V. Brunaud, C. Guifez

Perrenoud, P. (2007). Desarrollar la prictica reflexiva en el oficio
de ensenar: profesionalizacion y razén pedagdgica. Coleccién
critica y fundamentos. Barcelona: Editorial Grao.

Russell, T. (2014). La practica en la formacién de profesores:

tensiones y posibilidades en la experiencia de aprender a
ensefar. Estudios Pedagdgicos, 40(1), 223-238.

Russell, T., McPherson, S. & Martin, A. K. (2001). Coherence
and collaboration in teacher education reform. Canadian

Journal of Education, 26(1), 37-55.

Schén, D. (1992). La formacién de profesionales reflexivos. Hacia
un nuevo diseno de la ensenanza y el aprendizaje en las

profesiones. Madrid: Paidés-MEc.
Wilson, S., Shulman, L. y Rickert, A. (1987). 150 different ways

of knowledge: Representations of knowledge in teaching.
In J. Calderhead (Ed.), Exploring Teachers Thinking (pp.
104-124). London: Cassell.

Woods, P. (1997). Experiencias criticas en la ensenanza y el
aprendizaje. Buenos Aires: Paidés.

114



Self-study como proceso de formacién de
formadores/as: reflexiones en medio del
camino

llich Silva-Pefia’

Pablo Moreno Tello?

David Santibaiez Gémez?
Marlene Gutiérrez Villegas*
Marianella Flores Gonzélez®
Claudia Orrego Lepe®
Alejandra Nocetti de la Barra’

Resumen

Este capitulo da a conocer las reflexiones surgidas de un grupo
de formadores de docentes que inician su camino en la meto-

! Doctor en Ciencias de la Educacién. Centro Interdisciplinario de Investigacion en
Educacion (cuepu) de la Universidad Catolica Silva Henriquez. isilva@ucsh.cl

% Profesor de Inglés. Escuela de Inglés ¢ Investigador adjunto al cuepu de la Universi-
dad Catolica Silva Hentiquez. pmorenot@ucsh.cl

* Magister en Pedagogia y Doctorante en Educacién Cientifica. Escuela de Educacion
Basica (eEB) e Investigador adjunto al ciuebpu de la Universidad Catdlica Silva Henri-
quez. dsantibanezg@ucsh.cl

* Profesora de Inglés, Estudios de Magister en la Ensefianza del Inglés como Len-
gua Extranjera. Postitulo en Didactica de la Lengua y la Cultura Anglosajona.
mgutierrezv@ucsh.cl

> Magister en Educacion. Escuela de Educacion Basica (EEB) e investigadora adjunta al
CIIEDU de la Univesidad Cat6lica Silva Henriquez mflotres@ucsh.cl

¢ Profesora de Educacion Diferencial. Magister en Educacion Diferencial. Carrera Pe-
dagogia Educacion Diferencial de la Universidad Catolica de Temuco. corrego@uct.cl
"Doctora en Educacién y Sociedad. Departamento de Fundamentos de la pedagogia de
la Universidad Catolica de la Santisima Concepcion. anocetti@ucsc.cl

115



Self-study como proceso de formacién de formadores/ |. Silva Pefia, P. Moreno,
D. Santibafiez, M. Gutiérrez, M. Flores, C. Orrego y A. Nocetti

dologia Self-Study. Ademds, se comparte una breve descripcion
de la misma, las técnicas utilizadas y procedimientos empleados.
El objetivo es dar a conocer la ejecucién de un proyecto en me-
dio del proceso, como una manera de mostrar la aplicacién de la
metodologia Self-Study, desde un punto de vista experiencial. En
la lectura es posible visualizar preguntas que han ido surgiendo,
asi como las momentdneas certezas que ha alcanzado este equipo
durante el breve tiempo transcurrido. Se espera que las reflexiones
compartidas en este capitulo ayuden a la audiencia a conocer més
sobre esta modalidad de trabajo investigativo y su aporte en el
desarrollo profesional de quienes forman docentes. También, que
sirva de aliento a quienes en un futuro préximo desarrollen alguna
investigacion sobre la propia prictica. Por tltimo, por la consis-
tencia con el objetivo, la metodologia y opcién de escritura, se ha
elegido la primera persona como voz de este capitulo.

Caminante, son tus huellas
el camino y nada mis;
Caminante, no hay camino,
se hace camino al andar.

Al andar se hace el camino,
y al volver la vista atrds

se ve la senda que nunca

se ha de volver a pisar.
Caminante no hay camino
sino estelas en la mar.

Antonio Machado

La idea de andar

Casi finalizando el primer semestre de 2016, tres de nuestras co-
legas (Marianella, Claudia y Alejandra) participaban activamente
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de la red de formadores de formadores que estaba constituyén-
dose como una red més estable®. De manera paralela, el primer
autor de este texto presenta a otros académicos de la Universidad
Catolica Silva Henriquez la idea de avanzar en la realizacién de
Self-Studies como una forma de activar el convenio con la Univer-
sidad de Queen’s, Canad4. Asi, una serie de caminos se cruzaron
para converger en la constitucién de este equipo. Un grupo de
docentes, que nos hemos ido conociendo en el trabajo de investi-
gacidn, a la vez nos vamos entrelazando con otros equipos a nivel
nacional e internacional.

Quienes escribimos este capitulo somos formadores y formadoras
embarcados en la tarea de aprender a hacer investigacién utilizan-
do la metodologia Self-Study, como un modo de mejorar nuestras
pricticas de formacién al interior de las universidades a las que
pertenecemos. Por nuestros recorridos anteriores existian algunos
conocimientos en el equipo, pero nadie tenia la experiencia con-
creta en Self-Study; por tanto, esta metodologia, con un claro de-
sarrollo en el mundo anglosajén, aparece como un nuevo camino
en nuestras vidas académicas.

En muchas ocasiones la actividad docente invita a seguir adelante,
a pesar de los imponderables. Corremos riesgos dia a dia sobre
una serie de hechos que son incontrolables. Es parte de nuestra
cotidianeidad que la planificacién de la clase tenga giros impre-
vistos, que las emergencias sean innumerables y que vivamos con

8 Se ha conformado una red de formadores de formadores impulsada por la Otrganiza-
cién de Estados Iberoamericanos-Chile. En dicha red (Redfforma) hasta el momento
participan 18 investigadores e investigadoras miembros, pertenecientes a mas de 9 uni-
versidades chilenas. Como primera accién conjunta de esta red estamos ejecutando el
estudio colaborativo interuniversitario llamado: Se/-S#udy colaborativo sobre practicas
de formacién docente. En dicho estudio se inscribe el proyecto del cual es parte este
texto.
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cierta cuota de adrenalina. A veces nos frustran los resultados y
otras tantas nos llenamos de gozo cuando el quehacer en el aula
sobrepasa nuestras expectativas.

De manera andloga, al igual que sucede con la ensefianza, la in-
vestigacién también tiene una cuota de construccién en el cami-
no. Esto no significa que carezca de planificacién, sino que hay
variaciones en el proceso por el ritmo propio de la metodologia
en uso. Algunos senalan, que el avance de la ciencia se ha debido
justamente a no seguir «el» método cientifico y que mds bien exis-
te una pluralidad metodoldgica que debe considerarse a la hora
de generar conocimiento (Feyerabend, 1986). Nosotros pensamos
que, tal como la vida en el aula no puede ser calculada cien por
ciento, en la investigacién ocurre lo mismo; pues, es la vida.

En este capitulo deseamos dar cuenta precisamente de nuestras
reflexiones en medio del proceso. Consideramos que tenemos una
tremenda oportunidad de pensar acerca de la adopcién de una
nueva metodologia y cémo esta va siendo parte de nosotros. Si
bien puede ser extrano generar una pausa en nuestro andar, pen-
samos que es relevante compartirlo, en especial para quienes estin
en medio del camino.

¢ Cuél es este nuevo camino denominado «Self-Study»?

Al cerrar el siglo pasado, Zeichner (1999) senald al Self-Study
como un movimiento que crecia rdpidamente. Esta metodologia
estaba construyendo conocimiento a partir de la préctica docente.
Se trata de un modo de estudiar el trabajo de los formadores por
los propios formadores y cuyas caracteristicas principales son las
siguientes: es autoimpulsada y enfocada, apunta a la mejora, a la

interactividad y utiliza diversos métodos, principalmente cualita-
tivos (LaBoskey, 2004).
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Este tipo de metodologia, de indole colaborativo, surge como un
modo de dar respuesta a la investigacién sobre la ensenanza des-
de la perspectiva de los/as mismos docentes. Asi, comprendemos
la ensenanza como una disciplina y por tanto, para investigarla,
acudimos a métodos que permitan la comprensién de la misma

(Loughran & Russell, 2016).

Ella no se reduce exclusivamente a los formadores de formadores,
también podria ser utilizada por docentes de otras dreas y quizds
en la prictica de profesiones distintas a la pedagogia (enfermeria,
trabajo social, entre otras) (LaBoskey, 2004); sin embargo, el ma-
yor desarrollo ha sido en el 4rea de la docencia. Esta metodologia
enhebra el proceso de comprensién de las practicas educativas con
la transformacién de nosotros mismos, de nuestras pricticas y por
tanto de las aulas en las que transitamos.

Berry (2016) describe las ventajas del Self-Study de la siguiente
manera: «la investigacién personal de la propia prictica como
formador de profesores es un medio importante para mejorar la
comprensién y propiciar la mejora de la relacién entre la ense-
fianza y el aprendizaje sobre la ensefanza» (p. 93). En esta direc-
cién, podemos decir que Self-Study apunta efectivamente a unir
la investigacién y la ensenanza, pero no desde un afuera, sino que
desde la propia comprensién de nuestro se/f (si mismo), en torno
a las situaciones de ensenanza-aprendizaje al interior del aula y en
colaboracién con otros. En el proceso de trabajo colaborativo que
se desarrolla en la realizacién de Self-Study tiene gran importancia
la figura del amigo critico, un rol esencial en el desarrollo de este
tipo de metodologia que describiremos mds adelante.

Quizds, el principal interés de acercarse a una metodologia de estas
caracteristicas, es la posibilidad que entrega para mejorar la practi-
ca docente, con el objetivo de potenciar los aprendizajes al interior
del aula desde la transformacién del docente como self. A diferen-
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cia de un estudio desde afuera, que evalta el quehacer de quienes
estdn en la sala de clases, esta metodologia ayuda a revisar el propio
trabajo de aula mostrando posibilidades a través de ejemplos cer-
canos. También facilita que la investigacién forme parte de nuestro
cotidiano como formadores de formadores, generando un vinculo
real con la lectura, conversacién colaborativa y escritura académica.
Al igual que otros tipos de investigacién realizados por docentes, se
genera un proceso de transformacién desde ser solo mediadores y
consumidores de conocimiento a productores del mismo (Zeich-
ner & Noftke, 2001). Una de las consecuencias que genera el Se/f*
Studly es la creacién de comunidades de investigacién al interior de
los equipos de formacién de docentes (Samaras, 2010).

Los paradigmas cldsicos utilizados en la investigaciéon educativa se
ven desafiados con el Self-Studly, pasando a ser parte del desarrollo
de nuevas aproximaciones metodoldgicas. Estas nuevas miradas
las consideramos un avance frente a las posiciones de la ciencia
tradicional, a los viejos paradigmas. Conceptos como «validez»
o «confiabilidad» ya no son los unicos que dominan el dmbito
de la investigacién educativa (Guba & Lincoln, 1994; Lincoln,
Lynham & Guba, 2011); por tanto, se abren las puertas a nuevas
formas de entender la construccién del conocimiento. La inves-
tigacién realizada de modo riguroso no significa que sea rigida.
En este sentido, entender que hay otros métodos més alld de los
tradicionales es parte de los cambios paradigmadticos al interior de
las estructuras de pensamiento cientifico (Khun, 1971).

Como una forma de resumir la descripcién de Self-Study, nos re-
mitimos a considerarla como una metodologfa para estudiar la
préctica profesional desarrollada por los mismos docentes (Ha-
milton, 1998). Para nosotros, como educadores y educadoras,
Self-Study es una posibilidad real de construir conocimiento a
partir de nuestro propio quehacer pedagégico. Una metodologia
que es familiar, puesto que observamos desde nuestro rol forma-
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dor, siendo capaces de investigar el accionar docente desde la co-
tidianeidad de ensefar. Se observa, se reflexiona, se dialoga, se
acompafa y se escribe sobre lo que nos sucede al interior del aula,
con el fin de repensar y reconstruir nuestras propias pricticas, en
el marco de un trabajo profundo sobre si mismo pero con otros.

Las preguntas. Antes de caminar

Cada uno de nosotros tenfa una serie de preguntas que deseaba re-
solver a través de esta nueva metodologia; sin embargo, comenza-
mos a buscar temdticas que pudiésemos abordar en conjunto. De
este modo, la idea era compatibilizar los estudios separados que
cada uno hiciera de su propia prictica con un punto en comdn en
la actividad formadora. Tras compartir nuestras ideas previas, nos
dimos cuenta de que la reflexién docente era una temdtica que nos
convocaba. Aunque, con la diversidad propia del equipo, todos
tenfamos un interés por mejorar aspectos de la reflexién al interior
de nuestras practicas de aula y sobre nosotros mismos. A partir
de nuestro conocimiento académico y practico reconocemos que
la reflexién es una competencia fundamental para el desarrollo
profesional en la docencia (Salgado-Labra & Silva-Pena; 2009,
Silva-Pefia, 2007). Sumado a ello, en nuestras universidades se
manifiesta en su perfil de egreso formar un profesional critico,
reflexivo y creativo en su actuar docente (ucsH, 2014). Existe un
encuentro en la idea de formar profesores y profesoras capaces de
investigar su actuacién docente en el contexto educativo, toman-
do decisiones fundamentadas en un proceso reflexivo para el logro
de los aprendizajes de sus estudiantes (uct, 2015).

Recordemos, en este punto, que la formacién de profesores re-
flexivos es un movimiento que inundé el mundo anglosajén edu-
cacional hace algunos afos (Zeichner, 2010). En nuestro pais, la
propuesta acerca de la reflexién en los programas de formacién ha
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sido mds bien reciente. De forma paulatina, y no sin dificultades,
se han desarrollado propuestas al interior de la docencia univer-
sitaria, generando nuevos problemas en torno al tipo de reflexién
y a los procedimientos para provocarla (Cornejo & Fuentealba,
2008). En el caso de las politicas publicas, el componente de la
reflexién se incorpora como un mecanismo que estimula procesos
de profesionalizacién, ya sea en la formacién inicial (MINEDUC,
2012) o continua (MINEDUC, 2003). En particular, en los Estdn-
dares de Formacién Docente se establece, como un aspecto a lo-
grar, que los profesores sean capaces de reflexionar sobre su propia
prictica en las distintas dreas disciplinares (MINEDUC, 2012). Y
mds recientemente el programa de induccién de los profesores
principiantes subraya la importancia de la préctica reflexiva (m1-
NEDUC, 2015). En este sentido, la temdtica propuesta adquiere
una relevancia no solo tedrica, sino politica.

En Chile los estudiantes de pedagogia alcanzan un bajo nivel de
reflexién, caracterizado por una racionalidad mds instrumental,
centrados en procesos de autoevaluacién de la propia accién do-
cente y menos orientados a examinar los supuestos que estdn en
la base de sus creencias y acciones (Del Rio, Lagos & Walker,
2011; Labra, 2011; Nocetti, 2015). Lo anterior, resulta coherente
con el significado que estd en la base del discurso ministerial que
claramente pone énfasis en un examen de la accién profesional
conforme a ciertos estdndares y metas educativas. De este modo,
el proceso de reflexién se limita a un cardcter instrumental. Por su
parte, Silva Pefa, Valenzuela y Santibdfiez (2008) plantean que
existe entre los docentes en formacién al menos dos representacio-
nes en juego en torno a la reflexién: una predominante, que es de
tipo practica, y otra que tiene un cardcter mds critico. Claramente
esto dispone una problemdtica que irfa mds alld de la existencia
misma de la reflexién, porque plantea un debate acerca de las ca-
racteristicas del proceso reflexivo. En este sentido, el Self Study
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se plantea avanzar en la reflexién de docentes, pero que a la vez
impacte en la reflexién de los mismos estudiantes. Si hablamos de
la importancia de la reflexién en la formacién inicial, del mismo
modo debemos apuntar a la reflexion en y sobre la accién de quie-
nes forman a los futuros docentes (Russell, Hirmas y Fuentealba,

2016).

Como equipo compartimos la premisa de que la reflexién es ne-
cesaria en el proceso de formacién, reconociendo que la experien-
cia de reflexién durante la formacién inicial docente aumenta la
comprension de la tarea profesional, ayuda a enfrentar la comple-
jidad de la ensefianza, mejora la habilidad para la innovacién en
el ejercicio posterior de la profesién y estimula el aprendizaje a
partir de la propia experiencia (Dewey, 1930; Perrenoud, 2004).
Ademds, promover una prictica reflexiva temprana evidencia un
significado de la accién docente caracterizado por su complejidad
conforme a los componentes éticos y politicos que lo configuran
(Perrenoud, 2004). De este modo nos cuestionamos: ;cé6mo en-
senar a reflexionar si no sabemos cémo aprendimos a reflexionar?
;Cudles son las herramientas mdas apropiadas dentro de nuestro
contexto de aula? ;Qué requerimientos debemos tener? Asi se van
configurando una serie de preguntas que se entremezclan como
un puzzle de investigacién (Connelly & Clandinin, 1990) mds
que como una pregunta concreta que Nos entrega una respuesta
especifica.

La conjugacién de la politica ptblica con los antecedentes tedricos
y empiricos, sumada a nuestras propias percepciones acerca del
trabajo docente, dio origen al foco central: nuestra preocupacién
en torno a los procedimientos e instrumentos que promueven el
quehacer reflexivo al interior del aula. Asi, las preguntas que de-
sarrollamos de un modo inicial y tentativo fueron las siguientes:
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¢Cémo puedo mejorar mi interaccién en las estrategias que utili-
zo en mi ensefanza en funcién de mejorar la reflexion? (Marlene
Gutiérrez).

:Cbémo esta evoluciona mi reflexidn critica a partir de una primera
experiencia de docencia ajena a mi especializacién disciplinar de
pregrado? (Pablo Moreno).

La observacién de videos de clase es una buena estrategia para la
reflexion docente, pero ;cudl es el mejor modo de interactuar con
mis estudiantes al utilizar esta estrategia? (David Santibdfnez).

:De qué manera, en mis pricticas formativas —basadas en la ob-
servacién de videos de clase—, estoy potenciando el desarrollo de
la reflexién deliberativa en mis estudiantes? (Alejandra Nocetti).
:Cémo puedo trabajar con mis estudiantes de prictica II el diario
del profesor, como herramienta para promover la reflexién? (Clau-

dia Orrego).

Cada una de estas preguntas hicieron arrancar la investigacién
inicial, pero se han ido modificando en la medida en que hay
mds discusién. Aunque cada Self-Study mostrard posteriormente
su trayecto, un ejemplo que podemos dar es el trabajo que ha ido
realizando una de nuestras investigadoras. Su pregunta apunté a
las estrategias para favorecer la reflexidn; sin embargo, en estos
momentos hay una comprensién de que existen ciertos tipos de
reflexién que son mds significativos en los/as estudiantes. De ahi
que esta pregunta se enfoca hoy en dia a: ;Cudles son los proce-
dimientos que permiten promover y evidenciar aquellas reflexio-
nes que son mds significativas en mis estudiantes?. La pregunta se
transforma con base en los hallazgos iniciales que dan cuenta de la
propia prictica de esta académica, quien, a partir del andlisis de su
préctica, toma en consideracién estas distinciones de la reflexién.
Claramente es de cardcter inicial, pero es un giro que podemos
mostrar a quienes se preguntan acerca de los caminos que va to-
mando este tipo de investigacion.

124



Investigacion para la formacién de profesores

La modificacién de la pregunta inicial se ha desarrollado a partir
de la investigacién misma. Aqui podemos mostrar la existencia de
un trayecto reflexivo que va logrando comprensién del fenémeno
y al mismo tiempo especificando la pregunta. El proceso de guiar-
se por la propia comprensidn se genera con temor y desconfianza,
puesto que la representacién de lo considerado como investiga-
cién estd tefiida de un paradigma positivista que muchas veces no
da pie a la integracién de cambios en el camino.

Probablemente tengamos nuevos cambios a las preguntas presen-
tes hoy dia. Sin embargo, es parte del transcurso de la investiga-
cién afinar la pregunta a partir de la reflexién, la escritura y la
lectura.

Los procedimientos utilizados en nuestros Self-Studies

Cuando decidimos enfrentar este desafio sabfamos que éramos
parte de un grupo inicial en América Latina. En el mundo de ha-
bla hispana el trabajo es de cardcter inicial. A pesar de que hay tra-
bajos anteriores, podemos nombrar como un punto de partida la
aparicion reciente del libro Formadores de formadores, descubriendo
la propia voz a través del self-study (Russell, Hirmas & Fuentealba,
2016), editado por la Organizacién de Estados Iberoamericano.
Esta es una de las razones para partir de a poco. El trabajo de cam-
po planificado es, inicialmente, solo de un semestre, centrados en
la reflexién sobre la prictica y en los procesos utilizados con los/as
estudiantes para su propia reflexion.

Creemos que esta metodologia calza bien con actividades que son
propias del quehacer del formador. A lo cotidiano le incorpora-
mos procedimientos provenientes de las metodologias de investi-
gacién. Esa reunién de profesores donde se discute de pedagogia
mds que de lo administrativo, el encuentro casual en la oficina
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para conversar sobre lo que estamos creando en nuestras aulas,
la conversacién a la hora del almuerzo o en un café, son todas
acciones que las hacemos parte de una metodologia, utilizando
procedimientos que recogen dicha informacién.

Aqui encontraremos una breve descripcién de los procedimientos
que estamos utilizando:

Filmacién de videos. Uno de los participantes del equipo utiliza
esta herramienta como un modo de registrar todo el acontecer de
la clase. En general, pedimos a los/as estudiantes revisar videos y
analizarlos criticamente, pero pocas veces lo utilizamos como una
via para mejorar nuestra propia practica docente. Los videos son
revisados en conjunto con el amigo critico o por el propio investi-
gador. En algunos casos se puede utilizar el video completo o solo
una parte del mismo.

Correo electrénico. En estos tiempos, esta via se transforma en
una gran herramienta. Los usos que hacemos del correo es enviar
al amigo/a critico lo que nos ha sucedido durante la clase en las
que hemos focalizado nuestra investigacion. El correo electrénico
tiene la ventaja de comunicar lo sucedido y a la vez mantener un
registro. El acto de pensar antes de escribir permite también hacer
un breve andlisis acerca de aquellas situaciones al interior del aula
que nos parecen mds destacables en funcién de nuestro foco de
investigacion.

Informe semanal. Otra estrategia ha sido la de preparar infor-
mes semanales sobre la accidn realizada durante las clases de la
semana. Este informe, de aproximadamente dos a tres pdginas, se
comparte en una reunién con el/la amiga critico/a y se revisan los
aspectos que llamaron la atencién (principalmente los propios nu-
dos criticos). También sirve como un modo de repensar aquellos
aspectos que pueden ser importantes para la sesién posterior con
los/as estudiantes.
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Conversaciones semanales con el amigo/a critico/a. Se han rea-
lizado conversaciones de modo presencial con el amigo critico.
En algunos casos estas conversaciones son grabadas en audio para
su posterior andlisis. En las reuniones semanales se comparten
producciones de los/as estudiantes, planificaciones y evaluaciones
como un modo de graficar el proceso vivido al interior del aula.

Diario de campo. Durante el desarrollo del trabajo se lleva un
cuaderno de notas de campo, en el que se registran los aconteci-
mientos relevantes de la clase en funcién de la propia prictica, lo
que permite ir levantando aquellos incidentes criticos que permi-
tan profundizar la reflexién. Las anotaciones se hacen el mismo
dia que se realiza la clase en la que se investiga, se registran los
acontecimientos mds relevantes en funcién del cuestionamiento
hacia las tensiones que aparecen desde la prictica docente.

Los procedimientos que hemos elegido para recoger la informa-
cién son variados, aunque, por la naturaleza del Self Study co-
laborativo, se privilegian las estrategias dialégicas (Pinnegar &
Hamilton, 2009). Self-studly es ir construyendo reflexién docente
a partir de lo cambiante que son las relaciones humanas (profe-
sor-estudiante, profesor-profesor, investigador-amigo critico). Se
construye tanto dentro como fuera del aula. Estos procedimientos
generan un fortalecimiento de las relaciones en el equipo de tra-
bajo, especialmente con el amigo/a critico/a. Transitamos de una
mirada superficial al desempeno del otro a compenetrarnos con su
accién pedagégica.

Caminando juntos

La metodologia Self-Study, como alude al s/ mismo, podria sig-
nificar (erréneamente) un método que se utiliza en solitario. Sin
embargo, el camino del Self-Study se recorre acompanandonos
con otros/as. El trabajo se realiza mediante la relacién con otros
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colegas, amigos en el mundo de la academia, quienes son parte
de nuestras vidas. En nuestro caso el trabajo se organiza tanto al
interior de la universidad como interuniversitario, y en torno a
duplas con amigos/as criticos/as. Lo cierto es que Se/f-Study no lo
hacemos en solitario, siendo varios los momentos en que compar-
timos nuestros avances, dudas o temores, y ademds es el espacio en
que se develan nuevos significados con la mediacién de los pares
académicos o amigos criticos, constituyéndose estos ultimos en
catalizadores de aprendizaje pedagdgico. En otras palabras, reco-
nocemos que el aprendizaje sobre la propia experiencia formati-
va visibiliza aspectos que no son conscientes de modo inicial en
forma independiente, reforzando la esencia colaborativa del Self

Study.

El amigo critico, tal como su nombre lo indica, es una persona
cercana que se implica en el proceso de ayudar a profundizar en lo
vivido por el otro. En esta tarea, el amigo critico asume el rol de
generar preguntas provocadoras que permitan el cuestionamiento,
la reflexién y la construccién de un saber pedagégico que emana
del andlisis de lo vivido en una perspectiva de un aprendizaje basa-
do en la propia experiencia. La ontologia del Se/f-Study provee una
perspectiva dialégica que entrega a la conversacién con el/la ami-
go/a critico/un lugar fundamental (Pinnegar & Hamilton, 2009).

Las preguntas qué, cémo, porqué, para qué son centrales para
quien estd realizando la investigacién sobre si mismo/a. El amigo
o amiga critico/a tienen un rol de provocar, dialogar y la mayorfa
de las veces, escuchar. Cuando pensamos en el rol de amigo/a cri-
tico/a nos remitimos a la metéfora de caja de resonancia. Una caja
en la que hay reverberancias de aquellos nudos criticos. Muchas
veces tienen el rol de consejeros, pero sin un cardcter diagndstico
o de supervisién. Este es el rol de un par, alguien con quien com-
partimos intereses, pero que no es nuestro superior jerrquico. El
amigo critico es alguien que tensa nuestras creencias, nuestros pre-
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juicios, pero no los juzga; es alguien que trata de entender nues-
tra posicién, nos invita a pensar y buscar soluciones en funcién
de nuestras propias acciones. El respeto en la co-construccién de
la investigacién es fundamental. Aunque en esta relacién se ten-
sionan creencias metodolégicas, supuestos pedagégicos y la com-
prensién de nuestra labor formativa.

Hay una implicancia mayor en la construccién de relaciones al
interior del aula con nuestros estudiantes, asi como también con
nuestros colegas. En este caso, los procedimientos de caricter re-
lacional han permitido la profundizacién de relaciones en torno
al proceso de formacién de formadores/as. Aqui, es cuando aludi-
mos al concepto de Pithouse-Morgan y otros (2015) del trabajo
co-flexivo (reflexién colaborativa); asi pues: declaramos que es im-
portante comprender el proceso de reflexion con otros a través de
una adaptacién al proceso que estdn viviendo nuestros colegas. El
cardcter relacional del Self-Study construye comunidad reflexiva,
generando con otros y en torno a otros una relacion empdtica, en
especial con el amigo o amiga critico/a.

Conclusiones en medio del camino

Muchas veces decimos «quien no se arriesga no cruza el rio» y no-
sotros lo hicimos, nos arriesgamos en esta aventura de Se/f-Study.
Luego de leer articulos sobre la metodologia y posteriormente dis-
cutir los riesgos y sus posibilidades, nos lanzamos. Es cierto que
a veces nos encontramos perdidos, algo que es propio de las me-
todologias que se conforman como un recorrido, un trayecto de
investigacién. Asi sucede por ejemplo con la investigacién-accién,
en el que el desorden, mds que ser contradictorio con el rigor, es
parte del rigor (Cook, 2009). En ocasiones carecemos de respues-
tas y esto nos perturba, pero nos sentimos cercanos a concretar
nuestro proyecto. Ya no podemos volver atrds.
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Al igual que cuando se cruza un rio o se sube una cima, estamos
cansados, es final de ano, término de un semestre, pero creemos
tener algunas conclusiones. Aunque estas reflexiones no son las fi-
nales de cada uno de los estudios, queremos aprovechar esta opor-
tunidad para comunicarlas:

Primero, la utilizacién de Self-Study nos permite construir rela-
ciones, con nuestros estudiantes, colegas y con nosotros mismos.
Comprender la importancia de las relaciones al interior de la for-
macién de formadores tiene un cardcter central. La educacién se
trata de relaciones y, por tanto, esta forma de comprensién de la
realidad nos permite reafirmarlo. En este sentido, la experiencia
de investigacién en colaboracién con otros pares, companeros de
ruta, amigos criticos, se constituye a su vez en un modelo de rela-
cién pedagégica colaborativa que podremos transmitir a nuestros
estudiantes.

Segundo, un estudio del quehacer de la propia prictica resulta
coherente con el trabajo docente que realizamos. Reflexionar de
modo sistemdtico y riguroso (no rigido) acerca de lo que hacemos
como formadores/as de formadores/as hace efectivamente que de-
mos un salto en nuestra propia actividad académica. Este tipo de
indagacién permite ver una mayor relacién entre la investigacion
y la docencia, entre el quehacer teérico y practico. El modo de in-
vestigar a través del Se/f-Studly se transforma en un camino que tie-
ne implicancias en nuestras vidas académicas, posibilitando apor-
tes que se pueden construir desde el propio quehacer docente.

Tercero, creemos que es importante una mayor discusién en la
formacién docente acerca del uso de métodos de investigacion
que vinculen la construccién de conocimiento con los procesos
formativos. Es importante salir de los paradigmas de la cldsica
investigacién dictada por el manual. Esto no implica eliminar las
tradicionales propuestas de investigacién, pero si ampliar el aba-
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nico epistemoldgico y correr nuestros propios velos sobre la cons-
truccién del conocimiento. Abrirnos a otras posibilidades de in-
dagacién permitird nuevas formas de comprensién de la realidad
que articulen de mejor modo la teoria y la prictica, abandonando
la epistemologia positivista que atin predomina en los procesos de
formacién de profesionales de la educacién.

Cuarto, esta aproximacién metodoldgica acentué nuestra reflexi-
vidad pedagégica. Tanto el didlogo compartido como el propio
relato aumentan la comprensién de la experiencia docente. Los
procedimientos del Self Study se comportan como mediadores de
los procesos de reflexividad, incrementando nuestra sensibilidad
para atender los aprendizajes que derivan de la propia experiencia
formadora.

Quinto, embarcarse en un Se/f-study supone un dnimo de querer
hacerlo mejor y exponerse frente a otros respecto de las debilida-
des que uno mismo percibe en las racionalidades del quehacer do-
cente. Implica reconocer con humildad que mds anos de docencia
universitaria no garantizan un «manual de certezas». Avanzar en
esta interaccién critica supone una voluntad de querer (re)exami-
narse junto a otros. Todo este estudio del si mismo es una mani-
festacion concreta del compromiso asumido con nuestros propios
estudiantes.

Como docentes estamos acostumbrados a lograr ciertos objetivos;
sin embargo, siempre queremos mejorar. Sabemos que, aunque
una clase sea exitosa, la siguiente nos propondrd nuevos desafios.
Nuestra apuesta final es impactar en nosotros mismos y nuestra
préctica para una mejor formacién docente. Creemos que tene-
mos un buen punto de partida.

El objetivo de este escrito era hacer un alto en el andar, entregan-
do algunos detalles de lo que ha sido este trayecto y dar a cono-
cer nuestra investigacién. Algunos pensardn que faltan respuestas,
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pero creemos en la idea de pensar en nuevas posibilidades. No
existen caminos inconclusos, sino que recorridos no realizados.
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Corporeidades y subjetividades docentes:
abriendo zonas de inteligibilidad para la
formacion de profesoras/es en Chile

Felipe Hidalgo Kawada'

Resumen

El presente capitulo relata algunas experiencias del autor como
miembro de equipos de investigacién abocados al estudio de las
subjetividades y corporeidades de las y los docentes chilenas/os.
Introductoriamente, se presenta el caso de los docentes en Chile y
las necesidades que nos llevaron a enfocarnos en ellos como suje-
tos de estudio. En un segundo momento se presentan los marcos
conceptuales utilizados para entender la categorfa de subjetividad
y cuerpo-corporeidad. En tercer lugar se tratan los principales
abordajes epistemolégicos y metodoldgicos para indagar estas di-
mensiones en el profesorado del sistema escolar y las posibilidades
investigativas que han abierto estas decisiones. Posteriormente se
presentan los principales hallazgos, conclusiones y nuevas pre-
guntas generadas a propdsito de estas indagaciones. Finalmente
se discute la importancia de seguir investigando y profundizando
en el estudio de las subjetividades y corporeidades como dngulos
particulares para potenciar la investigacién y formacién de profe-
soras/es en Chile.

! Profesor de Educacion Fisica y Magister en Psicologia Educacional. Escuela de
Educacién en Ciencias del Movimiento y Deportes de la Universidad Catélica Silva
Hentiquez. fhidalgok@ucsh.cl
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Introduccidn

Diversos investigadores sostienen que las transformaciones so-
cioculturales y econdmicas instaladas durante las Gltimas déca-
das han reconfigurado los escenarios, experiencias cotidianas, sig-
nificados y sentidos de quienes habitan las escuelas (Anderson,
2013). Para algunos autores estas transformaciones obedecerian
a procesos globales de cambio, en los que las politicas educativas
de corte neoliberal estarian en un proceso de transnacionalizacién
(Hargreaves & Shirley, 2009).

Para el caso de Chile se instala lo que conocemos como el New
Public Management, modelo que inserta en el sector publico las
l6gicas de la gestién empresarial y que en el contexto educati-
vo se ha traducido en la participacién de proveedores privados,
la rendicién de cuentas, la competencia entre escuelas publicas
y privadas, el surgimiento de la figura del consumidor, tanto de
estudiantes como de padres, entre otras caracteristicas (Anderson
y Herr, 2015; Montecinos et al., 2015; Fardella y Sisto, 2011).

En sintonfa con estos nuevos escenarios, y sobre todo a partir de
la constatacién de que las politicas de los noventa enfocadas en la
calidad y equidad de los aprendizajes no habian solucionado estos
aspectos, surge la necesidad de controlar y gestionar ya no solo los
aprendizajes de los estudiantes, sino también el quehacer de los
distintos actores educativos (Assaél et al., 2011; Fardella, 2012).

Con ello en vista, distintas organizaciones han sido enféticas en
declarar la labor docente como un factor clave en estos procesos
de mejora (UNEsco, 2008, ocpg, 2009, PRELAC, 2003). Es a partir
de alli que se generan una serie de acciones para propiciar aquello,
a saber: marcos de actuacién del docente en la escuela (Marco para
la Buena Ensefanza), profesionalizacién de los docentes a través
de incentivos de mercado (Fardella y Sisto, 2015), asesorias técni-
cas a los docentes por entes privados (Assaél et al., 2011), etcétera.
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De la misma forma, se observa que las reformas han contribuido
en la creciente responsabilizacién a los profsores por los resultados
de aprendizaje de sus estudiantes. Diversos estudios evidencian
que esto ha impactado negativamente tanto en las condiciones
laborales de los docentes, como en sus dimensiones subjetivas
(Valdivia et al., 2003; unesco, 2005, Cornejo y Reyes, 2008).
Ejemplo de lo anterior es el cuestionamiento a los saberes peda-
gbgicos y disciplinares que poseen los docentes, desvalorando u
ocultando todos aquellos saberes experienciales que construyen
los profesores en su trabajo y que son fundamentales en los proce-

sos pedagdgicos (Reyes et al., 2014).

Con estos antecedentes, en el contexto de una universidad estatal,
surge la posibilidad de participar en equipos interdisciplinarios de
investigadoras/es y académicas/os?, que se han puesto como pro-
pésito comprender la experiencia y quehacer de las/os docentes
en estos nuevos escenarios sociales y laborales. Especificamente,
el abordaje ha sido desde y a partir de las subjetividades y corpo-
reidades de las/os docentes. Para estos equipos ha sido relevante
incorporar estas dimensiones bastante poco exploradas atn, con
la finalidad de abrir zonas de sentido, tanto para la formacién e
investigacion de profesoras/es, a partir de rescatar y ponernos a la
escucha de la experiencia del profesorado del sistema escolar.

Por lo tanto, este capitulo profundizard en estas experiencias in-
dagativas, presentando cémo hemos comprendido las categorias

2Un equipo de investigacion estuvo primeramente conformado por Leonora Reyes,
Ana Arévalo, Mauricio Nufiez, Christian Miranda, Eduardo Santa Cruz-Grau, Yasna
Lepe, Rodrigo Cornejo y mi persona. Posteriormente se incorporé al equipo Belén
Fernandez. El otro equipo de investigacién estuvo conformado por Rodrigo Cornejo,
Jenny Assaél, Eduardo Santa Cruz, Diego Palacios, Natalia Albornoz, Gabriel
Etcheberrygaray, Rocio Fernandez, Juan Lagos, Patricio Olguin, Sebastian Vargas,
Andrés Cortés y mi persona.
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de subjetividad y corporeidad; las decisiones epistemolégicas y
metodoldgicas para indagar estas categorias en los docentes y al-
gunos resultados generados durante los altimos afos. Finalmente,
presentamos algunas discusiones y proyecciones de este campo de
estudios en Chile.

Aproximacion a las categorias de «subjetividad» y
«corporeidad»

Las categorfas de «subjetividad» y «corporeidad» han sido mo-
tivo de estudio de las ciencias sociales hace ya bastante tiempo,
pero durante las tltimas décadas han ido cobrando mis relevancia
como una apertura hacia nuevas zonas de inteligibilidad de los
fenémenos socioculturales y educativos.

Urreitiezta (2009) afirma que si rastredramos etimoldgicamente
el concepto de «subjetividad», este apareceria definido como un
fenémeno individual e interno, generado por el didlogo que hace
el sujeto consigo mismo y es justamente esta perspectiva la que ha
imperado durante décadas, relacionada con la psicologia tradicio-
nal individualista y mecanicista.

Sin embargo, hemos optado por entender la subjetividad desde
una perspectiva histérico-cultural, recogiendo los aportes teéricos
de autores como Lev Vygotsky, Serguéi Rubinstein, Mijail Baj-
tin, Hugo Zemelman y Fernando Gonzilez Rey. Desde estos po-
sicionamientos, la subjetividad se originaria y configurarfa en las
relaciones que establecen las personas entre si, dindole una gran
importancia a los contextos socioculturales e histdricos particu-
lares donde se producen. Asi, la subjetividad es entendida como
un sistema complejo de significados y sentidos subjetivos, que va
articuldndose y constituyendo entre lo producido y producente,
lo determinado e indeterminado, en una constante dialéctica del
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sujeto, siempre activo, con los contextos en los que se va desple-
gando (Gonzélez Rey, 2009; Zemelman, 1997, 2010). Ademis, la
subjetividad no se agotaria en cuestiones ideolégicas y/o raciona-
les, sino mds bien se desplegaria en todo el universo cultural, mas
no obedece a una sola direccién ni a una progresiva evolucién, ni
tampoco a una transitoriedad o durabilidad estable o tnica (Gon-
zilez Rey, 2013; Torres, A. & Torres, J., 2000; Zemelman, 1997,
2010).

Gonzdlez Rey (20006) agrega a lo anterior que la subjetividad se
constituye tanto en el sujeto individual como en los espacios so-
ciales donde este se conforma. Afirma que «el caricter relacional e
institucional de la vida humana implica la configuracién subjetiva
no sélo del sujeto y de sus diferentes momentos interactivos, sino
también de los espacios sociales en que esas relaciones se produ-
cen» (p. 17).

Por otra parte, la categoria del cuerpo, si bien ha ido tomando
importancia en el campo educativo y pedagdgico en distintas par-
tes del mundo (Martinez, 2013; Bdnovcanovd y Slavik, 2014), en
Chile atin son escasos los estudios relacionados al trabajo y for-
macién docente que incorporen, especificamente, esta dimensién
teérica-analitica (Arévalo & Hidalgo, 2015).

Al referirnos al cuerpo, podemos decir, en primer lugar, que el dis-
curso biomédico ha sido predominante como marco conceptual
del mismo. Este saber biomédico pregona que desde las primeras
disecciones de cuerpos con fines indagativos (s. xv1), se ha veni-
do generando un conocimiento acabado del cuerpo. No obstante,
este saber ha escindido al cuerpo de su dimensién subjetiva, social
y cultural, y se ha enfocado mds bien en generar un conocimiento
descriptivo y analitico de un cuerpo entendido como algo segre-
gado y objetivable, transformdndolo asi en un «objeto de estudio
manipulable» (Le Breton, 2002, Pedraz, 1997).
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Entendiendo las limitaciones de este campo de saber al reducir
el estudio del cuerpo a su morfologia, hemos querido recoger un
conocimiento que ha sido rescatado y potenciado por las ciencias
sociales, que desde distintas corrientes tedricas (fenomenologfa,
post-estructuralismo, feminismo, psicoandlisis, entre otras) han
complejizado la comprensién del cuerpo (Cachorro, 2008; Pe-

draz, 1997; Gallo, 2010).

De acuerdo con estas perspectivas, se amplian las definiciones que
el saber, biomédico nos ha proporcionado respecto del cuerpo y
que han sido las que hemos utilizado para nuestros estudios. Den-
tro de aquellas, podemos nombrar las siguientes: «el cuerpo es
aquello en lo cual soy» (Husserl, en Gallo, 2010, p. 48); «es la
superficie de inscripcién de los sucesos» (Foucault, 1993, p. 13);
«es la superficie sobre la cual el género opera como un acto de ins-
cripcién cultural» (Butler, en Martinez, 2015, p. 5); «es el ser de la
existencia (...) el espacio abierto, es decir, el espacio en un sentido
propiamente espacioso mds que espacial o lo que se puede todavia
llamar lugar» (Nancy, 2003, p. 15); aquello donde «el significado
se inscribe, se construye y se reconstituye (vale decir) como la su-
perficie intermedia entre el individuo y la sociedad, como lugar de
la subjetividad incorporada o ‘encarnada’ que también refleja las
sedimentaciones de la estructura social inscrita en él» (McLaren,

1994, p. 87).

De acuerdo con las definiciones presentadas, nos parece pertinente
ocupar la categoria de «corporeidad, la cual refleja aquella inexo-
rable relacién de cuerpo-sujeto-cultura, y su construccién estd
dada a partir y desde la propia experiencia del cuerpo, como en la

apertura de este a los otros cuerpos y al mundo (Merleau-Ponty,
2002).

Focalizarnos en las corporeidades y subjetividades de los docentes
estd justificado por las relaciones estrechas y abiertas que guardan
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entre si. Por ello, Cachorro (2008) declara que la subjetividad dni-
camente se construirfa a partir de los cuerpos y el despliegue de los
mismos. Asi, si el cuerpo alude al lugar donde se instala y (re)sig-
nifica la experiencia humana (Gallo, 2009), es preciso compren-
der el ser y quehacer docente como experiencias eminentemente
subjetivas y corpéreas.

Abordajes epistemoldgico-metodoldgicos

Esta linea de investigacién se ha forjado principalmente mediante
la adopcién de enfoques cualitativos, puesto que entendemos la
construccién del conocimiento como una produccién humana,
generada mediante un proceso constructivo-interpretativo de la
realidad (Gonzdlez Rey, 2006). De igual forma, optar por epis-
temologias cualitativas nos ha abierto la posibilidad de legitimar
las singularidades docentes como instancias de produccién de co-
nocimiento, posibilitando, eventualmente, estudiar estos eventos
«en su real complejidad, a través de los elementos diferenciados
de informacidn de los sujetos que los viven, los que permiten or-
ganizar, mediante modelos, la significacién de lo social en la vida

humana» (Gonzélez Rey, 2006, pp. 30-31).

Para el estudio de la subjetividad, un foco ha estado puesto en
la produccién de discursos de los profesores. Particularmente, se
ha utilizado la propuesta tedrico-metodolédgica de andlisis criti-
co del discurso de Norman Fairclough (1995, 2008). Desde esta
mirada, los discursos son entendidos como una prictica social y
como una forma de accién (Santander, 2011). Asi, hemos podido
explorar desde una perspectiva critica las dimensiones discursivas
de los docentes, observando tanto las formas mediante las cuales
los discursos (re)producen y sostienen diversas relaciones de do-
minacién, como las posibilidades de resistencia, o bien, construc-
ciones alternativas, a partir y desde los discursos (Stecher, 2010).
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Ademds, porque nos parece pertinente lo planteado por Stecher
(2010), quien siguiendo las ideas de Fairclough, sostiene que:

no podemos comprender adecuadamente los procesos de re-
configuracién societal de las dltimas décadas (modernidad
tardia), si no atendemos a las modificaciones en las practicas
discursivas en que dichos procesos de cambio se expresan,
al mismo tiempo que se sostienen. A su vez, no lograremos
comprender los discursos que actualmente se producen en
los distintos ambitos de la vida social, si no los analizamos
desde la perspectiva y matriz mds amplia del cambio socio-
cultural. (p. 100)

Por otra parte, para el estudio de las corporeidades de los docen-
tes, primeramente se construy$ un dispositivo metodolégico de
indagacién que estaba constituido por una dimensién narrativa y
otra corporal. Este dispositivo decanté en la creacién de un «Taller
de Corporalidad y Narrativa Docente», que tuvo dos propdsitos
generales:

a) Trabajar el movimiento expresivo del cuerpo como un disposi-
tivo de exploracién e investigacion individual y colectiva, para
promover en los y las docentes la visibilizacién y valoracién
del cuerpo como una herramienta de aprendizaje, expresidn,
comunicacion y creacion.

b) Investigar, por medio de la escritura de relatos de experiencia,
los significados y sentidos que los docentes viven en la cotidia-
nidad de su trabajo.

Este Taller conté en su primera versién con profesores provenien-
tes de diversas escuelas de la Regién Metropolitana, los cuales
trabajaron durante dos semanas, en seis sesiones de aproximada-

146



Investigacion para la formacién de profesores

mente 150 . Un segundo taller fue desarrollado en un liceo de
Santiago, el cual se encuentra viviendo procesos de transforma-
cién, en sintonia con la emergencia de los movimientos sociales
por la educacién, por lo que nos parecié interesante colaborar me-
diante la instalacién de este dispositivo. El escenario fue distinto
al anterior, puesto que las sesiones eran desarrolladas en el mismo
establecimiento y todos los participantes eran profesoras/es y pa-
radocentes de ese liceo. En esta version asistimos desde septiembre
de 2015 hasta enero de 2016, con siete sesiones de 150" a 180’.
Durante el mes de diciembre de 2016 el equipo estd preparando la
realizacién de un taller con docentes de una escuela rural ubicada
en el pueblo de Lirquén, en la regién del Biobio.

Asimismo, en relacién al enfoque narrativo para la indagacién de
experiencias docentes, actualmente se estd indagando en relatos de
profesores de educacién fisica del sistema escolar y cémo esas ex-
periencias se relacionan, intersectan y (re)significan con los proce-
sos de construccién de sus corporeidades®. Este tipo de abordajes
se ha llevado a cabo en otros contextos, como por ejemplo los que
realizaron McMahon y Huntly (2013) en Australia, con profeso-
res de educacién fisica, y los de Luz Elena Gallo y Harold Garcia
(2013), en Colombia.

Sumado a lo anterior, otra experiencia indagativa que hemos ge-
nerado ha sido la realizada con profesoras/es en formacién de pe-
dagogia general bésica. Al alero de una actividad curricular que

* Para revisar el registro audiovisual de la experiencia del Tallet, visite el sitio webs:
https:/ /www.youtube.com/watch?v=riHgOuPPMRM

* Esta experiencia forma parte de un seminatrio de pregrado que ditijo, de Ayleen
Escobar, Yasna Escobar, Sebastidn Gonzélez, Macarena Orellana, Yasna Rios y Barbara
Villagra, estudiantes de Pedagogia en Educacién Fisica de la Universidad Catolica
Silva Henriquez, las cuales han realizado acompafiamiento en la escritura de relatos
biograficos de profesores de educacion fisica de distintos establecimientos de la Region
Metropolitana.
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imparto, se busca relevar la condicién eminentemente corporal
y subjetiva de la docencia. Para ello, hemos recurrido a la utiliza-
cién de las denominadas «biografias del cuerpo» (Cachorro, 2008;
Evans et al., 2008), generando un registro escrito que dé cuenta
de los recorridos biogréficos de las/os estudiantes, constituyéndo-
se como una alternativa de acceso a sus subjetividades y ademds
como una posibilidad de observar cémo estas historias guardan
estrechas relaciones con los significados, valores y potenciales que
le asignan a sus cuerpos y, en general, todos aquellos procesos re-
lacionados con la configuracién de corporeidades. Esta propuesta
es complementada con lo que Silva, Barrientos y Espinoza (2013)
llaman «mapas corporales», con el propésito de que ambas apro-
ximaciones nos permitan comprender en mayor profundidad los
entramados semidtico — materiales de los cuerpos.

Todas estas experiencias de investigaciones han generado una serie
de hallazgos, reflexiones y nuevas preguntas que serdn presentadas
en los préximos apartados.

Algunos hallazgos

Uno de los primeros hallazgos generados en estos equipos —que
se relacionan con varios otros estudios realizados por otros in-
vestigadores— es la emergencia de una subjetividad docente que
estd padeciendo el malestar, provocado por las actuales condicio-
nes laborales y sociales en la escuela (Reyes et al., 2010; Reyes et
al., 2014). Esto sumado a la potenciacién del individualismo y la
pérdida importante de lazos colectivos, fenémenos que se relacio-
narfan con la entrada en vigencia de incentivos de mercado para
el buen desempefio docente, los cuales instalan la competencia
entre los mismos (Fardella & Sisto, 2015; Hidalgo, 2014), como
también los crecientes contextos laborales flexibles, en los que se
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potencia la constitucién de una nueva subjetividad de trabajador,
concomitante con estas nuevas realidades.

Desde una mirada mds amplia para comprender este fenémeno,
Zemelman (2010) sehala que en un pais como Chile, en don-
de se instala fuertemente una economia de mercado, este estaria
acompanado «de posturas que enfatizan la eficacia aunque corto-
placista, dando lugar a un fuerte individualismo que mutila las
posibilidades de que surjan colectivos; individualismo que mds
alld de su conformidad permanece inerme en sus situaciones de

desventaja» (p. 364).

En cuanto a la indagacién de los discursos de los docentes del
sistema escolar, se ha observado la emergencia de un fenémeno
discursivo denominado por Fairclough (2008) como «tecnologi-
zacién y colonizacién» discursiva (Hidalgo, 2014). Este dltimo
implicaria el uso de campos semdnticos relacionados con el len-
guaje hegemoénico introducido fuertemente en la escuela. A su
vez, la tecnologizacién discursiva obedeceria a un fenémeno que
opera, consecutivamente, investigando los discursos, (re)disefidn-
dolos, y finalmente haciendo entrar a los docentes en estas practi-
cas discursivas, las cuales guardan fuerte relacién con los disenos
discursivos imperantes en la escuela y en el sistema social (Ber-
meo, 2004).

Otro hallazgo se relaciona con los sentidos subjetivos del profe-
sorado de educacion fisica de Santiago’, los cuales se construirian

5 Estos resultados estin en el contexto del desarrollo de la investigacion semilla
«Subjetividades del profesorado de Educacién Fisica en Chile: un abordaje a los
sentidos subjetivos que construyen a partir de su quehacer en la escuela». Director
responsable: Felipe Hidalgo Kawada, co-investigador: Luis Valenzuela. Universidad
Catdlica Silva Henriquez, 2016.
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sobre la base de la importancia que le asignan a la formacién de
personas, tarea que dicen estar en mejores condiciones disciplina-
res para lograrlo en relacién con los profesores de las otras discipli-
nas, y utilizando la prictica deportiva y actividades motrices como
estrategias pedagdgicas para ello. A su vez, construyen sentidos
subjetivos que relevan la dimensién vincular-afectiva con los es-
tudiantes. Estos tltimos resultados se encuentran en sintonia con
otros estudios que sostienen lo fundamental de este nucleo afec-
tivo (Martinez, 2001), los cuales se conjugarian de alguna forma
con la presencia de elementos de la identidad apostélica (Nunez,
2004) de la docencia.

Hemos apreciado también la construccién de una performativi-
dad asociada con ser profesor de educacién fisica, que se relacio-
narfa con inscribir y transportar en sus cuerpos los discursos de
la salud y la calidad de vida, especificamente el tratamiento de la
obesidad y el sedentarismo. Para ello, el profesor debiese poseer
un cuerpo y desplegarse de acuerdo con los discursos hegeméni-
cos de un cuerpo sano.

Respecto de los hallazgos de los estudios que se han enfocado en
las corporeidades de los docentes®, un primer aspecto que desta-
camos es la valoracién positiva que los profesores dan al cuerpo
en las relaciones afectivas con sus estudiantes. Serfa justamente el
contacto corporal el que posibilitaria una serie de emociones en
estas relaciones y en los procesos pedagégicos. No obstante ello,
en la escuela el cuerpo y sus manifestaciones estarfan sujetas a con-
trol, vigilancia y cuestionamientos, situacién que tensiona a las/

¢ Para profundizar en los resultados de estos estudios, véase a) Arévalo, A. & Hidalgo,
F. (2015). Corporeidades docentes: un abordaje para aproximarse a la subjetividad del
profesorado del sistema escolar chileno, Corpografias: Estudios criticos de y desde los
cuerpos, 2(2), 162-179 y b) Arévalo, A.; Fernandez, B.; Hidalgo, F; Lepe, Y.; Miranda,
Ch.; Nufiez, M. & Reyes, L. (2016). Corporalidades y narrativas docentes: un dispositivo
metodolégico para la investigacion y formacion de profesores. Estudios Pedagdgicos (en
prensa).

150



Investigacion para la formacién de profesores

os docentes. Es a partir de alli que se gestarian cuerpos vigilados,
controlados y separados del proceso educativo.

Por otra parte, gracias a las intervenciones propuestas por el equi-
po, los docentes participantes sostienen que han avanzado en la
toma de conciencia de sus experiencias escolares, como experien-
cias eminentemente corporeizadas. A partir de alli han podido
analizar y reflexionar respecto del componente semidtico-material
de los significados construidos en la escuela, como también las
posibilidades de despliegue de corporalidad en estos espacios.

Asimismo, han senalado que la experiencia de ser docente esta-
ria constituida por una vivencia oprimida, en donde sus cuerpos
deben actuar performativamente, vale decir, actuar de acuerdo a
las posibilidades que brinda la institucién escolar, constituyendo
principalmente cuerpos rigidos, distantes y autoritarios en su que-
hacer pedagdgico. Este escenario no solo los ha tensionado, sino
que también les ha impedido encontrar canales de expresién de ese
malestar y justamente el encuentro con su dimension corpérea, y
el didlogo con otras corporeidades docentes ha permitido ampliar,
resignificar y avanzar en la bisqueda de eventuales salidas.

Asi, las distintas experiencias investigativo-pedagdgicas que he-
mos realizado han abierto dimensiones muchas veces negadas o
desvaloradas por las politicas educativas, por la escuela e incluso
por los mismos docentes, y que en el ejercicio de su re-encuentro
se han transformado en posibilidades de (re)significar el padeci-
miento, malestar y vivencia escolar.

En necesario destacar que estas experiencias y aprendizajes gene-
rados también fueron fructiferos para los participantes del equipo,
quienes siempre se dispusieron a participar en las distintas activi-
dades en su calidad de coordinadores-participantes, abriéndose a
la exploracién subjetiva corpérea y a las relaciones y encuentros
con otros cuerpos.

151



Corporeidades y subjetividades docentes / F. Hidalgo

Consideraciones finales y proyecciones

Entre los balances que hemos realizado como equipo, creemos
que el haber instalado el estudio de las corporeidades y subjetivi-
dades de los docentes como dimensiones clave nos ha acercado a
lo que Zemelman (1992) denomina «razonamientos de umbral»,
vale decir, abrirse a la posibilidad de construir propuestas que im-
pliquen nuevas formas de entender la realidad, abordédndola de
manera abierta y avanzando mds alld de los propios limites que
nos generan las teorfas. Segin Emma Ledn —rescatado por Alfon-
so Torres y Juan Carlos Torres (2000)- esto permitirfa

por un lado, encontrar nuevas facetas a los contenidos
producidos y acumulados en esferas particulares del
conocimiento, lo que implica ubicar tales contenidos mds
alld de los margenes decantados por las teorias establecidas;
por otro lado, y en relacién estrecha con lo anterior, el
operar fuera de estos mdrgenes les permite enfrentarse con
la necesidad de abordar nuevas realidades, y por tanto, con
el imperativo de construir conocimientos que respondan
a dmbitos de sentido diferentes a los ya definidos. (Ledn,

1995, p. 56)

En relacién a lo anterior, es importante destacar la necesidad de
aproximarnos al estudio de estas temdticas desde otros enfoques
metodoldgicos. En este caso, una de las opciones que se estdn ba-
rajando actualmente es la prictica etnografica, para rastrear los
procesos de configuracién de subjetividades corporeizadas docen-
tes en el espacio escolar. Asimismo, se hace preciso seguir con-
formando equipos interdisciplinarios para entender las compleji-
dades del trabajo docente y los despliegues de las/os docentes en
estos espacios laborales.

Por otro lado, este proceso vivido nos ha conducido a significar
la investigacién como una posibilidad de interpretar la realidad y
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sujetos estudiados, pero a su vez, en el proceso mismo de indaga-
cién, como una practica formativa tanto para los investigadores
como para los sujetos participantes. Esto se ha hecho especial-
mente latente en los talleres con docentes del sistema escolar.

En relacién con los hallazgos generados, podemos dar cuenta de
la dimensién eminentemente subjetiva y corporal de la profesién
docente y de la importancia de su consideracién. A partir de ello
nos han surgido algunas interrogantes que han servido de orien-
tacién para nuevos estudios: ;como se relacionan los mundos de
vida escolares con la construccién de corporeidades y subjetivi-
dades docentes? ;Cémo se encuentran operando las pedagogias
del cuerpo en la institucién escolar chilena y, especialmente, en el
profesorado? ;Cudles practicas performativas emplean los docen-
tes en el contexto de su trabajo? ;Cémo estas pricticas constituyen
particulares procesos de subjetivacién docente? ;Qué aperturas,
tensiones y posibilidades de despliegue de corporalidad presentan
los profesores en la escuela de hoy? ;Cudles sentidos subjetivos
estardn construyendo los profesores a partir de su experiencia en
su formacién inicial y coémo se desplegardn estos sentidos en el
espacio escolar? ;Cémo la formacién inicial docente considera to-
das estas preguntas como cuestiones transcendentales de atender?

Se espera que estos abordajes tedrico-metodoldgicos expuestos
permitan seguir avanzando en la construccién de zonas de sentido
que profundicen y problematicen la investigacién y formacién de
las y los profesores en Chile.

*Este trabajo estd dedicado con mucho afecto al equipo de investigacién Bicentenatio
«Subjetividad docente en Chile: Voces y experiencias desde el profesorado del sistema
escolam, el cual ha sido un espacio de amistad, reflexién y aprendizajes. Asimismo,
agradecer la amistad y aprendizajes de Diego Palacios y Natalia Albornoz del equipo

de Psicologfa, con quienes he podido investigar tematicas como las que se desarrollan
en este capitulo.
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Historiografia, emociones y educacion

Freddy Timmerman Lopez'

Resumen

El presente trabajo analiza el desarrollo de mis tareas de investi-
gacién y su relacién con la pedagogia. Se proyecta temdticamente
la historiografia desde la historia reciente de Chile como un pro-
ceso que transforma al pais a partir de matrices neoliberales desde
el régimen civico-militar hasta la Concertacién, en funcién de la
produccién y/o presencia de una emocién especifica, el miedo,
y particularmente un tipo de miedo: el terror. Por ello, se releva
el estudio de las emociones y su incorporacién pedagdgica para
enfrentar en mejor forma temas como la violencia y el miedo y los
escenarios sociales de riesgo para los jovenes estudiantes. También
la forma en que se les ensena formacién ciudadana.

Introduccion

Mi drea de trabajo en investigacion se relaciona con la historio-
grafia, interdisciplinariamente con sociologia, psicologia social y
lingiiistica principalmente, y estd centrada en el estudio del rol
de las emociones en las accién humana. Buscando comprender
la historia reciente de Chile, analizo aspectos politicos y religio-

!Doctor en Historia. Escuela de Educacion en Historia y Geografia de la Universidad
Catolica Silva Henriquez. ftimmer@ucsh.cl
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sos desde la década del sesenta, especialmente la fractura histérica
generada por el régimen civico-militar, desde el 11 de septiembre
de 1973. Por ello, me he adentrado desde la historia de las emo-
ciones, en una especifica, el miedo, y, dentro de esta, el terror en
su produccién sistemdtica. En este trabajo se ofrece una sintesis
de sus desarrollos tedricos actuales, asi como de las propuestas del
autor al respecto.

El problema en estudio es la pertinencia de la investigacién del
miedo, la violencia y el padecimiento de terror en la sociedad ac-
tual de Chile, producto del proceso mencionado, y, como una for-
ma de superarlos, su proyeccién pedagégica. Estas proyecciones
surgen desde problemas del presente que buscan comprenderse en
cuanto procesos en desarrollo desde el pasado reciente. Si se pien-
sa en las estructuras neoliberales que se generan desde el régimen
civico-militar entre los afios 1973 y 1989, y desde la Concertacién
desde 1990, sus efectos forman parte de nuestra cotidianeidad,
entre ellas, las limitaciones de la democracia, de la equidad y la
violencia que se amplia socialmente.

Para detallar lo expresado?, se hard referencia a los aspectos histéri-
cos del proceso actualmente en desarrollo en Chile, que se origina
en las décadas del cincuenta y sesenta. Luego, a los teéricos de
las emociones —el miedo, el terror- y su proyeccién a los actuales
espacios vivenciales. Finalmente, se tratard sobre la pertinencia de
su tratamiento pedagégico centrado en las emociones.

% Para ello, se siguen contenidos de nuestros trabajos «El miedo: La violencia invisible
que implanté el terrorismo de Estado» (2013); E/ Gran Terror. Miedo, emocion y discurso.
Chile, 1980 (2015a); «Miedo, Emocién e Historiografia» (2015b); «Great Terror and
Neo-liberalism in Chile» (2016a); «Ante la violencia e intolerancia. Sobre la Formacion
Cindadana» (2016b).
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Miedo, terror y neoliberalismo en Chile

El principal rasgo vivencial del régimen civico-militar chileno,
RCM, que se desarrolla entre 1973 y 1989, es el ejercicio de la vio-
lencia, pero de una especial, propia de un Estado militar terrorista,
de una «violencia invisible» como es el miedo. La produccién de
terror (un tipo de miedo que se caracteriza por una simplificacién
extrema de las posibilidades de dispensa de ¢él) instala la existencia
de una identidad individualista, funcional al Estado neoliberal,
que aparece tempranamente como la principal meta del régimen
civico-militar (Rcm). El autodisciplinamiento que genera permi-
te estructurar un nuevo orden social, que busca no perturbar los
equilibrios del mercado. Ello es debidamente cautelado por los
pactos de 1989 entre los militares, la derecha y la Concertacién,
que no desarman el principal discurso legal existente para ello,
la Constitucién de 1980, ni tampoco imponen una educacién
introspectiva y civica adecuada a los jévenes desde los colegios,
cuyos planes y programas son modificados. Se producen asi ob-
jetos funcionales para la competitividad mercantil y no sujetos
civicamente criticos y participantes en la construccién de un or-
den comunitariamente consensuado. Habia aparecido en las elites
el temor a la democracia y esta es reducida a una participacién
formal, lejana a aquella que la identidad comunitaria mencionada
posibilitaba. La politica deberia ser tratada técnicamente, de tal
forma que no interfiriera con los equilibrios macroeconémicos
buscados. La derecha y la Concertacién coincidian plenamente.

El terror neoliberal, padecido ya a fines de la década del noventa
en las etapas iniciales de su maduracién, tiene como estructura
violencias estructurales derivadas de la institucionalidad politica y
econémica en su desarrollo histérico reciente, que no alcanzan un
efecto traumdtico, por su irrupcién relativamente gradual desde el
RCM, que se continia en contextos democraticos menos autorita-
rios desde 1990, pese a que el contraste perceptivo del anhelo de-
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mocrdtico, que ve que la democracia de transicién a inicios de los
noventa es un nuevo tipo de autoritarismo, por cierto distinto al
del rRcM, genera un nuevo proceso de desensibilizacién y consolida
nuevos pactos denegativos e ideologias del sin sentido, posiblemen-
te desde mediados de los noventa, las que serdn permeadas por
contextos de civilizacién global, originando desarrollos sociales e
individuales muy cercanos a lo que a lo que Lipovestky deno-
miné proceso de personalizacidon, Bauman miedo liguido (2007) y
Korstanje sociedad del terror (2015). «El elemento bésico del te-
rror que oper6 para comprender lo padecido bajo el RcMm era la
experimentacién de dolor» (Timmermann, 2015, pp. 311, 312)
que, junto con lo propiamente factual inferido por la represién
politica, también se generaria por la percepcién de no realizacién
de la soberania ilustrada que hasta 1967-1973 se venia ampliando
significativamente. Desde 1995 ello es dificil de sostener, porque
la represion estatal sociopolitica estd ausente bajo esos pardmetros
y se produce un menoscabo de la anterior produccién de sentido,
que tiende a una integracién sostenida por la democracia liberal.
La introduccién de pautas de cdlculo econémico como base de la
conducta cotidiana y de la produccién de sentido lleva a perci-
bir el aspecto econémico-social que se espera el Estado satisfaga
como percepcidn de lo que es la democracia, no que se concreten
realizaciones vinculadas a valores de soberania ilustrada. Ello ex-
plicaria que «en las encuestas las personas mayoritariamente ex-
presen que son felices en semejante sistema» (Pincheira, 2016, pp.
217-251), de lo que surge una pregunta inevitable: ;puede una
persona sentirse realizada sociopoliticamente en esta carencia co-
lectiva de ciudadania si, al mismo tiempo, solo satisface aspectos
econémico-sociales en el presente futuro inmediato? Si la respues-
ta es positiva, ello significa que las inseguridades existentes estin
necesariamente mds relacionadas con expectativas vinculadas al
desempleo, rebaja de sueldos, alta inflacién, estancamiento de la
economia, etc., y no a aspectos politicos, como por ejemplo la
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reforma de la Constitucién de 1980. Como no se participa po-
liticamente para controlar estas inseguridades, queda en eviden-
cia que, en este aspecto, el descontento existente se vuelca mds
hacia adentro que hacia afuera, reflejando una desmovilizacién y
un desencanto politico intimo. Esta privatizacién del miedo y del
dolor sociopoliticos, este vaciamiento del conflicto social que se
percibe, dificulta la percepcidn del terror existente y también su
necesaria racionalizacién conceptual, si lo que se pretende aqui es
aplicar el concepto de terror propuesto para el RCM.

Las emociones

La emocién estd presente en todo proceso psicolégico, siendo una
experiencia afectiva. Abarca sistemas de respuestas cognitivos, fi-
siolégicos y conductuales, que no necesariamente operan en for-
ma sincrénica. Sus funciones adaptativas preparan al organismo
para actuar de acuerdo a lo que exigen las condiciones ambienta-
les, «<movilizando la energia necesaria para ello» y «dirigiendo la
conducta (acercando o alejando) hacia un objetivo determinado»;
sus funciones sociales facilitan la aparicién de conductas, «como
expresar la emocién apropiada, central para los procesos de rela-
cién interpersonal, e influyen los aspectos motivacionales que le
otorgan a ésta direccidn e intensidad» (Choliz, 2005, pp. 3-6). Si
«sentimos y nos emocionamos de acuerdo con el entorno en el
que hemos nacido y en el que vivimos», si las emociones «adquie-
ren significado por la conciencia que el sujeto tiene de las mismas
y que irradia en su forma de ver y valorar el mundo» (Camps,
2011, pp. 29, 36) y si estas operan como mediadores psicofisiolé-
gicos de la razén para orientar la aceptacién de la realidad contex-
tual, y por lo tanto son intersubjetivas y fisiolgicas a la vez, deben
considerarse no solo para la comprensién profunda de la accién
humana sino también para, en el presente, ampliar el bienestar de
la misma. Se habla del afecto, que «ha eclipsado a la razén como el
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vehiculo epistémico dominante para la delineacién de la forma y
los limites del conocimiento y la construccién de significados cul-
turales» (Reber, 2012, p. 94). Para Morana, pese a ser una forma
desterritorializada, fluctuante e impersonal de energfa que circula
a través de lo social sin someterse a normas ni reconocer fronteras,
no puede deslindarse de los niveles éticos, estéticos y politicos que
configuran sistemas interdependientes de significacién que se sos-
tienen entre si y se proyectan como totalidades de sentido some-
tiéndose a incesantes procesos de interpretacién. Si bien afecto y
miedo no son solamente un aspecto del mundo, sino es el mundo
todo entendido este como universo de potencialidad afectiva, lo
fundamental para el presente interés historiogréfico es el proceso
por el cual el afecto pasa «de la virtualidad al ser-en-acto» (2012,

pp- 320, 323).

«Las emociones poseen indudablemente una dependencia biol4-
gica» (Maureira-Sinchez, 2007, pp. 183-189), pero interesa aqui
proyectar su construccion social. Sin duda, la velocidad fisiolégica
inicial de la emocién es instantdnea, y solo una vez que, en el
caso del miedo, opera mds ampliamente, definida en funcién de
una adaptacidn social, esta tiene duraciones mds prolongadas. No
existe acuerdo sobre la mayor o menor incidencia de las varia-
bles que generan la emociones, que, para Chdliz, van desde «las
posiciones evolucionistas y psicofisioldgicas hasta las que privile-
gian las estructuras neuroldgicas centrales, aspectos conductuales
y variables cognitivas» (2005, pp. 23-33). Sin embargo, sostener
la existencia de un patrén tnico o estable al respecto seria me-
noscabar la capacidad de respuesta del hombre ante contextos
diferenciados y cambiantes. Por ello, se piensa que las variables
mencionadas por Chéliz pueden operar individual o integrada-
mente en combinaciones distintas, de acuerdo con la necesidad
contextual. El estudio del lenguaje es central a la hora de estable-
cer c6mo una existencia significativa lleva a pricticas especificas,
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porque el «cuerpo de categorias mediante la cual, en toda situa-
cién histérica, los individuos aprehenden y ordenan significati-
vamente la realidad social (y que, en consecuencia, opera como
organizador bésico de su prictica), no es el reflejo subjetivo de
una estructura social objetiva, sino que constituye una esfera social
especifica, dotada de una légica histérica propia» (Cabrera, 2001,
p. 50). En el desarrollo de esta légica, «los afectos (que posibili-
tan ante la realidad una primera impresién, en que las situaciones
se valoran como alto-bajo o positivo-negativo), los sentimientos
(que constituyen la toma de conciencia de que se experimenta
una emocién)» (Maureira-Sdnchez, 2007, pp. 184) y la emocién
especifica (aun cuando generalmente operan integradas a otra u
otras), como el miedo en este caso, permiten comprender desde
los contextos sociopoliticos, econémicos y culturales la forma en
que sus conceptos se convierten en significados debido a la accién
especifica adaptativa que se debe realizar; es decir, en esta logica
se integra al cuerpo, que también por medio de las emociones se
establece como mediador de la accién histérica. El discurso otorga
un significado al contexto social, preparando una accién en que
el cuerpo, por medio de las emociones, calibraria este significado,
segin la energia y elementos psicofisolégicos particulares de que
cada uno dispone. Pero se debe ir mds alld si es necesario, es decir,
«la temdtica de la influencia del entorno sociocultural sobre las
emociones tiene que poder pensarse sin partir [necesariamente]
de la tesis de la indisolubilidad entre emocién y lenguaje» (Aran-
guren, 2016, p. 79), que puede constituirse en un obstdculo para
ampliarla a determinados grupos sociales.

El miedo

El miedo es una experiencia que genera un efecto emocional va-
riable, debido a la interpretacién de una vivencia, informacién,
objeto, sujeto, situacién, etc., como potencialmente peligroso,

167



Historiografia, emociones y educacién / F. Timmerman

cuando su control o anulacién es incierta. Con ello, se relevan
elementos constitutivos, como la emocién, interpretacion, peligro
o amenaza, dolor, control o salida y transcurso del tiempo, lo que
permite analizarlo historiogréficamente y determinar sus dindmi-
cas. Su elemento central es la experimentacién de una situacién
de inseguridad, por lo que su desarrollo temporal transitard hacia
la busqueda de un contexto de seguridad. En cuanto afecto, el
miedo «se cuenta entre las intensidades no discursivas que se de-
ben reivindicar para producir cambios de subjetividad tanto en
gran escala como a escala molecular, microfisica», asentdndose
«mis bien en el aspecto energético, diseminador y socializante de
la descarga emocional» (Morana, 2012, pp. 316, 321). Es decir,
un elemento central para su comprensién es considerarlo como
una emocidén. Estas «<son multiples y hablan con voces diferentes
y, a menudo, discordantes» (Bauman, 2007, p. 85). «Son tan im-
portantes como los intereses, pero mucho mds profundas y mds
poderosas» (Mongardini, 2007, p. 42). Especificamente, el miedo
pertenece a aquellas emociones que «pueden ser cotejadas con el
objeto para discutir su racionalidad» (Kessler, 2009, pp. 38, 39),
porque se origina cuando se produce una interpretacién de una
vivencia, objeto o informacién como peligrosa o amenazante, pu-
diendo estar vinculado a elementos especificos que lo generan.
Para Bauman, «tememos aquello que no podemos controlar, de-
nominando incomprensién a esa imposibilidad de control; cuando
hablamos de la comprension de algo, nos referimos a nuestro co-
nocimiento técnico sobre cémo abordarlo». Para él, miedo es el
nombre que damos a nuestra incertidumbre e indefensién (2007,
pp- 10, 124). Paradéjicamente, un contexto normado genera mie-
do, y también aquel no normado. Todo limite o su ausencia pro-
ducen temor.

El miedo es «un estado de alarma que genera una serie de reac-
ciones, liberando una energia inhabitual y difundiéndola en el
organismo, descarga que es en si misma una reaccion utilitaria de
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legitima defensa» (Delumeau, 2002, pp. 9, 10). Para Korstanje,
el temor tiene como funcién principal dar al organismo (animal
o humano) una répida respuesta frente a un peligro dado (2011).
«Los miedos comienzan en el cuerpo y se desarrollan a partir de
él, como cualquier otra forma de comunicacién y de socializa-
cién» (Mongardini, 2007, p. 4). Produce transformaciones en el
sistema neurovegetativo, a nivel de la epidermis, en el sistema car-
diovascular y respiratorio. Ademds, hay secreciones y reacciones
vasomotoras, se modifica la diuresis y el ciclo menstrual. Las pu-
pilas pueden modificarse y los musculos esqueléticos tensionarse
o temblar por las secreciones antagénicas de adrenalina o acetilco-
lina que activan el sistema simpdtico y parasimpdtico. El cerebro
activa algunas estructuras de la regién diencéfalo-mesencefilica,
especialmente el hipotilamo (Mannoni, 1984; Maureira-Sdn-
chez, 2011). El efecto psicofisiolégico del padecimiento del mie-
do transforma al individuo. A ello se suma que la modificacién de
su racionalidad de percepcién del objeto, vivencia o informacién
generadora de éste le produce una incertidumbre e inseguridad y
con ello dolor, hecho que pasa a constituir el centro del problema
a resolver: liberarse del dolor padecido. Asi, el miedo se constituye
en un estado de desorientacién, de ceguera afectiva, y constituye
el problema mds importante de la vida; es sufrimiento psiquico
(Diel, 1993, pp. 15-19). Por eso el temor actualiza un proceso
profundo de ritualizacién con el fin de destruir el suspenso y la
incertidumbre propia del futuro (Korstanje, 2009).

La racionalidad existente en el individuo antes de percibir a un
objeto, vivencia o informacién como amenazante es transformada
al experimentar dolor, generdndose una racionalidad del miedo.
Se produce, precisamente, un estado psicofisiolégico de dolor del
que se quiere escapar por medio de una legitimacién racional del
miedo. Esta puede para ello, paradojalmente, instalar otros mie-
dos. Pero las reacciones, junto a la interpretacion racionalmente
concebida, al mismo tiempo, contemplan la activacién de ele-
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mentos ﬁsiolégicos, como se menciono, que inﬂuyen la interpre-
tacidén que sigue un curso también neuroldgico. La hipétesis sobre
la desensibilizacién planteada por Daniel Feierstain (2012), per-
mite precisar la forma en que opera esta racionalidad del miedo.
Determina tres reacciones bdsicas de comportamiento. La primera
de ellas es la habituacion. Ante la aplicacién de un estimulo, «la
inocuidad del estimulo en tanto agresidn, la inexistencia de otras
acciones y la reiteracién habittian al organismo a dicho estimu-
lo, reduciendo cada vez mds su transmisién a través del circuito
neuronal». La segunda reaccion es la sensibilizacion, que se genera
cuando un estimulo no es inocuo sino doloroso. Entonces, «todo
el sistema nervioso queda sensibilizado ante cualquier otro posible
estimulo, en tanto se busca generar respuestas vinculadas a la evi-
tacién del dolor o al enfrentamiento de éste». El sentido adapta-
tivo es aquel en que «el organismo se sensibiliza como respuesta a
la agresion, ya que supone una necesidad de accién incrementada
en tanto es mds que posible que la agresién continte o se agrave,
obligando a acciones para evitarla o confrontarla». La tercera re-
accibn es el condicionamiento, en el que se crean «nuevas vias de
comunicacién neuronal cuando se asocia un estimulo inocuo a
un estimulo agresivo». A partir de lo anterior, Feierstain plantea la
existencia de una desensibilizacion, generada por «el sometimiento
permanente a un estimulo doloroso, ante el cual no hay posibili-
dad de accién (inviabilidad de la evitacién-huida o la confronta-
cién)». La respuesta adaptativa es «el apaciguamiento del conjunto
de transmisiones sindpticas vinculadas al dolor» y, como la Gnica
finalidad adaptativa del dolor se vincula a constituir un sistema de
alerta para la accién, «Si la accién se encuentra obturada, entonces
todo el sistema nervioso de comunicacién del dolor debiera sufrir
una lenta pero sostenida adaptacién a fines de ir deprimiendo la
intensidad de la transmisién». Si se piensa en funcién de la defi-
nicién de terror aqui planteada, donde este es generado por una
experiencia prolongada de miedo sin posibilidad de dispensa de
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él, el concepto de desensibilizacion permitiria comprender sus al-
cances neurolédgicos vinculados a la interpretacién de la realidad,
al conocimiento que el individuo y sociedad elaboran al respecto.

En los tres primeros niveles mencionados no hay creacién de nue-
vas conexiones. Para la creacién de memoria de largo plazo —proce-
so central, por ejemplo, para desarrollar miedos, miedos derivativos
o para refundarlos- se requiere crear nuevas vias de comunicacién.
Feierstein, sin descartar el funcionamiento genético involucrado,
plantea que existen dos modos en que ello ocurre: por la repeti-
cién y por la afeccién emocional, que operan genética y cerebral-
mente en forma distinta. La mayoria de estas transformaciones,
afirma, «se dan a nivel no consciente». Pero la memoria es un
proceso constructivo y no literal, en el que las representaciones
tienen una funcién adaptativa vinculada a la busqueda de sentido,
lo que «permitird dar cierta eficacia a las acciones —la posibilidad
de realizar los fines deseados— y cierta estabilidad y permanencia a
los procesos de construccién de identidad, que como tales requie-
ren altos niveles de coherencia interna», es decir permitird arribar
a una situacién de seguridad, si se proyecta operando desde una
situacién de miedo. Para Feierstain (2012), una respuesta adap-
tativa 16gica a un ejercicio de sufrimiento prolongado y extremo
como el que surge de someter a una sociedad a un sistema concen-
tracionario, autoritario en funcién del terror, como el que se ana-
liza en este estudio, «podria ser una progresiva y creciente desen-
sibilizacién general». Al anular la experiencia traumdtica padecida
se produce un fendémeno transubjetivo, el pacto denegativo, por
el cual se establece «un consenso nunca formulado en la repro-
duccién de la represién, que opera colectivizando aquello que no
puede ni debe ser formulado y acallando a los sujetos que intentan
hacerlo aparecer». Esta desensibilizacién «también opera a nivel
de la subjetividad individual» pero «con efectos de acumulacién
histérico-social». Es una «<acumulacién desensibilizadora» que «re-
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fiere a hechos que afectan a grupos importantes de la poblacién»,
y «se articula histérica y socialmente como una ideologia estruc-
turada y estructurante de la desensibilizacién, como instauracién
ideolégica de la falta de sentido construida en la imposibilidad de
abordaje de lo traumdtico». Es una ideologia del sin sentido, «basa-
da en la renuncia consciente e ideolégicamente justificada a toda
busqueda de estructuracién de la propia identidad, articulada al-
gunas veces con el cinismo, otras con el nihilismo, las menos con
la sdtira o la burla» (Feierstain, 2012, pp. 34-81).

Por lo anterior, el andlisis cultural, considerando la carga emo-
cional de los significados, es util para distinguir cudndo estos se
adquieren en el nivel de mero reconocimiento —«se conocen y se
repiten, pero sin el asentimiento personal y sin consecuencias para
la vida préctica»- y cudndo se asumen como significados sobre-
salientes cognitiva y emocionalmente —«son apropiados e inter-
nalizados y generan compromisos»—. Las emociones «nos alertan
sobre las cosas que importan y por qué importan» siendo creadas y
sostenidas en interacciones intersubjetivas, desencadendndose por
cogniciones, basindose en un objeto intencional, considerando su
juicio evaluativo. Estdn ligadas al orden social en una comunidad,
pues implican la asuncién de patrones socioculturales determina-
dos por la experiencia, manifestados en situaciones sociales especi-
ficas (Rodriguez, 2008, pp. 158, 148, 152). Importante es resaltar
entonces que las emociones estdn vinculadas en su manifestacion
a conocimiento, especificamente a creencias. Para Nussbaum, «la
mayor parte de las emociones involucra evaluaciones del objeto
que la genera y aprecian el objeto como significativo y no trivial
revelando a veces patrones ‘de los que no tenfamos experiencia

previa'» (2006, pp. 40-49; Kessler, 2009, p. 40).
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Educacion y emociones

La «relacién entre educacién y emociones es amplia» (Bisquerra,
2003, pp. 7-43). Aqui se releva una emocién especifica, el miedo
-y uno puntual, el terror-, en un contexto de ocurrencia neo-
liberal, pensando que el desarrollo de los estudios del miedo y
del terror proporcionan a la ensefianza de la historia reciente de
Chile la posibilidad de pensar al individuo y a la colectividad mds
alld las percepciones binarias propias de la Guerra Fria o de las
memorias emblemdticas existentes (Stern, 2009), proporcionan-
do materiales temdticos, tedricos y metodolégicos que permiten
comprender mds que juzgar lo acontecido y, especialmente, pro-
yectarlo como proceso hasta cuanto acontece en la actualidad, es-
pecificamente el padecimiento de un miedo, el terror, del que no
se tiene conciencia, pues se ha instalado su actual vivencia dentro
de una normalidad del sufrimiento humano. Asi, al percibir que
de esta forma se vulneran en «democracia» los derechos humanos
fundamentales, se instala una urgencia cognitiva en el docente
que deberia llevarle inicialmente a él a una aprehensién emocional
de contenidos, como por ejemplo los de formacién civica, porque
superar el analfabetismo emocional civico, la incapacidad de con-
sensuar con otros acciones, es a lo que debe orientarse en su pro-
yeccién pedagdgica, desarrollando en el estudiante al menos dos
sus competencias emocionales. La primera, la comprensién emo-
cional que, para el tema tratado aqui, debe considerar que perciba
cognitivamente las emociones de los demds y conozca las reglas
de expresién propias de su contexto. La segunda, la empatia, para
que comparta e interprete las emociones de los demds y oriente
prosocialmente sus respuestas (Ortiz, 2012, p. 107). Se procura
establecer la necesidad de que la educacién trabaje para superar
el analfabetismo civico, por las implicancias que tendria no solo
para aprehender cognitivamente desde la corporalidad los valo-
res morales vinculados a la democracia sino, «en directa relacién,
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los escenarios sociales de riesgo que se vivencian y sus respectivos
comportamientos entre los jévenes —baja autoestima, depresion,
estrés, violencia, delincuencia, anorexia, suicidio, consumo de
drogas, conducta sexual no protegida, etc.— (Bisquerra, 2003, pp.
7-43). Si bien mis investigaciones no se adentran directamente
en la educacién de las emociones, conducen a que se considere su
importancia para comprender lo que somos y hacemos®.
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Resumen

El objetivo de este articulo es reflexionar, desde la historiografia,
en torno al estudio del nacionalismo chileno durante el siglo x1x
y senalar sus potencialidades para la prictica docente a partir de
la utilizacién de los museos. En la primera parte de este trabajo se
revisan algunos de los principales planteamientos tedricos y con-
ceptuales en relacién al estudio de la nacién, el nacionalismo y la
identidad nacional en un nivel global, sefialando luego algunas
de las lecturas que tales conceptos han recibido para los casos de
América Latina y Chile, especialmente durante el siglo xix. La
segunda parte refiere la importancia de los museos como institu-
ciones creadoras de identidad nacional y se sefialan algunas de sus
caracteristicas como espacios educativos. Ademds, se identifica la
presencia de los contenidos vinculados con la construccién de la
nacién en los planes y programas del sistema escolar chileno y se
sefalan dos aplicaciones practicas de este tipo de materias utili-
zando museos, basadas en investigaciones, seminarios de grado,
realizadas por estudiantes del Programa de Pedagogia en Historia
y Geografia de la Universidad Catélica Silva Henriquez, bajo mi
direccién.
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El estudio de la nacién, el nacionalismo y la identidad
nacional: una visién panoramica

Desde la década de 1980 los estudios sobre la nacién y el na-
cionalismo han recibido una creciente atencién por parte de los
investigadores de las ciencias sociales. Diversos factores explican
este interés, entre los que destacan ciertos procesos sociopoliticos
concretos que van desde el inicio de la descolonizacién y los lla-
mados movimientos de liberacién nacional en algunas regiones
del mundo, como los ocurridos en América, Asia y Africa tras
la Segunda Guerra Mundial y que han antecedido la formacién
de nuevos estados nacionales, hasta la desintegracién del bloque
soviético y el surgimiento de nuevas nacionalidades en la zona de
los Balcanes. En parte influidos por estos casos especificos, pero
con objetos de estudio que trascienden dichas regiones, el andlisis
de la nacién, desde un punto de vista teérico y conceptual, del na-
cionalismo, como una fuerza politica poderosa, y de la identidad
nacional, como un constructo social y cultural sujeto a transfor-
maciones a través del tiempo, ha exhibido un vigoroso desarrollo
a nivel global, del que América Latina y especificamente Chile no
han permanecido al margen.

Autores como Ernest Gellner (1983), Benedict Anderson (1983)
y Eric Hobsbawm (1990), desde la antropologia, sociologia e his-
toria, respectivamente, han ejercido un poderoso impacto por sus
contribuciones sobre estas materias transformandose en referentes
ineludibles para sus estudiosos. Si bien cada uno de ellos enfatiza
en distintos aspectos, todos coinciden en la naturaleza moderna
del fenémeno, senalando que las naciones y el nacionalismo son
una creacion relativamente reciente en Occidente y el resto del
mundo, planteamiento que significé un poderoso cuestionamien-
to de las visiones esencialistas en torno a la nacién que habian
tendido a predominar hasta entonces.
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En el caso de los estudios relativos a América Latina, la historio-
grafia ha contribuido desde dngulos y perspectivas diversas. He-
redera en gran medida de las aportaciones tedricas de los autores
resefados, la literatura reciente sobre el nacionalismo ha tendido
a ver la construccién de la nacién, el nacionalismo y la identidad
nacional como el resultado de multiples proyectos que se yuxtapo-
nen e incluso colisionan, y no como la conclusién natural de na-
cionalidades ya preexistentes a la Independencia, como se sostuvo
de manera predominante en la historiografia producida durante
el siglo xx (Guerra, 1999). José Carlos Chiaramonte (2004) ha
destacado la compleja naturaleza del nacionalismo latinoamerica-
no, sefialando que su conceptualizacién y entendimiento se dio a
partir de una mutacién constante, al ritmo del desarrollo de cada
Estado nacional especifico y no de manera univoca y simétrica en
toda la regién. Este autor senala que antes de la desintegracién del
Imperio espafol, las naciones y nacionalidades actuales no exis-
tian como tales y que en su proceso de construccién el Estado
jugd un papel central.

Los trabajos recientes en torno al nacionalismo han tendido a
sustentarse en enfoques locales o regionales que han permitido
ampliar nuestro entendimiento sobre el significado y la naturale-
za del nacionalismo en la América Latina poscolonial. El balance
muestra un panorama tan variado como complejo. Por un lado,
se aprecia que las elites no fueron las dnicas responsables de la ge-
neracién de instancias de difusién del nacionalismo y de la cons-
truccién de la identidad nacional. En este sentido, se constata que
otros actores sociales tuvieron un importante rol, dificultando,
desarticulando, transformando y redefiniendo los objetivos de las
elites. Como un tema estrechamente vinculado con el nacionalis-
mo, estos trabajos destacan la importancia del Estado como cen-
tro de negociacién, articulacién y toma de decisiones. De alguna
forma, su capacidad para gobernar a sus ciudadanos, implementar
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politicas y crear identidades ha sido redescubierta. En la revision
que sigue, hemos seleccionado algunos de los trabajos claves para
entender el estudio del nacionalismo en América Latina durante
el siglo x1x desde estos puntos de vista.

Uno de los primeros trabajos que constaté la existencia de senti-
mientos nacionalistas fuera del 4mbito de la elite fue la investiga-
cién realizada por Florencia Mallon (1983). En este trabajo esta
autora sefala la existencia de un tipo de nacionalismo campesino
en Pert que surgié a partir de la invasién chilena en el contexto
de la Guerra del Pacifico (1879-1883). Este sentimiento nacional
se sustent6 en un profundo amor por sus comunidades de origen,
manifestado en un fiero sentido de territorialidad. Estos plantea-
mientos serian profundizados en un trabajo posterior (1995), en
el cual Mallon compara la influencia de los sectores subalternos
en la construcciéon del Estado y la nacién en México y Perti du-
rante el siglo xx. De acuerdo con sus conclusiones, resulta po-
sible constatar la existencia de variados nacionalismos en ambas
regiones, cada uno de ellos construido en funcién del contexto
local. El nacionalismo de la elite fue tan solo uno de los multi-
ples tipos de nacionalismos posibles. También en el contexto de
los Andes, Thurner (1997), ha senalado que uno de los mayores
desafios enfrentados por Perti en su proceso de construccién na-
cional fue el paso de una «colonia pluriétnica de castas hacia una
unidad postcolonial de ciudadanos» (p. 1). En esta investigacion,
Thurner enfatiza en la importancia que los mediadores tuvieron
para la construccién nacional, como actores que vinculaban y ar-
ticulaban las intenciones del Estado con las tradiciones y usos de
las comunidades indigenas.

La influencia de los actores indigenas en la construccién de la
nacién y en la redefinicién del rol del Estado, ha sido estudiada,
por ejemplo, por Méndez (2005) quien a partir de la rebelién de
Huanta en Pert y utilizando un enfoque regional demuestra el
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peso politico de la sociedad rural andina y cémo ella influyé en
la formacién del Estado nacional a través de su vinculacién con
los caudillos. También para el caso peruano, pero en otro con-
texto geografico, Walker (1999) ha estudiado el relevante papel
que jugb el Cuzco en el proceso de formacién de la identidad
nacional, destacando el papel que el mundo popular andino tuvo
en este desarrollo.

Para el caso de México, Guardino (1996), por ejemplo, ha men-
cionado la importancia del concepto de «cultura politica» para
entender los multiples vinculos entre clases sociales y alianzas po-
liticas durante el periodo de la Independencia. En un trabajo pos-
terior, centrado en Oaxaca (2005), este autor enfatiza en la misma
conceptualizacién, sefalando que la cultura politica debe ser en-
tendida como la confluencia de pricticas politicas y discursos. De
acuerdo con su punto de vista, los sectores populares aprendieron
a usar y poner en practica discursos politicos ya hacia fines del
periodo colonial, utilizindolos con mayor recurrencia durante la
Independencia y en las décadas posteriores. En el mismo contexto
regional y con una perspectiva algo mds critica que los autores re-
senados, Eric van Young (2001) ha sefialado la importancia de los
componentes étnicos y de pertenencia local en las movilizaciones
indigenas, considerandolos de mayor valor que las nociones abs-
tractas de «Estado» o «naci6n».

La revisién de estos casos nos muestra un panorama complejo,
en el cual el proceso de construccién nacional dependié de las
particularidades de cada caso, pero en el que es posible senalar
que intervinieron mltiples actores con distintos proyectos, des-
cartdndose, por lo tanto, que dicha construccién fue resultado tan
solo de las intenciones y motivaciones de la elite. La formacién
de las republicas latinoamericanas durante el siglo xix implicé la
creacién de una comunidad nacional en la cual existian variadas
identidades, diversos intereses y en el cual tomaron parte una plu-
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ralidad de actores sociales, entre los que se contaban criollos, mes-
tizos, indigenas y afrodescendientes, entre otros.

Para el caso de Chile, el estudio del nacionalismo desde el punto
de vista de la historia, al igual que en el resto de América Latina,
ha concitado un renovado interés en las tltimas décadas. Uno de
los trabajos precursores en este sentido lo constituyé el sugerente
ensayo de Géngora (1982), en el que se sostiene como argumen-
to central que la nacionalidad chilena fue forjada por el Estado.
Si bien este autor no desarroll6 de manera detallada este plan-
teamiento, su tesis calé6 hondo en la historiografia nacional, ejer-
ciendo una influencia que hasta el dia de hoy es posible percibir
en la produccién académica. A partir de la accién estatal y de su
progresiva institucionalizacién, se formé un sistema de educacién
nacional que transmitié, ademds de conocimientos, valores civi-
cos a sus estudiantes, y se organizaron y reglamentaron los simbo-
los y las fiestas nacionales con el propdsito de homogeneizar a la
poblacién en funcién de lo simbélico. La guerra, de acuerdo con
Géngora, jugé un papel central en la construccién de la identidad
nacional chilena, caracteristica que encuentra sus antecedentes ya
durante el periodo colonial y que se vio reforzada durante el siglo
x1x debido a los numerosos conflictos bélicos que enfrenté Chile
en esa centuria.

Gabriel Cid (2011) ha publicado un ilustrativo balance acerca de
la literatura especializada en torno a la nacién, el nacionalismo
y la identidad nacional en Chile que aborda el siglo xix chileno.
En su recuento, Cid incluye los trabajos mds relevantes sobre esta
materia publicados en las tltimas décadas, organizando su andlisis
en funcién del papel que ha jugado el Estado en dichas materias;
los nuevos enfoques que han incorporado y considerado la parti-
cipacién del mundo popular en este proceso de construccién; la
vinculacién de la nocién de nacién con lo que €l llama sus «otros»,
es decir, aquellos que se debia civilizar y moralizar, y la dimensién
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«cultural-simbélica» de la nacién, en la que se incluyen aquellos
estudios que van mds alld de lo meramente politico-institucional,
incorporando los planos discursivos y simbdlicos, y el papel que
han jugado la geografia, la ciencia y el arte. Para Cid, la explosién
de trabajos en torno a estas materias es resultado de una «mayor
complejizacién y criticismo en el enfoque de la nacién», que va
de la mano con una constatacién de «su inherente diversidad his-
térica dadas sus multiples plasmaciones en la vida social, politica
y cultural, que hicieron de la nacién un concepto esencialmente
polisémico y lo tornaron en un campo de significados en disputa
en aquella centuria» (Cid, 2011: 341).

El papel del museo en la construccién de la identidad
nacional

En la actualidad, el museo es considerado como una institucién
representativa del desarrollo histérico, patrimonial y cultural de
las naciones y sus habitantes. Definido por el Consejo Interna-
cional de Museos como «una institucién permanente, sin fines de
lucro, al servicio de la sociedad y abierta al publico, que adquie-
re, conserva, estudia, expone y difunde el patrimonio material e
inmaterial de la humanidad y su ambiente con fines de estudio,
educacién y recreo» (1com, 2016), el museo juega un papel cen-
tral en la sociedad contempordnea, pues se trata de un espacio
reconocible, que concita interés y que nos es familiar y cercano.
Junto con estas consideraciones generales, es importante destacar
que el museo es mucho mds que una instalacién neutra de objetos
o piezas en relacién con una temdtica o drea de estudio. El museo
es también el reflejo de una determinada intencién, de quién lo
promueve, financia y administra en funcién de un mensaje es-
peciﬁco, a veces exph’cito y en otras ocasiones menos evidente.
En este contexto, la relacién del museo, como institucién, con la
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construccién de la nacidn, el nacionalismo y la identidad nacional
resulta ficilmente identificable.

Si bien el museo posee una larga historia que va de la mano con la
historia misma de la humanidad y, principalmente, con la apari-
cién del coleccionismo, serd durante los dltimos siglos que, en pa-
ralelo y coadyuvando al surgimiento y desarrollo de la nacién, en-
contrard un nuevo nicho para su evolucidn, con la aparicién de los
llamados «museos nacionales», en sus distintas variantes, ya sean
de historia, arte, historia natural o militares, por nombrar algunos
ejemplos. Uno de los primeros autores que puso su atencién en
la relacién entre museos y nacionalismo fue Benedict Anderson
(1983). Para este autor, el museo es una de las instituciones de po-
der del Estado que ayudan a difundir y diseminar el nacionalismo
en los habitantes de un territorio determinado. En este sentido,
los museos colaboran con la legitimacién que requieren las nacio-
nes, en funcién de su historia, tradiciones y personajes, teniendo
siempre presente que los museos y la imaginacién museistica son
profundamente politicos.

El desarrollo de los museos en Chile no ha estado ajeno a estas con-
sideraciones. Las primeras ideas en torno a establecer un museo
nacional en Chile surgieron precisamente desde las autoridades
politicas que dirigfan al Estado durante la llamada «Patria Vieja».
Fue asi como al momento del establecerse el Instituto Nacional,
en 1813, se contemplé la creacién de un Museo de Ciencias, el
que no pudo concretarse como se planeé. En la década siguiente,
durante el gobierno de Bernardo O’Higgins, se retomé la idea
de formar un Museo Nacional que considerara todos los aspectos
del territorio y de sus habitantes, tarea que se le encomendé al
intelectual francés José Francisco Dauxion Labaysse, en 1822. Si
bien Dauxion recorrié ciertas provincias del pais, su labor quedé
inconclusa tras su muerte en 1829, dejando pendiente el proyecto
de museo (Museo Histérico Nacional, 2014).
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El primer Museo Nacional se constituyé de la mano del sabio
francés Claudio Gay, quien ademds de las tareas que debi6 realizar
en funcién del registro, descripcién y andlisis de la flora y fauna
chilena y la redaccién de la primera historia politica del pais, fue
encomendado para concretar la misién que su compatriota Dau-
xion no habia logrado finalizar. Con esto, Gay se convirtié en el
primer director del Museo Nacional en Chile, el que conté con
colecciones cientificas y botdnicas, ademds de objetos indigenas y
antigiiedades precolombinas. En los afios posteriores el Museo re-
cibié otros objetos y piezas por parte de coleccionistas particulares
que apreciaban su valor patrimonial y, por ende, la importancia de
su legado para la formacién de la comunidad nacional.

Distintas iniciativas destacarfan en las décadas siguientes. La Ex-
posicién del Coloniaje, organizada por el Intendente de Santiago,
Benjamin Vicuna Mackenna, en 1873, fue un hito relevante, pues
se traté de la exhibicién que intentaba reconstruir el pasado his-
térico de Chile de mds amplio alcance hasta entonces. En 1876,
Miguel Luis Amundtegui, como ministro de Instruccién Publica
del Gobierno de Anibal Pinto, ordend la creacién de una Galeria
Histérica en el Museo Nacional, con el propésito de reunir tanto
los retratos de personajes notables de Chile como otros objetos de
valor histérico que estuvieran dispersos en distintas oficinas pu-
blicas del Estado o bien en manos de particulares. Tras la Guerra
del Pacifico surgieron también iniciativas que buscaban recolectar
objetos histdricos de valor para su posterior muestra con la fina-
lidad de exaltar el triunfo militar, mientras que durante las cele-
braciones del Centenario se realizé una exposicién que contempld
no solamente aquellos objetos de naturaleza oficial sino, también
todo lo que recordara los «tiempos pasados» (Museo Histdrico
Nacional, 2014, p. 40).

El actual Museo Histérico Nacional fue establecido en mayo de
1911, en virtud de un decreto firmado por el entonces presidente
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de la Reptblica, Ramén Barros Luco. Su creacién respondia a la
necesidad de «exhibir la historia de Chile desde nuestros ante-
pasados mds remotos de la edad de piedra hasta los aborigenes
que encontraron los espafoles en el descubrimiento, y ademds la
Congquista, la Colonia, la Independencia y la Republica, hasta el
presente» (Museo Histérico Nacional, 2014, p. 48). Con la ins-
talacién del Museo Histérico Nacional, ubicado durante sus pri-
meros anos de vida en dependencias del Palacio de Bellas Artes, se
concretaba un proceso gestado varias décadas atris. Al poco tiem-
po, el Museo recibiria nuevos objetos, incorporando una Seccién
Militar, ademds de otras piezas que formarfan el Museo de Etno-
logia y Antropologfa y la Seccién Prehistoria. Durante el siglo x1x
las colecciones del Museo Histérico Nacional serian trasladadas
en varias ocasiones: tras ocupar diversos espacios en el edificio de
la Biblioteca Nacional por algunas décadas, las colecciones fueron
finalmente ubicadas en el antiguo edificio de la Real Audiencia,
en 1983, a un costado de la Plaza de Armas, lugar donde se en-
cuentran hasta la fecha bajo la dependencia institucional de la
Direccién de Bibliotecas, Archivos y Museos de Chile, pisam.

Tal como podemos constatar en esta breve resena de la historia de
los museos nacionales y, en especial, del Museo Histérico Nacio-
nal de Chile, es posible sefialar que, a pesar de las dificultades que
experimentaron las iniciativas de este tipo durante el primer siglo
de vida republicana y los continuos cambios de ubicacién durante
la segunda centuria, el Estado ha jugado un papel relevante en la
creacién, organizacién y administracién de un museo histérico
nacional desde los primeros afios de vida independiente del pais.
La preocupacién estatal en torno a esta materia refleja la impor-
tancia que se le adjudica al museo en funcién de la recuperacién,
conservacién y difusién de la historia nacional, dado su impacto
en las representaciones de lo que se entiende por identidad na-
cional y lo que se quiere construir y transmitir simbélicamente a
partir de la misma.
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La funcién educativa de los museos: dos casos
practicos de aplicacion

Junto con considerar la naturaleza politica de los museos, asu-
miendo que ellos no son espacios neutros y que dependen del
contexto en el que se sitdan, y su potencialidad para transmitir
ideas y representaciones que a su vez impactan en la conformacién
de identidades individuales y colectivas, es importante referirnos
brevemente el rol del museo como modelador del conocimiento.
Los museos son instituciones que cumplen un rol educativo muy
relevante. Ellos no solamente muestran ideas o conceptos referi-
dos a una temdtica o drea determinada sino que, como espacios de
comunicacién, entregan informacién y conocimientos que invi-
tan a reconsiderar los supuestos previos, a plantearse preguntas, a
fomentar inquietudes y a formar nuevos juicios, interpretaciones
y valoraciones en torno al pasado y el presente (Maceira, 2008).
Esta funcién educativa no se desarrolla tan solo a través de sus
muestras permanentes y temporales, sino que también a partir
de las distintas actividades que se organizan bajo su alero, como
conferencias, charlas, talleres y seminarios. Por todas estas razo-
nes, los museos son espacios educativos pertinentes tanto para la
educacién formal, dependiente de la institucionalidad y formali-
zada a través de planes y programas de estudio, como para otros

tipos de situaciones educativas, como la educacién no formal y la
educacién informal (Mellado, 2016).

Teniendo en consideracién la funcionalidad de los museos para el
desarrollo del quehacer docente, sostenemos que la formacién del
profesor debe contemplar su utilizacién con el propédsito de forta-
lecer el proceso de ensenanza-aprendizaje en relacién a contenidos
especificos y al desarrollo de ciertas habilidades y competencias.
Las experiencias resenadas en este articulo tienen relacién con el
estudio y la comprensién del nacionalismo y la construccién de la
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identidad nacional, temdticas que son consideradas por los planes
y programas de estudios de la asignatura Historia, Geografia y
Ciencias Sociales, elaborados por el Ministerio de Educacién de
Chile y correspondientes a sexto afio de Ensenanza Bésica y se-
gundo afio de Ensenanza Media (MiNEDUC, 2011 y 2012).

En los dos casos resefiados, los estudiantes de Seminario de Grado
de la Escuela de Educacién en Historia y Geografia de la Univer-
sidad Catolica Silva Henriquez debieron investigar y describir la
historia de cada museo, analizar criticamente sus guiones museo-
gréficos, comparar dichos guiones con la historiografia sobre ese
periodo y, finalmente, formular propuestas diddcticas originales
que permitan la utilizacién de dichos museos como espacios edu-
cativos formales en funcién de los programas de estudio oficiales.

La primera experiencia la constituyé la realizacién de una inves-
tigacién en torno a la muestra del Museo Histérico Nacional en
lo referente a las salas correspondientes al periodo de la Indepen-
dencia y las primeras décadas de vida republicana, esto es, entre
1810 y 1830 (Alvarado, et al., 2015). El objetivo de esta investi-
gacién consisti6é en analizar, desde la didactica, la relacién entre
la muestra de las salas E/ colapso del Imperio, La idea de Libertad
y Recomposicion del Orden del Museo Histérico Nacional y los
relatos historiograficos sobre dicho periodo, ademds de proponer
un set de propuestas diddcticas para la utilizacién del Museo con
propésitos educativos. Los principales hallazgos de esta investi-
gacién resultaron ser, en primer lugar, la constatacién del Museo
Histérico Nacional como un espacio educativo, absolutamente
pertinente para el desarrollo de procesos de ensenanza-aprendiza-
je guiados por el docente. En segundo término, se advirtié que la
muestra permanente del Museo estd, en gran medida, organizada
en funcién de la llamada «historia oficial», enfatizando en aspec-
tos politicos y militares del desarrollo histérico de la nacién en
esos afos, omitiendo u obviando la participacién e influencia de
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grupos sociales ajenos o distantes de tales procesos histéricos. Esta
investigacion incluyé en sus propuestas didacticas la utilizacién
de recursos informdticos y de redes sociales por parte de los estu-
diantes, con el propésito de captar de mejor manera su atencién e
interés. En este caso, las propuestas diddcticas estuvieron focaliza-
das principalmente en los contenidos relacionados con Historia.

La segunda experiencia analizé la muestra permanente del Museo
Histérico y Militar del Ejército de Chile, focalizindose en el siglo
x1x (Barraza, et al., 2016). En este caso, se resend la historia de las
distintas iniciativas tendientes a establecer un museo a lo largo de
la historia de Chile, se estudiaron desde un punto de vista critico
once salas de la institucién: desde la sala 4, Antecedentes de la Inde-
pendencia, hasta la sala 14, Guerra Civil de 1891: Gobierno de Bal-
maceda; se compard su guion museografico con la historiografia
sobre el periodo y se disenaron propuestas diddcticas tendientes a
la utilizacién pedagdgica de este Museo. Los principales hallazgos
de esta investigacién dicen relacidén con las diferencias en el uso
de conceptos y en los distintos matices narrativos que el guién
museografico exhibe en relacién con la historiografia del periodo,
dada la relacién institucional del Museo con el Ejército de Chile.
El punto de vista militar predomina en la narracién, mencionan-
do las otras dimensiones de la historia de Chile tan solo en fun-
cién de la orientacién predominante. Un vacio llamativo en este
Museo resulta ser la ausencia de referencias a la Guerra contra
Espana (1864-1866). Si bien tal omisién puede explicarse debi-
do a que dicha contienda fue eminentemente naval, se trat6 de
un conflicto bélico de alcance nacional que pudo ser incluido. Se
destaca también la utilizacién de conceptos que describen hechos
o procesos histdricos especificos de una manera distinta a como lo
realiza la mayor parte de la historiografia. Asi, se opta por ejemplo
por el concepto de «revolucién» en lugar de «guerra civil» y por
el de «pacificacién» en lugar de «ocupacién». Esta investigacion,
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ademds de desarrollar propuestas diddcticas que utilizan recursos
informiticos, redes sociales y andlisis de imdgenes, destaca por el
intento de plantear actividades de cardcter transversal, integrando
la Historia y la Geografia.

Palabras finales

Como instituciones que poseen un indudable potencial educati-
vo, los museos son susceptibles de ser utilizados por los docentes
en funcién de los distintos procesos de ensenanza-aprendizaje de-
terminados por los planes y programas de estudios de cada nivel
de estudio de la educacién formal. Tal como se ha referido en este
texto, mencionando dos casos de aplicaciéon préctica vinculados
con este planteamiento, la ensenanza de las temdticas vinculadas
con la nacidn, el nacionalismo y la construccién de la identidad
nacional encuentra en los museos un espacio apropiado para su
despliegue, que tiene un positivo impacto en la formacién de pro-
fesores.

El disefio de seminarios de grado enfocados en estas temdticas in-
vita al desarrollo de habilidades investigativas y reflexivas, tanto en
los docentes en formacién, que formulan las propuestas diddcti-
cas, como en los estudiantes que deben desarrollarlas. En los casos
resefiados, tales habilidades pueden constatarse, por ejemplo, en
las etapas de pesquisa y manejo de bibliografia sobre un tema es-
pecifico vinculado con el museo, en la ponderacién de los objetos
en exhibicién a partir de su valor histérico y en la interpretacién
de su disposicién, sentido y finalidad, en contraste y contraposi-
cién con los planteamientos surgidos desde la historiografia, con
lo que se promueve el desarrollo de la problematizacién y de la
reflexividad histérica. Del mismo modo, los trabajos de este tipo
invitan a articular soluciones que vinculen de manera concreta a
las dos dreas del conocimiento en las que son preparados nuestros
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estudiantes, la Historia y la Geografia, fomentando la valoracién
y la puesta en préctica de la interdisciplinariedad.

Finalmente, es importante sefialar que, si bien en los casos men-
cionados se insté a los estudiantes a elaborar propuestas didacticas
vinculadas con las caracteristicas particulares de cada uno de esos
museos, la utilidad de las mismas terminé trascendiendo a esas
realidades especificas, transformdndose en verdaderos modelos de
actividades perfectamente adaptables a otros contenidos o a otras
instituciones similares.
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Pensamiento complejo y emociones:
otros lentes para pensar la formacién de
profesorado de mateméticas

Jorge Avila Contreras'

Resumen

En este articulo se comparten referentes teéricos y preocupaciones
investigativas que viene trabajando el autor en el dltimo tiempo,
y que guardan relacién con la necesidad de incorporar en los pro-
cesos de formacién de profesorado de matemdticas, asuntos vin-
culados a la filosofia del pensamiento complejo de Edgar Morin y
al estudio de las emociones. Primero se discute acerca del cambio
de cosmovisién de mundo que nos envuelve; luego se exponen al-
gunas nociones propias al pensamiento complejo y, finalmente, se
releva —desde esta mirada— la importancia de las emociones como
parte distintiva del conocer humano. Se busca generar reflexién
acerca de los aportes que esto conllevaria para la formacién del
profesorado y, en particular, del profesorado de matemdticas, en
atencion a complejizar la mirada para distinguir elementos que
posibiliten y desafien a una formacién que tome como punto de
base a la persona humana, en su naturaleza compleja.

' Doctor(c) en Educacion Matematica. Escuela de Educacion Matematicas e Informati-
ca Educativa de la Universidad Cat6lica Silva Henriquez. javila@ucsh.cl
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Introduccidn

Hay varias motivaciones que llevan al autor a canalizar su interés
de investigacién en la formacién de profesorado de matemdticas,
siguiendo la perspectiva del estudio de las emociones y del pensa-
miento complejo: la contundente evidencia proveniente de diver-
sos campos de saber, que comprende al ser humano como un ser
complejo y emocional, y no exclusivamente como un ser racional;
el ser actualmente testigos (participes) de una nueva configura-
cién de mundo que se viene gestando desde fines del siglo xx; la
observacién reflexiva de la persistencia de una mirada racionalista
cldsica que parece subsistir en diferentes instancias socioeducativas
vinculadas a la formacién inicial de profesorado de matemdticas
(asimilacidn y valoracidn socio-politico-educativa de «calidad de
los aprendizajes» con «buenos resultados en pruebas estandariza-
das», primacia de cdtedras academicistas, vigencia de una cultura
académico-estudiantil con base en l6gicas de costo-beneficio), y la
importancia que atribuye al hecho de prestar atencién a la con-
currencia de multiples vivencias que siempre se dan, ante mismos
espacios de accién, cuando se trabaja en lo educativo matemdtico.

Para ilustrar esto tltimo puede pensarse en un hecho cotidiano de
aula: jcudntas veces, al estar en clases apasionados con la sesién,
él o la maestra inconscientemente se desenvuelve con base en un
supuesto implicito en el cual da por sentado que los estudiantes
estdn en una experiencia vivencial similar, conectados e involucra-
dos con la sesién, poniendo atencién o, en el mejor de los casos,
participando? Pero, en ese mismo instante, cuando se esta por
terminar la clase, los estudiantes se empiezan a inquietar, toman
sus mochilas, cierran sus apuntes y su actitud corporal incluso
cambia. La experiencia del maestro en ese momento vivencial del
«estar en clases» no se condice necesariamente con la de sus estu-
diantes. Mismo espacio, mismo conjunto de palabras y acciones,
en un aula que sincrénicamente se vivencia, pero sin duda, dife-
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rentes vivencias, diferentes realidades emergen y concurren en ese
momento.

En los espacios de formacién de profesorado de matematicas hay
matemdticos, didactas de las matemdticas, profesionales con foco
en la educacion o en la pedagogia y, por supuesto, la heterogenei-
dad estudiantil. Diversas précticas y biografias concurren alli, por
ende, mdltiples vivencias también, respecto de lo que ahi acon-
tece. De igual manera, multiples pricticas y biografias concurren
en los espacios de investigacién en educacién matemdtica. Mds
aun, aqui confluye con mds intensidad un fenémeno interesante:
la diversidad de opinién presenta limites difusos, con una préc-
tica de «encasillamiento»® cuando se valora, analiza o concluye
respecto de «algo». Podriamos decir que los paradigmas viven mds
explicitamente en estos espacios, por ende, el «desde donde» un
especialista mira, interviene o se vincula con lo educativo mate-
mitico, también.

Se destaca esta multiplicidad vivencial del aula con la intencién
de invitar a una primera reflexién: para generar mejores apren-
dizajes en educacién matemdtica no basta con reducir la accién
educativa a un conjunto de estrategias y de teorias didicticas, ni
mucho menos a un convencimiento ingenuo de lo importante o
necesario que serfa aprender «algin saber matemdtico». No puede
tratarse Unicamente de un abordaje diddctico-estructural ni de un
convencimiento racional dirigido hacia quien aprende. Hay que
preguntarse también ;como conectar con la complejidad humana
—sobre todo en este nuevo siglo— que permita abrir canales de in-
terrelacién e involucramiento con el proceso de conocer, ensenar
y aprender en educacién matemdtica? En este capitulo se preten-

%Se vincula con lo que Morin (1999) aduce como «cegueras del conocimientor. Es decit,
cuando se mira, valora, piensa o actia con respecto de algo, otorgando una exacerbada
importancia (consciente o inconscientemente) a lo que proviene de la propia especializacion.
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de, por tanto, destacar aspectos que desarrollos recientes relevan
como centrales, para entender e impactar los procesos de conocer
del ser humano, desde una mirada compleja que lo sittian en un
contexto, en una historia y en su emocionalidad.

En cuanto al cambio de cosmovisién de mundo, no es nuevo decir
que nuestro contexto actual de planeta es de cambios mdltiples y
vertiginosos. Se vive, se siente, se sabe que es asi. Ya son un hecho
el cambio climdtico, la estabilizacién de nuevas formas de pensar
con respecto a las normas y valores de la sociedad; los variados
modos de comunicarse via internet; el incremento y las posibili-
dades de acceso a la tecnologia y la informacidn, etc. Al pensar en
una accion tan cotidiana como es navegar por internet con varios
hipertextos abiertos al mismo tiempo y comparar esa experiencia
de vida con la de la escuela; de seguir tal cual, en pocos afios mds
para los jévenes y nifnos de ese entonces, ir a la escuela —como la
conocemos actualmente— serd volver al pasado.

Marc Prensky (2010) introduce la nocién de «nativos digitales»
para referir a los nifios nacidos en las postrimeras del siglo xx, para
los cuales reporta que incluso su cerebro es diferente al nuestro,
con caracteristicas mds dindmicas y multidimensionales (Prensky,
2010). Por otro lado, Ferndndez y Anguita (2015, citando a Jests
Martin Barbero) explican las implicancias que conlleva el encon-
trarnos actualmente en una época tecnologizada, la cual ha pro-
vocado caracteristicas como la descentralizacién del saber (ya no
depende tinicamente de los libros y la escuela); su deslocalizacién
y destemporalidad, en el sentido que ya no queda dGnicamente
delimitado a las instituciones ni a locaciones especificas (escuela,
universidad, academia), y la diseminacién del conocimiento, alu-
diendo a que se traspasan las fronteras «recuperando el saber fruto
de la experiencia social e insertando la informacién en el mundo
de la experimentacién y el flujo digital» (p. 2). Ante este escenario,
afirman:
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Las instituciones de educacién formal han de lidiar, por tan-
to, con un nuevo sujeto de aprendizaje que surge de un en-
torno fuertemente corporal y emocional, cuyas referencias
identitarias ya no son tnicas, como tampoco lo son los mo-
dos de pertenencia. Los sujetos de educacién hoy nos miran
y nos oyen, nos quieren y desconciertan desde esas nuevas
formas de habitar que son ya menos de la escuela y més de la
pandilla y los amigos, el mundo de la moda y la publicidad,
las redes sociales y el consumo cultural. (Ferndndez y Angui-

ta, 2015, pp. 2-3)

Estar atentos a estos fenémenos y reflexionar acerca de sus efectos
y alcances en la formacién educativa matemadtica deviene relevan-
te, dado que las actuales generaciones de jévenes ya forman parte
de esta realidad configurativa de mundo. Tiene sentido preguntar-
se por la consonancia entre las ocupaciones de lo educativo mate-
matico y las inquietudes y vivencias de los actuales estudiantes en
formacién de profesorado de matemadticas. ;Coémo se estd dialo-
gando para atender a cosmovisiones de mundo de veinte o treinta
arios més a propésito de las caracteristicas de cambios vertiginosos
que se observan en este nuevo milenio? ;Se problematiza cémo
ensefard el actual estudiante de profesorado de matemidticas en
veinte o treinta anios mis cuando esté en plena labor profesional,
o se estd atendiendo —bajo los actuales pardmetros sociales esta-
blecidos para lo educativo— solo al cémo ensenard a su egreso y
poco mds? Muchos de los futuros estudiantes de secundaria de los
actuales estudiantes de profesorado de matemdticas ain no nacen.

Un argumento racional para rebatir lo anterior seria decir que se
reflexiona una imposibilidad: ;acceder a esa mirada proyectiva en
el tiempo? Imposible, irrisorio. Sin embargo, en mi opinién, en
el afén de buscar comprender los modos de pensar de los propios
actuales estudiantes en formacidn radica parte de esa mirada holo-
gréfica al futuro, pues ya nos sitda un poco mds adelante. Se trata
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de posicionarse en un modo de pensar y accionar diferente, no de
resolver en la inmediatez. Aunque paradéjicamente, ya con ese
acto, colaboramos en comenzar a resolver. Rememorando a Pau-
lo Freire, sigue muy vigente el desafio de considerar el saber del
aprendiz para re-direccionar la ensefianza. Actualmente, conlleva-
ria inclusive a considerar la cosmovisién de mundo del aprendiz.

Frente a las grandes transformaciones que se estdin dando en los
niveles social y econémico, la educacién secundaria debe redefinir
su rol en funcién de lo que debe ser la formacién de los adoles-
centes y jovenes a la luz de este nuevo siglo. Estos adolescentes y
jovenes deberdn insertarse como ciudadanos responsables de su
accionar en una sociedad que tendrdn que desarrollar y para la
cual tendrdn que definir qué valores y normas de convivencia la
regirdn (Katzkowicz y Macedo, 2005).

Marco de referencia y estado del arte

A. Pensamiento complejo y emociones

Desde una visidén racionalista cldsica’, el ser humano conoce y
aprende fundamentalmente mediante la razén. Hay una primacia
del valor de la razén frente a otras instancias, tales como la per-
cepcidn, la tradicién y los sentimientos. Sin embargo, en los ul-
timos decenios desde diferentes campos de saber se problematiza
esta idea de reducir el comportamiento y conocimiento humano
exclusivamente a lo racional. Desde la filosofia (Morin, 1990); la

3 En Avila (2016) se sistematizan algunas caracteristicas del racionalismo moderno o
clasico, entre las que destacan: la confianza ciega en la razén, la universalidad del cono-
cimiento, la desconsideracion de la sensibilidad humana como medio de conocimiento,
y la admiracién y defensa de las matematicas bajo estas épticas.
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Educacién (Hargreaves, Earl, Moore and Manning, 2001; Morin,
1999); la biologia (Maturana, 1990); las neurociencias (Varela,
1990, 1999); la sociologia (Casassus, 2015); la epistemologia (Na-
jmanovich, 2001, 2012), entre otras, se reclama que més que la
primacia de la razén, intervienen en los procesos de conocimiento
humano aspectos como las emociones, la complementariedad, la
interdependencia, la intersubjetividad, la solidaridad.

La atencién del conocer se estd deslizando desde una visién racio-
nalista cldsica del mundo hacia una que pone al centro el modo
de vivir, sentir, estar y permanecer en el mundo. Se comprende
a lo humano mds alld de la cldsica distincién de Homo Sapiens
(hombre racional) resignificindolo como Homo Complexus (hom-
bre complejo).

Edgard Morin distingue como partes constituyentes del ser hu-
mano a bucles inseparables que se co-definen entre si: mente/cere-
bro/cultura, razén/afecto/impulso e individuo/sociedad/planeta.
Resalta el hecho de que la «animalidad y la humanidad constitu-
yen juntas nuestra condicién humana (...) el concepto de hombre
tiene un doble principio: un principio biofisico y uno psico-so-
cio-cultural, ambos principios se remiten el uno al otro» (Morin,

1999, p. 23). Ademds sefala que:

El siglo xx1 deberd abandonar la visién unilateral que define
al ser humano por la racionalidad (homo sapiens), la técnica
(homo faber), las actividades utilitarias (homo economicus),
las necesidades obligatorias (homo prosaicus). El ser humano
es complejo y lleva en si de manera bipolarizada los caracteres
antagénicos (...) El hombre de la racionalidad es también el
de la afectividad, del mito y del delirio (demens). El hombre
del trabajo es también el hombre del juego (ludens). El hom-
bre empirico es también el hombre imaginario (imaginarius).
El hombre de la economia es también el de la «consumacién»
(consumans) (...) el ser humano no sélo vive de racionalidad
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y de técnica (...) Somos seres infantiles, neurdticos, deliran-
tes siendo también racionales. Todo ello constituye el tejido
propiamente humano. (p. 27)

Comprender esta complejidad a partir de una mirada raciona-
lista cldsica en los términos descritos carece de sentido, pues se
descentra el foco de lo caracteristico y distintivo de lo humano,
en tanto su racionalidad y objetividad, deslizdindose su compren-
sién a una mirada interrelacionada, a través de una metafora de
entretejidos complejos. Precisamente, el mismo Morin describe la
complejidad como un «tejido de eventos, acciones, interacciones,
retroacciones, determinaciones, azares, que constituyen nuestro
mundo fenoménico (...) se presenta [la complejidad] con los ras-
gos inquietantes de lo enredado, de lo inextricable, del desorden,
la ambigiiedad, la incertidumbre» (Morin, 1990, p. 32).

El pensamiento complejo no constituye una latitud fija del cono-
cimiento, sino una travesia de descubrimientos infinitos (Morin,
1990). Esto no significa que el propdsito sea abarcar en términos
de completitud la complejidad humana, pues, dada nuestra na-
turaleza particular, parcial y subjetiva, esa aspiracién se tornaria
inviable. Mds bien, se trata de posicionarse en un punto de partida
diferente, menos mutilador, para abordar la problemdtica del co-
nocer humano (Grinberg, 2005).

Con base en los resultados obtenidos en las neurociencias ya se
ha desbaratado el concebir que la mente estd separada del cuerpo;
por el contrario, se encuentra distribuida a través de todo el cuer-

po (Varela, 1999).

El pensamiento contempordneo cuestiona el discurso moderno
acerca del sujeto, el conocimiento y la produccién de sentido. Se-
gan la bioquimica y epistemoéloga Denisse Najmanovich, es ne-
cesaria la construccién de un nuevo espacio cognitivo en la que
cuerpo/mente, sujeto/objeto, materia/energia sean pares co-rre-
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lacionados, no oposiciones de términos independientes (Najma-
novich, 2001). En lugar de cuerpo de la modernidad como un
cuerpo material, objetivo e independiente, se habla de un cuerpo
cognitivo emocional como un sujeto encarnado que «no alude a
un referente o realidad objetiva independiente sino que emerge al
enfocar la multiplicidad experiencial corporalizada y estd atrave-
sada por los multiples territorios que se crean a través de nuestro
devenir vital» (p. 21).

En la modernidad se pensaba al ser humano como individuo, con
base en una concepcién de la existencia humana con la idea de
que hay una independencia absoluta entre un individuo y otro.
El individuo se concebia como un engranaje en un sistema, en
el Estado. Sin embargo, al pensar al ser humano como un sujeto
encarnado, se le piensa como persona. A diferencia de la acepcién
de individuo, la de persona connota a alguien que vive, piensa, se
preocupa, llora, se alegra, se angustia. El individuo es solamente
un caso particular de un elemento genérico que es la poblacién,
sin caracteristicas propias, particulares (Najmanovich, 2012).
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Figura 1: Visién racionalista y compleja de lo humano.
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Fuente: Elaboracién propia, con base en Najmanovich (2001).

Es decir, ahora lo emocional aparece entretejido e inseparable del
conocer. Cuando alguien se interesa por algo, no estd en un esta-
do neutro, estd interesado, entusiasmado, excitado. La emocién,
justamente, significa, de acuerdo al diccionario, «perturbacién del
dnimo». En este periodo posmoderno se comprende que las emo-
ciones no solo no son contrarias a la razén, sino que son impres-
cindibles para poder pensar (Najmanovich, 2012).

B. Estudio de las emociones en educacion y en educacion
matematica

El estudio de las emociones en educacién fue escaso en el siglo
xx, principalmente porque se concebia al aprendizaje desde una
Optica racionalista cldsica. Segtin Pekrun (2005), la excepcién se
dio solo en dos dreas: el estudio de la ansiedad relacionada con
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la evaluacién y el rendimiento y, por otra parte, la relacién entre
emocién y motivacion considerando el éxito y el fracaso académi-
co. La sociedad y la escuela dieron prioridad a los aspectos inte-
lectuales y académicos, relegando lo emocional y lo social al plano
de lo privado (Ferndndez-Berrocal y Ruiz, 2008). Ibdnez (2002)
explica que las emociones de los estudiantes no fueron parte de los
factores que se consideraban para el diseno de estrategias metodo-
légicas y evaluativas, puesto que la cultura escolar desvalorizaba lo
«emocional» por considerarlo opuesto a lo «racional». En térmi-
nos culturales, el profesorado era definido casi exclusivamente en
términos racionalistas. El rol docente se concebia «eminentemen-
te en términos cognitivos y valéricos, sin contemplar la dimensién
emocional de las relaciones humanas» (Casassus, 2015, p. 245).

Sin embargo, este escenario ha cambiado y ya hay varias temdticas
de trabajo que vinculan lo emocional con lo educativo: la edu-
cacién emocional (Bisquerra, 2000, 2005, 2006; Minaca, Her-
véas y Laprida, 2013; Casassus, 2015); las neurociencias (Ibarrola,
2013; Mora, 2013; Behr, 2009; ocpe/ceri, 2009); el clima de
aula (Ibdfiez, 2002; Casassus, 2003; Ibarrola, 2013); las reformas
y cambios educativos (Hargreaves, Earl, Moore y Manning, 2001;
Fullan, 2002); la identidad profesional (Zembylas, 2003; Day,
2011), por mencionar algunas®.

Bisquerra (2005) plantea la educacién emocional como una inno-
vacion educativa que responde a necesidades sociales no atendidas
en las materias académicas ordinarias, cuyo fundamento estd en
las neurociencias, la inteligencia emocional, las inteligencias mul-
tiples, etc. La educacién emocional requiere desarrollar compe-
tencias emocionales en el profesorado. Considera aspectos como
la conciencia y la regulacién emocional, la autogestién, la inte-

* Por razones de espacio no nos detenemos con detalle en cada una de ellas. Se deja al
lector la inquietud de profundizar en la bibliografia que estime conveniente.
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ligencia interpersonal y las habilidades de vida. Propone incluir
en los programas educativos la ensefianza de habilidades esencial-
mente humanas, como el autoconocimiento, el autocontrol, la
empatia, la capacidad de escuchar, la resolucién de conflictos y la
colaboracién con los demads.

Se desprende asi que, para el caso de la formacién de profesores,
la educacién emocional no refiere a asuntos relacionados con las
materias ni disciplinas especificas a ensefiar. Tampoco significa
que hay que ensefiar esas materias o disciplinas con afecto y emo-
cién. Refiere a incorporar de manera explicita, como «asunto de
ensefianza», aquello que tiene que ver con «la educacién de las
emociones y los afectos», lo cual aportaria al proceso formativo.
Ferndndez-Berrocal y Ruiz (2008) identifican cuatro dreas en las
que una inteligencia emocional puede aportar en la escuela: las
relaciones interpersonales, el bienestar psicolégico, el rendimiento
académico y la aparicién de conductas disruptivas.

Respecto del clima en el aula, un importante resultado se obtu-
vo con una investigacién cuantitativa internacional, promovida
por la Unesco el afio 1994, sobre los factores que inciden en el
aprendizaje de los alumnos, con una investigacién liderada por
el socidlogo chileno Juan Casassus. Se estudiaron los efectos de
las principales variables que incidian en el rendimiento escolar vy,
entre los resultados del estudio, aparecieron dimensiones inespe-
radas, perfilindose una que por su impacto sobresalia por encima
de todas las otras: lo que permitia el mejor aprendizaje se encon-
traba en el plano emocional, en el plano relacional, en el tipo de
interacciones entre las personas. La variable que mds explicaba las
diferencias de aprendizaje era el clima emocional del aula (Casas-

sus, 2003).

Con relacidn al estudio de las emociones en educacién matemai-
tica, los trabajos en esta drea han aumentado, considerablemente,
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desde fines del siglo pasado. Algunos focos de desarrollo han sido

los siguientes:

* andlisis correlacionales entre emociones y rendimiento o
expectativas de logro (Gonzédlez, Donolo y Rinaudo, 2009;
Stephanou, 2012);

* resolucién de problemas (Evans, Morgan, and Tsatsaroni,
2006; Blanco, Caballero y Guerrero, 2009);

* actitudes y creencias (Gémez-Chacén, 2000; Hannula, 2002;
Op 't Eynde and Hannula, 2006; Caballero, Blanco y Guerre-
ro, 2007, 2008; Martinez Padrén, 2008);

* construcciones tedricas acerca de las emociones y las matemd-
ticas (Radford, Schubring and Seeger, 2011; Gémez-Chacén,
2010);

* dominio afectivo (McLeod, 1992; De Bellis y Goldin, 1997;
Gdmez-Chacdn, 2000; Martinez Padrén, 2005; Gil, Blanco y
Guerrero, 2005; Attard, Ingram, Forgasz, Leder and Grooten-
boer, 2016; Martinez-Sierra, Garcia Gonzélez, Carrillo, Jimé-
nez, Lemus, Lom,..., Miranda, 2014).

No puede efectuarse una descripcién detallada en este articulo
por razones de espacio, pero cabe mencionar que una buena parte
de los estudios revisados se centran en las actitudes y creencias
de estudiantes y profesores de la escolaridad obligatoria, y en la
formacién inicial de profesorado. También en el estudio de las
emociones en la resolucién de problemas. Especial mencién re-
quieren los trabajos realizados en el marco del dominio afectivo
en educacién matemdtica. El primero en referirse a este dominio
fue McLeod (1992), quien identifica tres conceptos bdsicos: acti-
tudes, creencias y emociones. Luego, De Bellis y Goldin (1997)
agregan un cuarto concepto: los valores. Actualmente, en lo que
compete a habla hispana, en Espana y en México se ha desarrolla-
do una cantidad considerable de estudios bajo ese marco, princi-
palmente iniciados por Inés Marfa Gdmez-Chacén, en Espafa, a
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inicios de siglo, y por Gustavo Martinez-Sierra, en México, mds
recientemente.

Aportes para la formacién de profesorado

A pesar del alto interés y vasto desarrollo que se ha generado en
lo que llevamos de este siglo en relacién al estudio de las emocio-
nes en educacién matemdtica, son muy escasos los trabajos que
buscan vincular esa faceta del ser humano con las complejidades
ilustradas en la primera parte de este trabajo, acerca de la configu-
racién de mundo que se viene gestando y de las nuevas formas de
comprender lo humano.

Esto es de mucha relevancia para la formacién de profesorado, y
cobra ain mds preponderancia para el caso de las matemdticas,
dado el cardcter selectivo con que usualmente se le califica en la
sociedad, a esta y a quienes la trabajan exitosamente. En la forma-
cién inicial de profesorado de matemadticas se han explorado esca-
samente las vivencias emocionales del estudiantado en formacién,
cuando estos se encuentran inmersos en sus procesos formativos.
El interés investigativo con que se busca aportar, tanto para la for-
macién de profesorado de matemdticas de la universidad donde
laboro principalmente, la Universidad Catélica Silva Henriquez,
como también para todo aquel lector que busque alternativas para
repensar la formacién de profesorado en educacién matematica,
radica precisamente en considerar aspectos de la complejidad de
lo humano en los términos descritos en la seccién de referentes
tedricos, cuando se investiga en educacién matematica.

Junto a un equipo de trabajo hemos venido convergiendo con
algunos estudios en esa direccién. Por ejemplo:

* Correa (2011) se pregunta por caracteristicas de imdgenes que
sean «vistas» desde el tacto. Da forma a una aproximacién teé-
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rica para la imagen tdctil. Con base en lineamientos principales
de Maturana y Varela, avanza hacia la nocién de espacio episté-
mico de lo visual. En este constructo lo biografico juega un rol
central.

* Carrasco, Diaz y Buendia (2014), para comprender précticas
de figuracién de fenémenos de variacion, dan forma a la no-
cién de «espacio epistémico de figuracién», con las biografias
de los sujetos como una de sus dimensiones.

+ Avila (2006) evidencia acercamientos hacia facetas experien-
ciales de complejidad. Incorpora el dispositivo analitico de
representaciones estudiantiles variacionales constituidas por dos
dimensiones: un dispositivo analitico de entendimientos y un
esquema de actividad matemdtica, con el que se pudo com-
prender entendimientos estudiantiles de nociones variaciona-
les.

+ Avila (2014), con un trabajo efectuado a través de bitdcoras
de reflexién, narrativas biogréficas y notas de clase, evidencia
tonalidades emocionales presentes en espacios de formacién
inicial y continua de profesorado de matemadticas, las cuales
aparecen vinculadas a las situaciones de ensefianza, al saber
matemdtico escolar, la identidad profesional y la prictica de
aula del profesorado.

+ Avila (2016) propone puntos de conexién entre aspectos deri-
vados desde una perspectiva social de las matemadticas, las neu-
rociencias y el pensamiento complejo, en cuanto a los sentidos
propios que se dan al momento del estarse conformando las co-
sas, en particular, en matemdticas.

La complejidad vivencial de las personas que se involucran en una
situacién de ensefianza y aprendizaje no se encuentra escindida
del modo que tiene cada sujeto de estar y permanecer en el mun-
do, de su paradigma de vida ni de su particular comprensién de
las cosas. Multiples emociones emergen y concurren en el corazén
mismo de los procesos formativos. Es algo inevitable. De manera
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que se aspira a seguir explorando cada vez con mayor profundi-
dad en esa direccién, para contribuir asi, a desafiar y repensar la
formacién de profesorado, y del profesorado de matemadtica en
particular, problematizando desde la complejidad de la persona
humana inmersa en los procesos de ensenanza y aprendizaje.

Palabras finales

A lo largo del articulo se ha procurado —ademis de sintetizar de-
sarrollos en torno a las nuevas comprensiones que se tienen de lo
humano y lo que ha avanzado el estudio de las emociones en el
dmbito educativo y educativo matemdtico— sentar una reflexion
desafiante que lleve al lector a pensar mds detenidamente las ca-
racteristicas de las formas que contindan marcando en general los
procesos formativos y la estructura formacional en las casas de
estudios formadoras de profesores. A nivel pais se sigue prestando
importancia a pruebas estandarizadas y mediciones de la calidad,
como si fuera representativo vaciar el torbellino experiencial for-
mativo complejo en un momento evaluativo. Detenerse y exami-
narse acerca de cudn participes somos de aquellas formas de pen-
sar tal vez sea un ejercicio interesante que nos ayude a responder
qué tipo de lentes estamos usando y cudles debiésemos usar para
favorecer los procesos de formacién de profesores y por qué.
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La didéctica de la matematica como
disciplina cientifica y su rol en la formacién
inicial del profesor de matematicas

Tamara del Valle Contreras'

Resumen

Diversos hitos en la historia de la diddctica de la matemdtica, con
respecto a la evolucién de las problemadticas de investigacién, han
permitido que se posicione como disciplina cientifica. Uno de los
intereses de la comunidad cientifica, particularmente en corrien-
tes latinoamericanas, ha sido desarrollar una didéctica en escena-
rios socioculturales, en los que se pone la atencién en las practicas
sociales que dan significado a la construccién de conocimiento
matemdtico, como es el caso de la teoria socioepistemoldgica.

Con esa vision se han llevado a cabo diversas investigaciones en la
Universidad Cat6lica Silva Henriquez, las cuales no se centran en
los objetos matemiticos, sino en las practicas sociales que permi-
ten la construccién social del conocimiento matemdtico. De esta
manera, se promueve reflexionar sobre la formacién del profesor
de matemdticas en nuestra universidad y se busca responder a las
demandas educativas en Chile.

'Doctora en Didactica de la Matematica. Centro Interdisciplinario de Investigacion
en Educacién (cuepu) y Escuela de Educacién Basica (EEB) de la Universidad Catdlica
Silva Hentiquez. tdelvalle@ucsh.cl
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Introduccidn

En este capitulo se pretende dar a conocer las investigaciones que
la Facultad de Educacién de la Universidad Catélica Silva Henri-
quez (ucsH) se encuentra desarrollando desde la disciplina de la
diddctica de la matemdtica y como estas responden a las demandas
de la comunidad para la educacién en Chile.

Se comenzard presentando los hitos que han permitido posicio-
nar a la diddctica de la matemdtica como disciplina cientifica,
mostrando cémo en su evolucién han tomado fuerza los estudios
socioculturales, particularmente en Latinoamérica, reconociendo
el cardcter social de la matemdtica escolar. Luego, se recopila in-
formacién respecto de las demandas de instituciones no guberna-
mentales, las que reclaman los aspectos sociales que se deben res-
guardar en la formacién de profesores en Chile, identificando si se
responde a dichas demandas y si se conectan con la evolucién de
la didéctica de la matemadtica, enfrentando una propuesta de redi-
seno del discurso matemdtico escolar. Finalmente, se referencian
las distintas investigaciones que la UCSH se encuentra realizando
con una visién sociocultural de la diddctica de la matemadtica y se
sefalan algunas manifestaciones respecto de las responsabilidades
que debe resguardar la formacién de profesores de matemdticas,
dados los antecedentes recopilados.

Surgimiento de la didactica de la matematica
como disciplina cientifica y las necesidades de una
perspectiva sociocultural.

Previo a que la diddctica de la matemadtica (Dm) fuese consolidada
como disciplina, era comidn escuchar que se le considerara como
«el arte de ensenar», en que el rol de los profesores se asemeja con
el de un artista y los alumnos, por consecuencia, eran la obra de
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arte. Dicha concepcidn es afirmada por Gascén (1998), diciendo
que: «Se suponia que el aprendizaje dependia sélo del grado en
que el profesor dominara dicho arte y, al mismo tiempo, de la
voluntad y la capacidad de los alumnos para dejarse moldear por
el artista» (p.2). Asi también, y adn en los tiempos actuales, nos
encontramos con concepciones de la diddctica a modo de entre-
tencién; mientras mds «entretenida» es la clase o la actividad de la
clase, esta es mucho mds didactica.

Estas ideas ingenuas de ensefianza y aprendizaje limitan el estudio
de la didéctica y, por ende, la aleja de ser una disciplina cientifica.
Yves Chevallard, en un curso dictado en la Primera Escuela de
Verano de bm y que fue llevado a cabo en 1980, se cuestiona sobre
esta postura precientifica, citando lo siguiente:

Obviamente, este es un punto de vista al que la diddctica de
las matemadticas estd obligada a oponerse: con ello se juega
fundamentalmente su inscripcién misma en el campo del
conocimiento cientifico. Su postulado y, digamos incluso, su
acto de fe, a partir del cual se ordena la perspectiva de sus es-
fuerzos, es que existe un objeto preexistente e independiente
respecto de nuestras intenciones y dotado de una necesidad,
de un determinismo propio; un objeto por lo tanto cognos-
cible, en el sentido en el que la actividad cientifica, en todas
las dreas en las que se ha desplegado hasta ahora, pretende
conocer el mundo. (Chevallard, 1998, p.4)

Por otro lado, fue Guy Brousseau el primer autor que rompié
con esta mentalidad precientifica (en relacién a lo diddctico) y
promovié un enfoque dirigido al aprendizaje de las matem4-
ticas en particular, que intenta explicar los hechos didécticos
mediante la actividad cognitiva del sujeto (Gascén, 1998). De
esta manera, se torné necesario buscar sustentos tedricos basados
en los fundamentos cientificos de la psicologia educativa, como
un proceso psicocognitivo. Entre las obras nos encontramos con
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Jean Piaget (1896-1980) sobre la teoria del desarrollo cognitivo,
Lev Vygotsky (1896-1934) con su postura del desarrollo huma-
no explicado en términos de interaccién social, David Ausubel
(1918-2008) con la teoria del aprendizaje significativo, George
Polya (1887-1985) con los métodos de resolucién de problemas,
entre otras.

En este primer acercamiento a la b, el principal objetivo es do-
tar de recursos profesionales al profesor para que logre satisfac-
toriamente su labor, tomando como problemdtica didictica el
aprendizaje del alumno y el pensamiento del profesor. Los cons-
tructos tedricos necesarios para investigar dicha problemadtica son
buscados en disciplinas ajenas a la propia pm, lo que conduce a
renunciar a las pretensiones de promoverla como una disciplina
cientifica.

En un segundo momento histérico la b™ se vio enfrentada a supe-
rar las limitantes que le impedifan seguir un desarrollo cientifico.
Para ello fue necesario ampliar la problemdtica diddctica. Che-
vallard, en su trabajo llamado «Les Processus de Transposition
Didactique et leur Theorisation», hace una interpretacién de la
problemidtica que aborda la llegada de nuevos objetos de saber a
la ensenanza, como una problemadtica ecolégica. Esta se compone
de un organismo, su hébitat y su nicho, donde el hdbitat es la resi-
dencia del organismo y el nicho las funciones que debe cumplir el
organismo. En otras palabras, el organismo corresponde al objeto
matemdtico que habita en una institucidn, la cual estd regida por
los planes y programas de estudios. En la reforma se mostraban
objetos de saber a pasos de cambiar su hébitat y se pensaba que
con el cambio de «hdbitat» se produciria también un cambio de
«nicho». Yves Chevallard entrega la siguiente explicacién al res-
pecto:

Que les objets de savoir nouvellement introduits, plongés
tout 4 coup dans un écosysteme différent, allaient changer
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de «profession», pour s’adapter a un environnement neuf ot
ils devraient entrer en interrelation avec de nouveaux «parte-
naires», pour composer avec eux des «associations» jusque-la

inédites. (Chevallard, 1994)

Esta problemidtica ecolégica es una manera de problematizar la
realidad diddctica que se estaba introduciendo, surgiendo nuevas
interrogantes como: ;de dénde vienen esos nuevos objetos ense-
fiados? O, ;por qué llegaron hasta alli? Pero la barrera que impedia
que la DM se convirtiera en una disciplina cientifica adn existia, ya
que no se disponia de «un modelo explicito de la actividad mate-
matica escolar en el que se modelicen, en particular, el dlgebra es-
colar, la aritmética escolar, la geometria escolar, la proporcionalidady
(Gascédn, 1998, p.7). La busqueda de estos modelos permitiria
quitarle a la psicologia cognitiva la responsabilidad de fundamen-
tar cientificamente los andlisis did4cticos.

En los inicios de los anos 70 Brousseau vislumbra un modelo
propio de la actividad matemdtica en sus primeras formulaciones
de la teoria de las situaciones did4cticas, la cual se centra en las
relaciones entre el funcionamiento matemdtico y una situacion
(Brousseau, 2007). Su principio metodolégico fundamental daba
inicio a «definir un conocimiento matemdtico mediante una situa-
cidn, esto es, por un auténomo que modeliza los problemas que
Unicamente este conocimiento permite resolver de forma éptima»
(Gascén, 1998, p.9). A partir de este momento surge la llamada
«did4ctica fundamental».

Estos primeros aportes de la teoria de situaciones diddcticas po-
sicionan a la problemdtica diddctica en un marco de la episte-
mologia de las matemadticas, pero sin perder la autonomia de la
diddctica como disciplina. El trabajo de Brousseau permite asumir
nuevas responsabilidades cientificas, ya que no se encasilla en la
epistemologia del conocimiento matemadtico, sino que también
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abre paso al estudio de la dimensién diddctica de todos los tipos
de manipulacién institucional de las matematicas.

Laborde (2007), declara que la teoria de los campos conceptua-
les de Gerard Vergnaud, es otra de las teorfas que dan inicio a la
diddctica fundamental, en la que se considera a la modelacién
del conocimiento del estudiante como la modelacién de la inte-
raccién entre el profesor y el alumno, en la cual la resolucién de
problemas es la fuente y el criterio del conocimiento.

Luego de los grandes aportes realizados por las teorias de Brous-
seau y Vergnaud, se pone de manifiesto que estas no pueden in-
terpretar adecuadamente la «matemadtica escolar» ni la «actividad
matemadtica escolar», ya que no se estd considerando los fenéme-
nos pertenecientes a la reconstruccién escolar de las matemiticas,
los que segtin Chevallard provienen de la propia institucién de
produccién de saber matemadtico (Gascén, 1998). Es por ello que
Chevalard aporta la teorfa de la transposicién diddctica, en la que
se ponen en juego un «objeto de saber» que es ensefiado en las
instituciones, es entregado por los programas y textos escolares
a los profesores a modo de «objeto a ensefiar» y es adaptado para
los estudiantes a quienes va dirigido. Este tltimo es el «objeto
ensefiado», el que finalmente es entregado al estudiante y sufre un
sin fin de transformaciones (Chevallard, 1998). Este proceso se
sitiia en el sistema de ensefianza, en el cual actdan e interactian el
ensenante, el saber ensefiado y los alumnos.

Gracias a los aportes de Chevallard surge una nueva definicién de
DM, como «ciencia de las condiciones especificas de la difusiéon
(impuesta) de los saberes matemadticos utiles a las personas y a
las instituciones humanas» (Brousseau, 1994, citado en Gascén,
1998, p.11). Asi también surge un nuevo enfoque llamado teoria
antropoldgica de la didictica, también postulada por Chevallard.
Este nuevo enfoque antropoldgico postula que la actividad mate-
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matica debe ser interpretada como una actividad humana junto
con las demds, en vez de considerarla (inicamente) como una
construccién de un sistema de conceptos, como el uso de un len-
guaje, o bien, como un proceso cognitivo.

Este cambio progresivo de problemitica influye en el surgimiento
de un marco metodoldgico. Para ello, Artigue disena un método
que permite estudiar el problema a partir de andlisis preliminares,
a priori 'y a posteriori en una investigacion, llamado metodologia
de la ingenieria diddctica (Artigue, 1995).

El paso a la Didéctica Fundamental, permitié desarrollar un en-
foque antropolégico centrado en el «estudio del hombre haciendo
matemdtica», el cual no desclasifica el enfoque cognitivo y epis-
temoldgico desarrollado en los inicios de la DM, sino que, por el
contrario, muchas teorias son desarrolladas al alero de estos diver-
sos enfoques. El conjunto de teorias desarrolladas, la ampliacién
de la problemdtica diddctica y el marco metodoldgico apropiado
a la p™, han permitido establecerla con un estatus de disciplina
cientifica.

Como disciplina cientifica y como ciencia experimental, la bm
sigue ampliado su foco de estudio y ha permitido que investiga-
dores de corrientes latinoamericanas, como D’Amore, Cantoral,
Farfin y Cordero, desarrollen marcos tedricos basados en enfo-
ques socioculturales. Particularmente, los dltimos tres autores han
desarrollado la perspectiva tedrica de la socioepistemologia.

Cantoral y Farfin (2003) identifican una evolucién de la proble-
matica en la DM; en ella se reconocen cuatro momentos impor-
tantes:

* En un primer momento se reconoce una diddctica, pero sin
alumnos, en la que el profesor piensa y reflexiona sobre el saber
y sus efectos.
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* Luego, en un segundo momento, se reconoce el aprendizaje
del alumno, pero la diddctica se estudia sin escuela, pretendien-
do dar respuesta a cémo se aprende matemdtica.

* De esta manera, en un tercer momento se comienza a proble-
matizar en los estudios de la diddctica a la escuela, es decir, se
estudian los fenémenos diddcticos en escenarios propiamente
escolares, considerando la relacién entre saber sabio, saber a
ensefar y saber ensefiado. Pero sigue ausente algo, ya que son
estudios sin escenario.

e Asi, el Gltimo momento histérico en la DM reconoce una di-
ddctica en escenarios socioculturales, en los que la matemadtica
escolar? estd al servicio de otros dominios cientificos y de otras
précticas de referencia. No solo se preocupa del cémo ensenar,
sino que también del qué ensefar.

Es en este tltimo momento en los que la teoria socioepistemol4gi-
ca se posiciona para enfrentar las problemdticas de la bm. Agregar
la dimensién sociocultural conlleva a la modificacién parcial de las
componentes epistemoldgica, did4ctica y cognitiva. Nos referimos
a que el estudio epistemoldgico incorpora explicaciones sociales,
las cuales tienen relacién con la construccién del conocimiento;
el estudio cognitivo considera los procesos del pensamiento como
soporte de las explicaciones de las funciones mentales; la diddctica
posee una estrecha relacién con el escenario sociocultural y con las
précticas humanas asociadas a la construccién del conocimiento
y finalmente lo sociocultural, acttia de manera integradora de las
otras componentes, modificando sus preguntas respecto de qué
matemdticas ensefar.

% La matematica escolar es la matematica presente en aulas de ensefianza basica, media
y supetior.
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Una postura socioepistemolégica sobre el discurso
matemadtico escolar

El discurso matemdtico escolar’ (AME) actual goza de una legiti-
macién que proviene de la importancia histérica de la matemdtica
y de la necesidad social de su universalizacién, obligando al cono-
cimiento matemdtico a vivir una atomizacién de sus conceptos,
como lo explica la transposicién diddctica, y provocando una he-
gemonia de pensamientos (Soto, 2010). Segtin Bourdieu (2008),
la hegemonia de pensamiento se debe a que en el campo cientifico
existe una constante lucha por la autoridad cientifica, en la cual
se tiene como desafio imponer la definicién de ciencia mds con-
veniente para los intereses especificos de los grupos dominantes.

Entre las caracteristicas del dME, Soto (2010) identifica una epis-
temologia dominante, en las que los objetos matemdticos son
preexistentes a la realidad del humano y, por su parte, Cordero
(2001) reconoce que para el dME no es prioridad la funcionalidad
del conocimiento, ya que no se concibe al ciudadano trastocando
el conocimiento matemdtico o construyendo significaciones dife-
rentes. Es asi que la matemadtica escolar, normada por el dME, se
encuentra permeada por una matemdtica mecdnica y estructural,
promoviendo la violencia simbdlica en las clases de matemdtica,
la cual es producto de la imposicién de argumentaciones, signifi-
cados y procedimientos (Soto y Cantoral, 2014 y Cordero et al.,
2015). En otras palabras, en la matemadtica escolar no se consi-
deran los usos del conocimiento, la cultura, ni el escenario de los

* Soto (2010) caractetiza al discurso matematico escolar como un sistema de razon, es decir,
un conocimiento que norma la accién y las representaciones sociales de los individuos,
que forma categorias y que fabrica identidades. El cual tiene como caracteristica prin-
cipal ser legitimado socialmente; en otras palabras, tiene el poder de mostrarnos una
«verdad», lo que es «normal» y lo «anormal» en la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas.
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individuos a quienes se dirige la ensefianza, provocando un fené-
meno de opacidad de la vida cotidiana en el aula, el cual proviene
de la inexistencia de marcos de referencia que nos permitan resig-
nificar los usos del conocimiento matematico en el dME (Gémez,

2009; Del Valle, 2015 y Cordero et al., 2015).

La teoria socioepistemoldgica difiere del enfoque dominante que
rige al AME, el que ha puesto la atencién en los objetos matema-
ticos y en la construccién de sus «buenas» explicaciones (Soto y
Cantoral, 2014; Cordero, G6mez, Silva-Crocci y Soto, 2015). En
contraste, la perspectiva en que nos posicionamos promueve la
descentracién en los objetos matemdticos y prioriza la forma en
que la gente usa la matemdtica desde su cotidiano, en una situa-
cién especifica. En otras palabras, se busca recuperar el cardcter
social que ha sido soslayado y el foco de atencién se dirige hacia
las practicas sociales; las précticas que norman la construccién so-
cial de conocimiento matemdtico (cscM) y que se manifiestan a
través de su uso (Cantoral, 2013).

Un libro o un curriculo reflejan una manera particular de ver la
matemadtica construida institucionalmente; pero para otro indivi-
duo o grupo social, dicha matemdtica varia segtn sus necesidades,
sus explicaciones, sus usos y su funcionalidad (Gémez, 200; Cor-
dero et al., 2015). Dejar de centrarse en los objetos matemdticos
y pasar a las prdcticas sociales permite enfatizar los aspectos fun-
cionales de la matemitica, es decir, el desarrollo de usos del co-
nocimiento. Un ejemplo de ello se observa en que el AME nos ha
hecho creer que el estudio de la funcién necesita siempre de su ex-
presién analitica, pero desde la socioepistemologia consideramos
a la grafica de una funcién como argumentativa, no como una
representacion, y a la funcién como una instruccién que organiza
comportamientos (Cordero, 2008, 2016). Para Del Valle y Soto
(2015), lo anterior cambia la mirada del concepto de funcién,
en la que cobra importancia el estudio de comportamientos por
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sobre la postura que posiciona a la expresion analitica como fin
ultimo de la modelacién.

Diversos estudios de la cscm han permitido dilucidar la funcio-
nalidad del conocimiento matemdtico y cémo este se resignifica,
considerdndola de suma importancia para el redisefio del dME.
Un ejemplo lo podemos encontrar en el trabajo doctoral de Del
Valle (2015), en la que se presenta un estudio de la obra realizada
por Joseph-Louis Lagrange (1736-1813) en 1788. En dicha inves-
tigacién se evidencia que el dME ha provocado el fenémeno de
la exclusién (Soto, 2010; Soto y Cantoral, 2014; Cordero et al.,
2015) de la construccién social de conocimiento de la optimiza-
cién y se identifica la existencia de una opacidad del conocimien-
to cotidiano (Gémez, 2015; Cordero et al., 2015), ya que en el
dME, la ensefianza de la optimizacién es un proceso desprovisto
de significaciones, procedimientos y argumentaciones, en la que
el discurso centra su atencién en los objetos matemadticos utiliza-
dos en la aplicacién de métodos de optimizacién, mds que en sus
usos. Este trabajo concluye formulando un marco de referencia
que resignifica los usos de la optimizacién para valorar la justifica-
cién funcional que demandan otros dominios de conocimiento,
estrechando la distancia entre la matemadtica escolar y lo cotidiano.

Estas criticas al AME nos invitan a problematizar el saber mate-
matico en el aula, preguntdndonos qué situacién se debe eviden-
ciar para gestionar aprendizajes, en qué contexto y cudles son las
précticas que permiten incluir a nuestros estudiantes en la cscm,
en oposicién al fenémeno de la exclusién.

Demandas identificadas para la formacién de
profesores en Chile

Las diversas evaluaciones del Sistema de Medicién de la Calidad
de la Educacién (simMce) demuestran con cifras que la educaciéon
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en Chile es deficiente en cuanto a las habilidades bésicas que de-
ben desarrollar los estudiantes. Lo anterior conlleva a demandas
ciudadanas que dirigen su atencién a la formacién y capacitacién
docente, aportando con opiniones, propuestas y proyectos que
nos permiten reflexionar sobre un redisefio de los programas de
formacién docente. Por su parte, las necesidades identificadas en
el proceso que ha llevado a la diddctica de las matemadticas a desa-
rrollarse como disciplina cientifica, y con ello a desarrollar pers-
pectivas socioculturales que busquen redisenar el dME, integran-
do a aquellos sectores que se han visto excluidos, no son ajenas a
las problemdticas y demandan identificadas en distintas fuentes de
organismos que opinan en educacidn.

Nos encontramos con la siguiente situacién, en la visién general
declarada en 2015 por la Organizacién para la Cooperacién y el
Desarrollo Econémico (ocpE). Se demanda eliminar las barreras
econdmicas que impiden acceder a la educacién superior a los jé-
venes que proceden de entornos socioeconémicos desfavorecidos.
El modelo habitual que seguia Chile hasta 2015 era de financia-
miento publico a través de préstamos directos y financiamiento
privado impulsado por el gobierno. En cambio, a partir de 2016
el gobierno comenzé a ofrecer educacién superior gratuita a todos
los estudiantes que proceden de familias situadas en la mitad in-
ferior de la distribucién de ingresos y que estén matriculados en
centros educativos que cumplan una serie de requisitos de calidad
y gobernanza.

Lo anterior contribuye a reducir las restricciones econémicas de
acceso a la educacién superior que senala la ocpE (2015), para un
namero importante de estudiantes de familias con rentas media-
nas o bajas. No obstante, esta politica no garantiza que los estu-
diantes de ingresos mds bajos puedan completarla con éxito, ya
que, particularmente en el aula de matemiticas, el discurso sigue
siendo excluyente, y la violencia simbélica con que se presenta la
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matemdtica escolar excluye a los estudiantes de la cscm, lo que la
convierte en una de las dreas con mayor indices de reprobacién en
distintas instituciones. Resulta lamentable pensar que esta situa-
cién se convierte en un circulo vicioso, en el que quienes logran
obtener un titulo de profesor de matemadtica en educacién media,
bésica y/o superior se integran al sistema escolar promoviendo el
mismo modelo con que fueron formados, siguiendo la cadena de
comportamientos que ha normando al dME.

Distintos organismos no gubernamentales apuntan al desarrollo
profesional del profesor, alineado con otros cambios en el siste-
ma educativo (Claro, 2010; uNEsco, 2008; MINEDUC, 2010). Por
ejemplo, la ocDE (2015) hace hincapié en que para integrar a mds
personas en los mercados laborales se requiere de mejoras en la
carrera docente, las cuales estén en funcién de un sistema educati-
vo flexible y que responda a las necesidades laborales del pais. Por
otro lado, los estudiantes reclaman que la educacién debiera per-
mitirles enfrentar adecuadamente un futuro espacio laboral (cIDE,
2013). Esas posturas se complementan con una visién socioepis-
temoldgica, en la cual se reconoce que la matemitica escolar debe
cumplir un rol funcional, que demanda otros dominios de co-
nocimiento, como son los requeridos por el mercado laboral, la
ingenierfa, la mecdnica, la de grupos con caracteristicas especiales
o las de diversos pueblos originarios (Del Valle, 2015).

Los apoderados reclaman que la educacién debe contemplar el
adecuado uso de practicas pedagdgicas y estrategias para atender a
estudiantes con algtn tipo de discapacidad (cIDg, 2013), exigen-
cias que coinciden con la de los propios docentes, quienes exigen
capacitarse sobre el modo de trabajar con la diversidad en el aula,
lo cual es necesario para desempenar su labor con pertinencia.
Estas demandas ciudadanas nos invitan a reflexionar sobre qué
matemadtica llevo al aula, invitindonos a reconocer otros marcos
de referencia en la matemadtica escolar, con epistemologias justifi-

229



La didctica de la matemética como disciplina cientifica y su rol en la formacién
inicial / T. del Valle

cadas a la luz de distintas comunidades; por ejemplo, aquellas que
poseen alguna discapacidad, en las que el conocimiento matem4-
tico cobra otra forma y sentido. En consecuencia, es un aporte a
la integracién formar profesores bajo una visién que acepte las
argumentaciones provenientes de los usos que estas comunidades
(u otras) le dan al conocimiento matemdtico.

Los programas de formacién de profesores de matemdtica deben
promover una aproximacion sistémica para lograr cambios de vi-
sién, contemplando que estos sean capaces de crear, incorporar
y facilitar la innovacién en las clases de matemdticas, integrando
diferentes marcos de referencia que estén justificados a la luz de
practicas sociales. Ademds, es necesario poner atencién al reco-
nocimiento de nuevos marcos de referencia, los cuales favorezcan
distintos escenarios del mercado laboral y el cotidiano de distintas
comunidades. Para ello se debe redisefiar el dME, particularmente
en las aulas de educacién superior que forman a los futuros profe-
sores, ya que es el primer escalén para promover un perfil que re-
conozca la funcién social del docente de matemadticas; un docente
que problematice el saber matemdtico, socialice el conocimiento
e incluya al estudiante en su construccién (Cordero et al., 2015).

Formacion de profesores ucsH y la bisqueda de un
redisefio del dME

La formacién inicial docente en la ucsH se orienta al respeto de los
derechos humanos, la promocién de la igualdad y la integracién
social, con el fin de favorecer la reciprocidad, en la que sus inte-
grantes son corresponsables del desarrollo personal e institucional,
suscitando la integracién de los saberes dentro de la formacién
profesional, el didlogo intercultural y la apertura a los multiples
niveles y formas de acercamiento a la realidad. A ello debemos
sumar el desafio de constituir la universidad del pais con mayor
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porcentaje de estudiantes con gratuidad, donde la inclusién nos
plantea constantes dudas respecto del modo en que acompanamos
el proceso de formacién de los futuros profesores, y especialmente
al verdadero impacto de la formacién en nuestra casa de estudios.
Por ejemplo:

En funcién del modelo de formacién y resaltando las caracteristi-
cas de la ucsh, es que la formacién de profesores de matemdtica
requiere un redisefio del dME. Para lograrlo se han realizado dis-
tintos proyectos e investigaciones consecuentes con esta postura.
Por ejemplo, este afio se dio inicio al proyecto denominado 7éa-
ching Relationships: Uniting Students and Teachers (TRUST), en el
que el Centro Interdisciplinario de Investigacién en Educacién
(cuiEDU) de la ucsH y Michigan State University realizan una in-
vestigacién colaborativa para fortalecer el desarrollo profesional
de Yordhan Ormazabal Herndndez, egresado 2015 de la carrera
de Pedagogia en Educacién Bdsica ucsH, mencién Matemadtica.
El proyecto persigue un rediseno del dME, buscando una trans-
formacién activa de las pricticas de ensefianza y aprendizaje de
este docente, quien trabaja en un contexto de alta vulnerabilidad
socioecondmica.

En la Escuela de Educacién Bdsica (EeB) de la Facultad de Educa-
cién de la ucsH se han realizado diversas investigaciones con los
estudiantes de la mencién en Matemiticas buscando reflexionar y
problematizar el saber matemadtico escolar. Entre ellas nos encon-
tramos con:

* Aedo, Carrasco, Diaz, Llaulen, Seysser y Verdejo (2015) for-
mularon una situacién de aprendizaje en la que estudiantes
de 6° bdsico deben construir un pequeno huerto, con el fin de
caracterizar las argumentaciones que nacen en el cotidiano de
los estudiantes sobre la nocién de superficie.
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* Arellano, Contreras, Inzunza, Ormazabal y Sanhueza (2015)
identifican cuatro caracteristicas que permiten justificar un
algoritmo de adicién y sustraccién de fracciones propias con
distinto denominador, representacién, subdivisién equitativa,
reagrupacion y conteo, las cuales son identificadas a partir del
debate entre el funcionamiento y la forma que adquieren para
los estudiantes trabajarlas con arreglos rectangulares (en mate-
rial concreto).

 Carrasco, Dinamarca, Gatica, Riquelme y Rojas (2016) pro-
ponen resignificar el algoritmo de la adicién de fracciones, a
partir de una situacién de aprendizaje disefiada a raiz de las
caracteristicas identificadas por Arellano, et al. (2015), cues-
tionando los métodos tradicionales de ensefianza y la violencia
simbdlica que produce el imponer un algoritmo que no tiene
significado para los estudiantes.

Se espera que estos trabajos se divulguen en distintos eventos cien-
tificos de educacién matemdtica, de indole nacional e internacio-
nal. Particularmente desde el criEDU, este afo se realizé el Primer
Encuentro de Estudiantes Tesistas de Pedagogia en Matemdtica
de Educacién Bésica y Media, en el cual se buscaba reflexionar,
compartir, conocer y aportar experiencias sobre las problemdticas
y/o metodologias de los trabajos finales de estudiantes de distintas
universidades del pais, contribuyendo a la discusién en formacién
de profesores de educacién matemdticas con diversos escenarios,
aspectos socioculturales e institucionales, enriqueciendo la forma-
cién del futuro profesor y del profesor formador de profesores.

A modo de cierre

Luego de los antecedentes recopilados en este trabajo, la forma-
cién de profesores de matemdtica UCSH no puede quedar exenta
de las reflexiones que emergen en el campo disciplinar de la pm
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y las demandas que el pais tiene en educacién. De lo contrario,
los futuros profesores de matemdticas, tanto de educacién media
como de bdsica, seguirdn anclados en un dME que opaca el co-
nocimiento del cotidiano y excluya a los estudiantes de la cscm.

Si se quiere afectar de forma definitiva la calidad y el impacto de
la educacién en matemdtica es necesario problematizar el saber
matemdtico considerando el saber culto, el técnico y el popular, lo
cual conformaria un marco de referencia que brinde una matema-
tica incluyente para toda la gente y, por ende, seria el eje principal
de los programas de formacién de profesores de matemdticas.

Por lo tanto, como institucién formadora de profesores de mate-
madticas debemos hacernos responsables de transmitir una visién
de la DM que problematiza el saber, que evoluciona en conjunto
con las necesidades de la ciudadania, que se cuestiona no solo el
cémo, sino que también el qué ensefiar. Combatir la desigualdad
implica transformar a las nuevas generaciones de profesores que
serdn parte del sistema escolar, redisenando el dME desde la pro-
pia formacién, en la que la diddctica de las matemadticas sea mds
que un curso de taller en el plan de formacién de las carreras, sino
mids bien sea un integrante transversal en todas las asignaturas de
formacién.
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Resumen

La labor del profesorado y la formacién docente, en todos sus
niveles, se ve enfrentada a ejercer en contextos de aulas marcadas
por la visibilizacién de las diferencias entre los escolares, generada
por el aumento del conocimiento, los cambios derivados de los
avances tecnoldgicos, las migraciones y las politicas educativas.
Este tema nos interpela a ofrecer una mirada critica sobre los re-
querimientos de la inclusién y el paso de la mirada desde el déficit
a la diferencia. Primero, se presenta el marco regulatorio juridico
para la inclusién. Segundo, se aborda la repercusion de la supre-
macia del saber técnico para la formacién de profesores y para la
inclusién. Tercero, se ofrece una resefa de los paradigmas en la
construccién del conocimiento. Y cuarto, la importancia de abor-
dar la diversidad superando el enfoque biomédico o del déficit
para generar una cultura de la inclusién.

! Magister en Educacion. Instituto Interdisciplinatio de Pedagogia y Educacion de la
Universidad Catolica Silva Hentiquez. pramirez@ucsh.cl

2 Doctora en Psicologia. Escuela de Sociologia y Centro Interdisciplinario de
Investigaciéon en Educacién (cnepu) de la Universidad Catdlica Silva Henriquez.
csepulve@ucsh.cl

241



Concepcidn de la diversidad y condicionantes para la inclusién / P. Ramirez,
C. Sepulveda

Introduccidn

En 2016 realizamos la investigacién «Limites a la Inclusién de la
Diferencia en el discurso y practicas de docentes de aula, en una
escuela municipal de la Regién Metropolitana», de los profesores
Carlos Araneda Urrutia y Pia Ramirez Visquez, del Instituto In-
terdisciplinario en Pedagogia y Educacién (en adelante 11pE), Fa-
cultad de Educacién ucsH. Proyecto financiado por la Direccién
de Postgrado ucsH, en el marco de apoyo a la investigacién bajo
la modalidad de Proyectos Semilla.

Se sitda en una escuela municipal de Santiago, de régimen hu-
manista-cientifico. Tiene por finalidad caracterizar y explicar las
précticas y el discurso pedagégico de la inclusién, de la diferencia
en el espacio educativo desarrollado por los profesores. Estudia
las concepciones o fabricacién de subjetividades que los docentes
reproducen en el aula y estdn presentes en sus discursos y précti-
cas de inclusién o exclusion educativa. Los profesores estructuran
barreras para la inclusién educativa de ciertos estudiantes, su dis-
curso y practica constituye un régimen de verdad, que traza una
frontera entre lo normal/aceptable y lo diferente/inaceptable en
el aula.

La produccién de subjetividades es entendida como el resultado
de la concepcién o etiqueta (Berger y Luckmann, 1976) que los
profesores hacen del estudiante. Estas concepciones determinan
la emergencia de dispositivos disciplinarios y regulacién de los
sujetos. La subjetivacién y correspondiente accién permea el cu-
rriculo oculto, aquel no explicito que se expresa en la vida diaria
de la escuela, que media en la relacién publica entre docentes y
aprendices.

En el marco de este proyecto de investigacion se intenta apor-
tar elementos para reflexionar, desde la formacién de profesores,
sobre los desafios del profesorado para abordar la diversidad y la
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inclusién en contextos diversos. Se opta por una aproximacién
interdisciplinaria, efectuando una lectura de la concepcién de «di-
versidad» acufada en la literatura, referida a la atencién escolar y
a la formacién docente.

Se posiciona en la tradicién de los «estudios de la gubernamenta-
lidad» (Foucault, 1990, 2009; Rose, 1999), estableciéndose como
partida que la normalidad es un dispositivo conceptual artificial
y que la diversidad, es su contraposicién. Asociar la diversidad a
lo anormal implica asumir la presencia de un déficit que debe ser
subsanado. Esta concepcién es oculta y opera como tecnologia de
poder que busca gobernar y disciplinar la diferencia producida
(Matus, 2014, 2015).

Su bibliografia cuenta como insumo intelectual para problema-
tizar y tensionar la normalidad y la diferencia en el contexto de
inclusién educativa y los desafios para la formacién docente, tan-
to inicial como continua. Se analizan supuestos epistemolégicos
que subyacen al concepto de diversidad e inclusién —sin el dnimo
de cuestionar el fin noble y humanitario que dichos conceptos
promueven— con la finalidad de aportar nuevas perspectivas para
resignificar los sentidos y significados que los profesores constru-
yen sobre sus estudiantes, para facilitar la atencién de la diversi-
dad cuando no estd vinculada a una discapacidad o minusvalia.
Por ejemplo, atendiendo a estudiantes migrantes, pertenecientes
a pueblos indigenas o con una orientacién sexual distinta a la he-
terosexual.

Marco de referencia para la inclusion

Ofrece un conjunto de condicionantes y temas que enmarcan el
proceso de inclusién en la educacién, para avanzar e identificar
algunos desafios para la formacién inicial docente.
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Primero se presenta el marco regulatorio juridico para la inclu-
sién. Luego, la repercusién de la supremacia del saber técnico para
la formacién de profesores y para la inclusién. Posteriormente,
una resefa de los paradigmas en la construccién del conocimien-
to. Por ultimo, la repercusién de abordar la diversidad superando
el enfoque biomédico o del déficit para generar una cultura de la
inclusién.

El marco regulatorio para la inclusién

En 2006 Chile comienza una transformacién del sistema educa-
tivo producto del clamor de estudiantes secundarios, agilizdindose
la presencia de reformas que encausan la labor educativa y generan
desafios para la formacién docente, ya que las nuevas demandas
politicas educativas colisionan con la cultura escolar.

La Ley General de Educacién N° 20.370 (2009) propone en la
politica educativa incorporar la diversidad religiosa y social de las
poblaciones que atiende. La escuela estd mandatada para llevar
a cabo la integracién. Diversidad e integracién son la puerta de
entrada para dar sentido distinto al sistema educativo y el cumpli-
miento de este marco regulador conlleva cambios a corto y largo
plazo.

Se avanza con leyes que refuerzan las nuevas orientaciones:

* 2011, Ley de Violencia Escolar N°20.536

e 2012, Ley N°20.609, establece medidas contra la discrimina-
cion

* 2015, Ley N°20.485 de Inclusién Escolar, obliga la gratuidad
y el fin gradual de la seleccién en todas las escuelas del Estado
con financiamiento directo.

La idea fuerza es que el Estado busca eliminar cualquier forma de
discriminacién —que limite la participacién de los estudiantes— en
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los procesos educativos e impulsa la transformacién de las escuelas
en lugares de encuentro de la diversidad de ninos, nifas y adoles-
centes que acceden al sistema. Esto constituye un importante es-
fuerzo por avanzar hacia una escuela y una sociedad mds inclusiva.
La demanda primero por integracién y luego por inclusién genera
tensiones adicionales a la ya compleja tarea docente.

Las regulaciones descritas sorprenden al sistema escolar que ope-
ra con profesores que no han sido formados bajo la premisa de
trabajar con cursos aparentemente heterogéneos y, por tanto, for-
mados desde la exclusién. En las escuelas generalmente opera una
cultura educativa o formas de actuar basadas en marcos de con-
trol, jerarquizacién y subordinacién (Ball, 1994), en los que tanto
directivos como profesorado no estdn preparados para cumplir el
mandato legislativo por la formacién docente que recibieron y
que, inadvertidamente, estaba destinado a perpetuar los propdsi-
tos hegemoénicos (Apple, 2008).

La supremacia de saber técnico

La supremacia del saber técnico genera tensiones en la formacién
del profesorado y en su labor pedagédgica hacia la inclusién.

La primera tensién radica en que la educacién, desde una pers-
pectiva técnica, limita la reflexién que permite transformar sus
précticas mediante la generacién de comunidades de aprendiza-
jes, en las que los profesores practiquen, se apoyen, colaboren y
construyan procesos educativos acordes con las caracteristicas y
necesidades de sus estudiantes (Ainscow y Sandill, 2010).

La segunda deriva de la calidad presente en el sistema escolar chi-
leno. Prima una nocién de curriculo técnico basado en incorpo-
rar los avances de la ciencia al campo educativo, reduciendo sus
sentidos a una racionalidad instrumental y supuestamente ob-

245



Concepcidn de la diversidad y condicionantes para la inclusién / P. Ramirez,
C. Sepulveda

jetiva (Oliva, 2010). La definicién de calidad estd vinculada al
cumplimiento de tareas desde un enfoque técnico, a partir de la
instalacién del modelo educativo de Tyler, con la pedagogia por
objetivos o curriculo raciotécnico (Soto, 2003), que en materia
curricular estd presente desde la Reforma Educacional de 1965.

La tercera es la supremacia del curriculo tecnicista (Oliva, 2010),
que aplica la racionalidad instrumental a los asuntos de la educa-
cién y de la pedagogia, asumiendo como vilida una perspectiva
positivista y reduccionista para construir el conocimiento educa-
tivo (Pascual, 1998).

La cuarta, el control de procesos efectivos y eficaces con altos ni-
veles de estandarizacién, lo que se expresa, por ejemplo, en la apli-
cacién de dispositivos de evaluacién a estudiantes como SIMCE y
PSU y la Evaluacién por Desempefio Docente, en la que se evalta
y estandariza a profesores.

El proceso de tecnificacion se robustecié por un proceso histéri-
co, social y politico que transformé la educacién chilena en las
tltimas cuatro décadas, con la dictadura militar de 1973-1990. A
este proceso se suma el efecto de la privatizaciéon del sistema edu-
cativo; la segmentacién del sistema piblico de educacion; la crea-
cién de la educacién particular subvencionada, y la instalacién de
un sistema hibrido de conduccién municipal. Hay que sumar las
orientaciones del MINEDUC y la mantencién del curriculo técnico,
orientado hacia el control y la reduccién del curriculo formador
de profesores, con una progresiva desvalorizacién de la formacién
docente, reduciéndola a su labor en el aula (Inzunza, 2009). La
formacién docente fue sistemdticamente debilitada, retomando
su fortalecimiento con la Reforma Educacional de 1996.

Asi se explica la anulacién de capacidades criticas en los profesores
del sistema escolar, y probablemente de sus formadores, a partir
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de la instalacién de mecanismos de vigilancia ideolégica, politica
y amedrentamiento hacia los profesores (Ntfez, en Cox, 2005).

El debilitamiento de la capacidad critica permite la perpetuacion
de una mirada esencialista al abordar la formacién docente, pre-
parando profesores como técnicos que deben desplegar sus cono-
cimientos y practicas desde la l6gica del control, sin potenciar una
mirada reflexiva, critica y transformadora sensible de la diversidad
presente en su aula durante las dltimas cuatro décadas.

Paradigmas en la construccion del conocimiento

Parece relevante establecer algunas distinciones, especificamente
sobre paradigmas que operan en el sistema educativo y que estdn
presentes en las formas de conocer y educar.

Un paradigma, segin Kuhn (1990), es un sistema de creencias
compartido por una comunidad cientifica, que fundamenta los
supuestos epistemoldgicos y metodolégicos de la investigacion.
La transformacién constante del conocimiento cientifico permite
comprender que tanto los paradigmas como la ciencia son crea-
ciones del hombre y que evolucionan al igual que el pensamiento
de la humanidad. Es necesario plantear tres paradigmas tedricos:
el positivista, el interpretativo o constructivista y el sociocritico,
que muestran como operan en la forma de conocer y de educar.

El paradigma positivista asume que la posibilidad de conocer el
todo se basa en la suma de sus partes e investiga hechos sociales
desde una anhelada objetividad empleando el método cientifico
cuantitativo (Pérez Serrano, 20006). La investigacién educativa
que opta por los pardmetros de este paradigma ha realizado un
aporte al mostrar las regularidades y la distribucién del fenéme-
no en gran escala. Por ejemplo, ofrece resultados de rendimiento,
aprobacidn, fracaso escolar y la relacién con variables socioeconé-
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micas. Pero no logra un estudio profundo, tampoco de procesos
que expliquen las subjetividades. La oferta por la objetividad es
limitada y no sostiene la neutralidad sujeto-objeto, toda vez que
el estudio de las diferencias requiere la identificacion de significa-
dos. Para lograrlo, el investigador o profesor necesita entrar en un
intercambio de sentidos y significados entre el investigador y los
sujetos investigados.

Este paradigma dominante prevalece en el sistema educativo chi-
leno y subyace al curriculo tecnocrético o raciotécnico (Grundy,
1991; Pascual, 1998; Soto, 2003; Oliva, 2010).

El paradigma interpretativo contiene premisas para explicar que
el conocimiento sobre la realidad social y cultural se construye a
partir de la interaccién de los sujetos. Este no es homogéneo y en
él se ubica un conjunto de enfoques que emplean la metodolo-
gia cualitativa (Rodriguez Gémez, Gil Flores y Garcia Jiménez,
1996). También pretende la recuperacién de las subjetividades y
acceder a lo que acontece en el micro espacio, dando cuenta de los
procesos a ese nivel. La horizontalidad, a la hora de construir el
conocimiento, no implica necesariamente la presencia de procesos
participativos en la accién.

El paradigma sociocritico asume que el proceso de conocer no es
aislado de la accién. El sujeto conoce en la medida en que trans-
forma su realidad social. No es homogéneo, la variedad radica en
las 16gicas que priman, ya sean sociocritica, dialéctica o herme-
néutica (Sepulveda y Lagomarcino, 2007). Desde este paradigma,
el rol del investigador o agente externo es generar condiciones
para la reflexién, el conocimiento de la realidad o fenémeno en
cuestién, y la elaboracién conjunta de campos de accién. Esta
investigacion en primera persona (Kemmis, 1992), en la que in-
vestigador e investigado encuentran una relacién de —aparente—
horizontalidad para dialogar y generar nuevos conocimientos. La
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modalidad de trabajo se asemeja a la propuesta de Paulo Freire
(1998); la interrogante planteada radica en el curso de accién y la
magnitud de la accién transformadora.

Aplicado a la accién pedagégica, el paradigma positivista subyace
en la educacién desde una ldgica tecnocritica. El interpretativo,
se visualiza en todas las busquedas por aproximar, facilitar y ani-
mar los procesos de aprendizajes en los estudiantes. El sociocritico
permite no solo la reflexién critica, la mirada global y contextua-
lizada, sino que facilita la posibilidad de llevar a cabo la reflexién
pedagdgica.

Si se espera que los profesores asuman la politica de inclusién,
resulta fundamental que incorporen en su praxis pedagégica una
aproximacién al paradigma sociocritico. Esta légica permite avan-
zar hacia una toma de conciencia de su rol ético, politico y social
como profesor, reconociendo fortalezas y debilidades para cum-
plir su funcién. Es importante develar la perspectiva técnica-po-
sitivista, que favorece el control, la homogenizacién y dificulta la
posibilidad de comprender y actuar en la diferencia y desde la ho-
rizontalidad, junto a otros escolares y las distintas subjetividades
presentes en el aula. De manera opuesta a homogenizar, ante la
demanda por inclusién, es imperioso avanzar hacia una transfor-
macién educativa sustentada en la comprensién de la diversidad
desde una perspectiva sociocritica, holistica y humanizadora.

De la diversidad como déficit a una cultura de la inclusion

Para comprender la actual realidad docente y la inclusién es preci-
so constatar dos nudos criticos: El primero, marcado por una re-
forma parcial, con profesores sumidos en desvalorizacién laboral,
simbdlica y econémica. Segundo, la aplicacién de esta reforma en
un escenario marcado por la supremacia del paradigma raciotéc-
nico (Soto, 2003); esto trae como resultado atender la diversidad
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presente en aulas con profesores que no tienen la necesaria prepa-
racion.

Tal nudo critico es reconocido por la uNesco (2005). La educa-
cién inclusiva es un proceso orientado a responder a la diversidad
presente en los estudiantes, eliminando barreras al aprendizaje e
incrementando la participacién de todos en los procesos de ense-
fianza-aprendizaje que la escuela ofrece. Esto requiere una trans-
formacién de los sistemas educativos y sus espacios para eliminar
la exclusidn y todas sus formas.

El indice de inclusién implica la presencia de procesos para au-
mentar la participacién de los estudiantes y para reducir su exclu-
sién, en la cultura, los curriculos y las comunidades de las escuelas
(Both y Ainscow, 2002).

La condicién bdsica radica en una cultura escolar orientada a la
inclusién educativa (Echeita y Ainscow, 2010). Esto significa que
la comunidad educativa enfrenta un proceso de busqueda de res-
puestas frente a la diversidad del estudiantado y de cambio cultu-
ral de una convivencia sana en la diferencia. Esta cultura escolar
permite que sus integrantes identifiquen y eliminen todas las ba-
rreras de acceso a experiencias de aprendizaje de la cual son suje-
tos, impulsando la presencia, participacién y éxito escolar de cada
uno de los estudiantes. En sintesis, una cultura para la inclusién
centrada en grupos de estudiantes que estén en riesgo de exclu-
sién, marginalizacién o fracaso, por lo cual la tarea de la escuela
inclusiva es adaptarse a la diversidad presente en sus estudiantes.

Para lograr este propésito es importante que todos los actores del
sistema escolar compartan significados comunes (Carrington,
1999), por lo que resulta clave afianzarlos desde espacios de for-
macién docente inicial o continua.

Es imperativo confrontar desde la formacién inicial docente cémo
los formadores comprenden el concepto de «diversidad». Matus
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e Infante (2011) senalan que, en la formacidn, este concepto es
abordado como algo que deben manejar al interior del aula. El
profesorado necesita pasar del deber ser a la incorporacién de nue-
vas herramientas y estrategias para trabajar con nifios definidos
como «diferentes» (Matus, 2014).

Este paso estd tefiido por la supremacia del modelo raciotecnolé-
gico. Histéricamente, el abordaje del concepto de «diversidad» en
la formacién docente estd profundamente imbricado a la discapa-
cidad y las necesidades educativas especiales, sustentado desde el
enfoque biomédico.

No es afdn del presente articulo cuestionar el interés noble y hu-
manitario de la idea de inclusidn educativa, sino como se concibe
o conceptualiza la diferencia, pues al basarse en el enfoque bio-
médico, perpetiia la tarea que le asigna a la escuela de compensar
aquellas diferencias (Matus y Haye, 2015), en vez de cuestionar
las profundas razones que permiten que un estudiante sea con-
siderado como vulnerable, migrante, pobre, con problemas de
aprendizaje, etc.

La escuela reproduce conceptos, representaciones y significados
sobre lo ideal o normal. Casassus (2009), plantea que gran parte
de «lo que aprendemos en la escuela es a hacer propios los juicios
de los profesores acerca de lo que estd bien/mal, correcto/inco-
rrecto, bueno/malo, mejor/peor, normal/anormaly, pues ellos son
quienes poseen el poder del conocimiento y ademds se visten de
autoridad en la sala de clases (Casassus, 2009, p. 14). Por lo tanto
afirmamos que cada discurso que producen los profesores es per-
cibido como un régimen de verdad, el cual es naturalizado y por
tanto no cuestionado (Rose, 1999).

Si la formacién de los profesores tiene carcter tecnocrético, an-
clado en el paradigma positivista, no es de extrafar que el profeso-
rado asuma el poder que otorga el conocimiento para determinar
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desde una mirada docente-centrista lo que al otro le falta, tenien-
do como imagen el promedio ideal. La diversidad incomoda y se
disenan medidas técnicas compensatorias. Esta 16gica no resulta
aplicable cuando la diferencia es cultural.

El concepto de «diversidad» oculta la dicotomia entre lo normal y
anormal. Histéricamente estd asociada a una supuesta minusvalia
intelectual o fisica y se hace extensiva a sujetos con dificultades de
adaptacién al entorno escolar, al no compartir los patrones cultu-
rales hegemonicos propios del espacio escolar (Skliar, 2008). Hoy
se puede aplicar la dificultad de adaptacién a escolares que perte-
necen a grupos minoritarios: migrantes, de pueblos indigenas o
estudiantes con orientaciones sexuales no heterosexuales.

En los tltimos afnos se observa la proliferacién de escolares que son
etiquetados a partir de nuevas categorias de evaluacién (Matus,
2014), tales como «trastorno de déficit atencional», «vulnerable»,
«necesidades socioafectivas», de acuerdo con criterios y limites de
la normalidad en la escuela. Matus e Infante (2014) senalan que
en la escuela existe una asociacién entre diversidad, discapacidad
y necesidades educativas especiales. Esto constituye un problema
que no genera integracién cuando estos discursos permean a otras
diferencias, como aquellas que presentan los escolares inmigran-
tes, de pueblos indigenas o de otros grupos minoritarios como
lesbianas, gays, bisexuales y transexuales.

La supremacia raciotécnica (Soto, 2003) lleva a que la diversidad
sea entendida como déficit, asociada a la concepcién de minusva-
lfa, para lo cual es preciso manejar herramientas y estrategias des-
de la perspectiva biomédica, visién restrictiva que desde el sector
salud aspira a superar mediante la incorporacién de determinantes
sociales en la planificacién y la atencién (oms, 1976, 1986; MIN-
SAL, 2013). Para abordar estas diferencias en las aulas el profeso-
rado busca «herramientas» para atender al pobre, al migrante, al
indigena al estudiante que pertenece al grupo LGBT.
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La diversidad asi concebida oculta la diferencia y, mds atn, impo-
sibilita al profesor darse cuenta de sus creencias y prejuicios y re-
flexionar sobre ellos. Es el primer paso para transformar la cultura
escolar y avanzar hacia una escuela genuinamente inclusiva.

Algunos desafios para la formacion docente: la necesidad de un
giro

En los Gltimos afios en Chile la formacién docente ha abordado
el concepto de diversidad, principalmente mediante discursos de
discapacidad y necesidades educativas especiales (Infante y Matus,
2009; Matus e Infante, 2011), lo que sustenta una idea reducida
y limitada de diversidad. Desde este enfoque lineal, conocer la di-
versidad parte desde la busqueda de la diferencia en los cuerpos de
los sujetos, entendiendo que la diferencia se observa, diagnostica
y mejora (Matus y Haye, 2015), constituyendo un espejismo que
difumina el reconocimiento legitimo de identidades distintas de
lo considerado «normal».

Lo considerado «normal» es producido a partir de una «normali-
dad» imaginada, sostenida por instituciones, discursos y practicas
que operan como una ideologia (Davis, 2013, en Matus y Haye,
2015), la que sirve para diagnosticar al «diferente», al que opera
fuera de las normas convencionales, de lo considerado «normal»
(Matus y Haye, 2015).

En este sentido, resulta fundamental transformar las representa-
ciones construidas desde el déficit, avanzando a conocer la diver-
sidad desde una perspectiva critica, que permita comprender y
reflexionar sobre cémo son producidas ciertas subjetividades que
no se enmarcan dentro de lo considerado normal.

Por ello es importante, conocer para transformar. Urge develar
cémo se conceptualiza y aborda la «diversidad» en la formacién
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docente, para reconocer o no la concepcién de déficit, superando
la dicotomia normal-anormal y avanzar hacia la construccién de
un conocimiento que permita considerar al otro diferente desde
la colaboracién, y estableciendo los cimientos que permitan a los
profesores aportar en la construccién de una cultura escolar para
la integracién.

La inclusién requiere que el profesorado desarrolle su labor en un
contexto diverso, marcado por la natural heterogeneidad de todo
grupo humano y por las diferencias derivadas de edad, género,
etnia y nivel socioeconémico, flujos migratorios y al abismante
cambio en la ubicacién del conocimiento, debido al avance tec-
nolégico y comunicacional. Las preguntas que debemos hacer-
nos quienes participamos en la formacién docente son: ;estamos
considerando este escenario a la hora de definir conocimientos,
capacidades, habilidades y destrezas en los planes y programas de
estudio para la formacién inicial docente? ;Lo consideramos a la
hora de ofrecer nuevos programas para la formacién continua? Es
urgente y necesario este cuestionamiento.

La escuela, reflejo de la sociedad, cambia en su composicién y en
los desafios de inclusién. Por tanto, resulta cada vez mds pertinen-
te que quienes participamos de la formacién docente fortalezca-
mos y actualicemos el vinculo con la realidad escolar, para nutrir
desde ese lugar el quehacer de formador de formadores.

Aportes de lo investigado para la formacion de
profesores

Al reflexionar sobre la investigacién «Limites a la Inclusién de la
Diferencia en el discurso y practicas de docentes de aula, en una
escuela municipal de la Regién Metropolitana», se constata que
la concepcidn de las diferencias puede dar cuenta de las barreras
existentes para la inclusién educativa de ciertos estudiantes.
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En la formacién de profesores es importante cuestionar el enfoque
o perspectiva epistemoldgica escindida en nuestro quehacer, ya
que perpetia el legado técnico, positivista y raciotécnico presente
en el sistema escolar. La diferencia no puede ser afrontada desde
una légica técnica, ya que esta mantiene la supremacia del saber
docente, homogeniza las subjetividades presentes en el aula, limi-
tando las posibilidades de inclusién y los esfuerzos que garanticen
que todos los que acceden a la educacién escolar desarrollen sus
potencialidades.

Tanto en el nivel inicial como continuo, resulta Gtil explicitar la
concepcién de «diversidad», recuperando y tensionando las repre-
sentaciones y discursos presentes e instalados sobre la diversidad
y la inclusién en la formacién de profesores. Es necesario prestar
atencion a la tendencia a concebir la diferencia como déficit. El
enfoque biomédico, empleado para atender las necesidades edu-
cativas vinculadas al déficit, estd demandado a incorporar las va-
riables psicosociales y culturales. En la labor educativa la hetero-
geneidad, la diferencia entre las personas, es parte de lo habitual y
del escenario de todas las aulas, por tanto, la diferencia es normal.

Resulta fundamental avanzar en la construccién de nuevas pers-
pectivas epistemoldgicas, que contribuyan a una formacién do-
cente con sentido y pertinente para atender necesidades que hoy
en dia se expresan en la cotidianidad del espacio educativo.

En sintesis

Este capitulo, ofrece una visién panordmica de conceptos claves
que debe ser resignificados para la formacién docente. No es po-
sible obviar la diferencia, la diversidad estd presente y hoy mds
que nunca se visualiza con una fuerza inusitada, producto de las
dindmicas sociales que enfrentan la sociedad y la escuela.
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La idea de que los profesores necesitan «herramientas» para abor-
dar la diversidad es insuficiente. Hoy requerimos superar la for-
macién técnica e instalar entre quienes participan de procesos de
formacién docente que, para abordar la diversidad, debemos ser
conscientes de cémo nos aproximamos al «otro», al «diferente».

No es un reto fécil de abordar. Hay que tener presente que todo
cambio genera resistencias. Abandonar lo cierto para aventurarse
a lo incierto es un paso complejo. Es urgente construir puntos
de encuentro, espacios de didlogo para disefiar pricticas distin-
tas. Esto facilitard las transformaciones que nuestro profesorado
necesita.

Parece pertinente preguntarnos en futuras investigaciones: ;cémo
conciben la diversidad los formadores de formadores? ;Cémo con-
ciben la diversidad nuestros estudiantes? En las respuestas estard la
clave para la formacién que nuestros nifios y nifias merecen.
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Adecuaciones curriculares: respuestas
educativas pertinentes para la atencion
a la diversidad. El caso de las escuelas
hospitalarias

Carolina Castro Ibanez'

Resumen

El proceso regular de educacién puede verse interrumpido por
distintas razones, entre ellas, una enfermedad. Cuando un nifo,
nifia o joven enferma gravemente debe asumir pérdidas significa-
tivas, como dejar su escuela, dejar su casa y trasladarse a un hos-
pital, alejarse de sus amigos, entre otras. Desde hace algunos afios
se ha ido configurado una nueva instancia educativa denominada
«pedagogia hospitalaria» cuyo foco es respetar y garantizar el de-
recho a educacién que la infancia y juventud posee, considerando
y haciéndose cargo de la continuacién de estudios de quien enfer-
ma. En Chile y el mundo poco a poco ha obtenido un lugar de
importancia, logrando la promulgacién de leyes y decretos especi-
ficos que facultan y validan su existencia. Por la particularidad de
este contexto educativo y lo poco explorado que se encuentra, es
altamente relevante conocer la labor pedagdgica que se realiza en
las escuelas hospitalarias, especialmente lo referido al dmbito cu-
rricular. Por ello, este articulo compartird los hallazgos obtenidos
mediante una investigacion realizada en tres escuelas hospitalarias

! Magister en Ciencias de la Educacién. Unidad de Gestioén Cutricular de la Universidad
Catdlica Silva Henriquez. ccastroi@ucsh.cl
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chilenas, en la cual se describen las adecuaciones curriculares rea-
lizadas por sus docentes. Asimismo, los hallazgos permiten pro-
blematizar los desafios y oportunidades para la formacién inicial
docente, toda vez que la atencién a la diversidad puede ser reco-
nocida como una oportunidad para favorecer la participacién e
inclusién educativa.

Introduccidn

Cuando un nifio, nifa o joven inicia un proceso lento y dificil
como es el de enfermar, muchas situaciones comienzan a cambiar.
Se presenta un deterioro fisico, emocional, afectivo y social, lo
que impacta profundamente en el modo de plantearse la vida. En
cierta medida, la situacién escolar también se ve mermada y es
dificil proyectarse a futuro frente al diagndstico de una enferme-
dad terminal y/o crénica. Desde hace algunos afios, en hospitales
y centros de salud, cada vez mds nifios y nifias han sido atendidos
por profesionales que entienden que enfermarse no es sinénimo
de morir, y que se puede continuar adelante tomando aquellas
oportunidades que invitan a la superacién de la enfermedad desde
una mirada mds integral.

En sus inicios, la atencién que se les proporcioné a los nifios(as) y
jovenes enfermos era mds asistencial que educativa, situacién que
poco a poco fue cambiando, credndose centros mds especificos y
especializados en torno a la atencién de los nifi(os/as) enferm(os/
as). Luego de incesantes esfuerzos por parte de los profesionales
implicados en la lucha por la dignificacién de los nifios y nifas
enfermos(as) y los(as) nifios(as) considerados «diferentes», surge
a mediados de los anos ‘70 la filosofia de la normalizacién y de la
educacién especial integrada, apareciendo por primera vez el tér-
mino de «necesidades asistenciales especiales» en adelante NAE.
Gracias a ello, la pedagogia hospitalaria iniciaba su proceso de
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expansién e instalacién en los sistemas de salud y/o sanitarios,
estando presente en la actualidad en la mayoria de los paises del
mundo.

Ahora bien, no solo basta con cambios en la nomenclatura o cam-
bios de mirada al proceso de enfermar, la preocupacién por re-
orientar los servicios asistenciales hacia un modelo de atencién
humanizadora e integral lleva consigo propuestas de nuevas leyes
y decretos que, de algiin modo, sustenten la accién pedagdgica
llevada a cabo dentro de un recinto hospitalario. Particularmente
en Chile, la Ley 20.201, promulgada en 2007, facult$ y le dio
reconocimiento a la atencién educativa brindada a pacientes pe-
didtricos de hospitales a lo largo de todo el pais, ademds de deter-
minar la entrega de recursos econémicos por parte del Estado para
mantener su funcionamiento, garantizando con ello que todos los
nifios y nifas de Chile cumplan con su derecho fundamental de
educarse.

Marco referencial

De acuerdo con la Ley N° 20.422 (Articulo 40), las escuelas hos-
pitalarias deben, por una parte, estar alineadas con los requeri-
mientos del sistema escolar, y por otra proporcionar respuestas
educativas pertinentes a las necesidades educativas y/o asistencia-
les que sus pacientes-alumnos presentan.

En este sentido, hablar de «necesidades educativas especiales» en
adelante NEE, implica comprender, primero que todo, que tales
necesidades no surgen como sinénimo de nifio o nifa especial,
diferente, discapacitado, disminuido, minusvalido o deficiente
(Garcia, 1993); muy por el contrario, se requiere «centrar la aten-
cién en el hecho de que todos sin excepcidn precisamos de ayudas
educativas para desarrollar adecuadamente nuestras posibilidades»

(Garcia, 1993, p. 70).
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Es por ello que, para enfocar la diferencia como un aspecto de
normalidad, la atencién a la diversidad debe partir del principio
basico de que todos(as) los(as) alumnos(as) son diferentes entre
ellos. Violant, Molina & Pastor (2009, p. 98) sehalan que tales
diferencias pueden ser relativas a multiples aspectos, todos ellos
importantes en el proceso de aprendizaje. Aspectos tales como:

* Geograficos, sociales, culturales y/o econémicos.

* Causas familiares (responde a estilos de ser y hacer dentro de la
familia).

* Maneras de ser individuales (responde al estilo de personali-
dad).

* Ritmos y estilos de aprendizaje.

* Procedimientos de construccién del propio pensamiento.

* Las motivaciones.

* La relacién hacia el aprendizaje y la escuela en general.

De estas diferencias se derivarian las denominadas NEE, como una
forma de expresar cuando un(a) determinado(a) alumno(a) para
alcanzar las finalidades de la educacién, debe disponer de ayudas
pedagdgicas o servicios especificos que complementen lo que estd
dirigido a todos los alumnos y alumnas (Violant, Molina, & Pas-
tor, 2009).

Debido a lo anterior y con el objetivo de atender las NEE de los
alumnos y alumnas, se hace necesario disefiar y desarrollar res-
puestas educativas que permitan alcanzar los objetivos de apren-
dizaje a todos(as) los(as) estudiantes (MINEDUC, 2015). Para ello,
en muchas ocasiones se requerird intervenir el curriculum regular,
de modo tal de hacerlo pertinente y coherente con las necesidades
de los y las estudiantes. Dichas intervenciones se han denominado
«adecuaciones curriculares».
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En la actualidad existen variadas definiciones relacionadas con
este concepto, varias de ellas refieren a cambios, modificaciones
y/o intervenciones educativas. Algunas de ellas las definen como:

* Modificaciones que es necesario realizar en los diversos com-
ponentes del curriculo bésico para adecuarlo a los diferentes
contextos, situaciones, grupos y personas para los que se aplica
(Garrido y Santana, 1999, p. 11).

* Estrategias y recursos educativos adicionales que se implemen-
tan en las escuelas para posibilitar el acceso y progreso de los
alumnos con necesidades educativas especiales en el curriculo
(Paniagua, 2005, p.1).

* La respuesta a las necesidades y caracteristicas individuales de
los estudiantes, cuando la planificacién de clases (aun conside-
rando desde su inicio la diversidad de estudiantes en el aula)
no logra dar respuesta a las necesidades educativas especiales
que presentan algunos estudiantes, quienes requieren ajustes
mds significativos para progresar en sus aprendizajes y evitar su
marginacién del sistema escolar (MINEDUC, 2015:14).

Las adecuaciones curriculares, pueden ser necesarias en uno o va-
rios de los componentes del curriculum. Dependiendo del ele-
mento a modificar serd el tipo de adecuacién a implementar. Es-
tan aquellas denominadas «adecuaciones de acceso», que abordan
las condiciones que posibilitan que un(a) alumno(a) acceda a las
experiencias de aprendizaje que son propias de su grupo, equipa-
rando las condiciones con los demds estudiantes (Garcia, 1993);
sin disminuir las expectativas de aprendizaje; intentando con ello
reducir las barreras a la participacién, al acceso a la informacién,
expresién y comunicacién; facilitando asi el progreso en los apren-
dizajes curriculares (MINEDUC, 2015).

Cuando se realiza una adecuacién de acceso implica que se modi-
fica (MINEDUC, 2015, pp. 27-28):
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la presentacién de la informacién (permite a los estudiantes el
acceso a través de modos alternativos, que pueden incluir in-
formacién auditiva, téctil, visual y la combinacién entre estos,
como, por ejemplo: ampliacién de la letra o de las imdgenes,
amplitud de la palabra o del sonido;

el entorno (adaptaciones a los espacios, ubicacién, adecuar el
ruido ambiental o la luminosidad, entre otros), y

la organizacién del tiempo y del horario (modificaciones a la
estructura de los horarios o al tiempo que se desarrollan las
clases).

Un segundo tipo, de acuerdo con Garcia (1993), son las ade-
cuaciones a los elementos del curriculum, tales como, objetivos,
contenidos, metodologia y/o evaluacién. En este caso, la indivi-
dualizacién didéctica puede ir desde leves modificaciones en los
elementos mencionados hasta la eliminacién de algunos de ellos.

Para el MINEDUC las adecuaciones especificas a los objetivos de

aprendizaje pueden considerar algunos criterios para su modifica-
cién. Criterios como (2015, pp. 31-32):

la graduacién del nivel de complejidad (adecuar grado de com-
plejidad de un contenido);

priorizacién de objetivos y contenidos (seleccionar y dar prio-
ridad a determinados objetivos de aprendizaje que se conside-
ran bdsicos e imprescindibles para su desarrollo);

la temporalizacién (flexibilizacién de los tiempos establecidos
en el curriculum);

enriquecimiento del curriculum (incorporacién de objetivos
no previstos en las bases curriculares y que se consideran de
primera importancia para el desempefio académico y social del
estudiante).

Ahora bien, volviendo sobre la pedagogia hospitalaria, es necesa-
rio analizar aquellos conceptos que le dan sentido, empezando por
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la idea clave, que es la accién pedagégica. Si la pedagogia es enten-
dida como la ciencia que se ocupa del estudio de las bases tedricas,
metodoldgicas, diddcticas y organizativas de la educacién, y que
esta se considera como un derecho universal, el término hospi-
talario nos sittia en el contexto en que se llevard a cabo la accién
pedagdgica (Violant, Molina & Pastor, 2009).

En este mismo sentido, el objetivo principal de la pedagogia hos-
pitalaria es la atencién educativa de nifos/as y jévenes en situa-
cién de enfermedad, con miras a su reinsercion escolar una vez
superada dicha condicién. Con ello, intenta evitar la marginacién
del sistema educativo y/o la posible desercién de los estudiantes
por causa de una enfermedad. De este modo, la pedagogia hospi-
talaria busca dar respuesta a la diversidad de necesidades educati-
vas del alumnado a través de adecuaciones en el curriculum y en
las practicas educativas, respetando ritmos, capacidades, motiva-
ciones e intereses propios de los nifos, nifias y jévenes.

Ser una respuesta educativa a las necesidades de la infancia y ado-
lescencia con enfermedad implica afrontar una realidad mediada
por patologias con mayores posibilidades de curacién por el au-
mento de las enfermedades crénicas, la reduccién de la mortali-
dad (cdncer, trasplantes), la cronicidad de enfermedades mortales
(SIDA pedidtrico), etc. Por ello, el contexto educativo hospitalario
representa una demanda a la formacién de docentes, en tanto se
configura desde la diversidad, reconociendo la existencia de cam-
pos de accién pedagégica més alld de la sala de clase tradicional.

La pedagogia hospitalaria es definida por algunos autores como:

una rama diferencial de la pedagogia que se encarga de la
educacién del nifio enfermo y hospitalizado, de manera que
no se retrase en su desarrollo personal ni en sus aprendizajes,
a la vez que procura atender a las necesidades psicoldgicas y
sociales generadas como consecuencia de la hospitalizacién
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y de la concreta enfermedad que padece. (Lizasoain, 2000,

p-15)
Violant, Molina, & Pastor (2009) la definen como:

la accién pedagégica que se desarrolla durante los procesos
de enfermedad, para dar respuesta a las necesidades biopsico-
sociales derivadas de dicha situacion, con el fin de mejorar el
bienestar y la calidad de vida, garantizando los derechos con
relacién a la funcién educativa. (p. 63)

Por tanto, la pedagogia hospitalaria constituye un modo especial
de entender la pedagogia. Se encuentra orientada y configurada
por el hecho irrefutable de una enfermedad y enmarcada dentro
del 4mbito concreto que provee la institucién hospitalaria donde
se lleva a cabo. Se ofrece como una pedagogia vitalizada, de la
vida y para la vida, que constituye una constante comunicacién
experiencial entre la vida del educando y la vida del educador, y
aprovecha cualquier situacién, por dolorosa que pueda parecer,
para enriquecer a quien la padece, transformando su sufrimiento
en aprendizaje (Lizasodin, 2000).

En el mundo, los primeros en proponer un modo de atencién
educativa a la infancia considerada diferente son los ya mencio-
nados médicos pedagogos de la Francia del siglo XIX, entre ellos:
Pinel (médico general de Paris), Esquirol (psiquiatra, discipulo
de Pinel), Itard (médico), Seguin (pedagogo-médico) y De San-
tis (médico). Cada uno de ellos aportd principalmente al traba-
jo educativo de personas con deficiencia mental. Poco a poco, la
atencion al nifio y nifa «diferente» se va especializando y se crean
centros cada vez mds especificos. En 1802 se funda el primer hos-
pital infantil en Francia y en 1876 aparece en Espana el primer
hospital infantil «Nifio Jests».

En este mismo sentido, otros paises de Europa (Alemania, Fran-
cia, Espafa, Austria, Inglaterra, entre otros) han avanzado enor-
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memente en pos de mejorar la calidad de vida de sus pacientes, ya
no tan solo desde lo clinico, sino también desde lo afectivo-emo-
cional y educativo, haciendo de la atencién brindada en el centro
hospitalario una atencién mds integral. Por ejemplo, en Alemania,
desde comienzos de los afios veinte, un grupo de pediatras se per-
caté de las necesidades de educacién y escolaridad de sus pacientes
pedidtricos, en 1968 surgié un comité de accién a favor de los
nifos hospitalizados y en la actualidad existe un adecuado sistema
escolar en al menos 400 hospitales infantiles (Polaino-Lorente &
Lizasoain, 1992). Asimismo, en Espafia se reconoce por primera
vez la escuela en un hospital en 1912; luego se crearon las escuelas
de los hospitales de la Orden de San Juan de Dios (1950); en el
Hospital General de Manresa (1953); en el Hospital Infantil La
Paz de Madrid (1964). En 1980 se establece el primer marco le-
gislativo para las escuelas hospitalarias y en 1998 se realiza un con-
venio entre el Ministerio de Educacién y Cultura, el Ministerio
de Sanidad y Consumo y el Instituto Nacional de la Salud para la
atencién educativa de los nifos hospitalizados (Violant, Molina,
Pastor, 2009, citado en Castro, 2014).

En nuestro pais debemos retroceder varios afios para toparnos con
algln tipo de atencién o intervencién «pedagdgica» dedicada a
nifos/as o jévenes que, por causa de una enfermedad, debian estar
hospitalizados. Asi llegamos a 1960, al Hospital de Concepcién,
lugar en que se inician las primeras atenciones educativas desde
un foco mds asistencial que pedagdgico. Poco a poco otras ini-
ciativas similares surgieron, hasta que en el afio 1999 a partir del
trabajo realizado por particulares interesados en el tema y por la
unidad de Educacién Especial del MINEDUC, se dictaron los De-
cretos Supremos de Educacién N© 374 y N 375, propuestos por
la Divisién de Educacién General, que permitieron la creacién
de escuelas y aulas hospitalarias, las que serfan consideradas para
efectos de subvencién escolar, especificamente a la subvencién de
la Educacién Especial-Diferencial (Arredondo, 2010). Tal como
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se menciond, en 2007 la promulgacién de la Ley N° 20.201 facul-
t6 y le dio reconocimiento a la atencién educativa brindada a pa-
cientes pedidtricos de hospitales a lo largo de todo el pais, ademds
de determinar la entrega de recursos econémicos por parte del Es-
tado por cada dia de hospitalizacion del(la) paciente-alumno(a).

A diferencia de otros paises de la regién, en Chile la atencién
educativa brindada en las escuelas hospitalarias es reconocida por
Ley, lo que las autoriza a promover a sus alumnos y alumnas al
nivel correspondiente, facilitando con ello la continuidad de estu-
dios, evitando la desercién y/o marginacién del sistema escolar de
quien enferma. En la actualidad nuestro pais cuenta con cuarenta
escuelas hospitalarias reconocidas por el Ministerio de Educacién,
diecinueve de ellas ubicadas en la Regién Metropolitana, seis en el
norte del pais, dos en la quinta regién y trece en el sur de Chile. De
dichas escuelas, 90% es de dependencia particular subvencionada,
a cargo de fundaciones y corporaciones sin fines de lucro, y solo
el 10% es de dependencia municipal. Se estima que el nimero de
alumnos y alumnas atendidos llegaria a 1.200 aproximadamente.

Cabe senalar que si bien la Unidad de Educacién Especial del
MINEDUC ha sido encargada de apoyar y orientar los procesos edu-
cativos que se llevan a cabo en las escuelas y aulas hospitalarias, el
curriculum que rige las practicas educativas es el correspondiente
al de cualquier escuela del sistema escolar nacional.

Ahora bien, dadas las condiciones excepcionales® de aprendizaje
de los alumnos y alumnas que asisten a este tipo de escuelas, el
Ministerio de Educacién (2008) sostiene que:

Las escuelas hospitalarias deben ser flexibles en sus horarios
de clase, en las actividades que se desarrollen dentro del cu-

2Condiciones detivadas de la propia enfermedad, del espacio fisico o del ambiente y/o
contexto hospitalario.
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rriculo escolar, también deben permitir las adecuaciones cu-
rriculares y respetar los ritmos de aprendizaje en forma indi-
vidual de cada paciente nifio, nifia o joven.

Hallazgos de la investigacion y sus aportes a la
formacion de profesores

Debido a todo lo expuesto, surgié el interés de investigar los pro-
cesos de disefio y desarrollo curricular adecuados al contexto de
las escuelas hospitalarias. El objetivo general de la investigacién
fue describir c6mo se llevan a cabo las adecuaciones al curriculum
y de qué tipo son estas. Para ello se definieron como objetivos es-
pecificos determinar cudles eran los actores de la unidad educativa
que participan de estos procesos; identificar qué aspectos del con-
texto se tenfan a la vista para elaborar adecuaciones curriculares;
determinar bajo qué procedimientos se operaba al interior de la
unidad educativa para la elaboracién de adecuaciones curricula-
res; identificar qué aspectos determinan que se realicen adecuacio-

nes curriculares y establecer si existia una racionalidad curricular
detrds de ellas (Castro, 2014).

En la investigacién se abordaron las adecuaciones curriculares rea-
lizadas en tres escuelas hospitalarias de Chile. Metodolégicamente
la investigacién se configuré como cualitativa, bajo la modalidad
de estudio de casos mdltiples, y el disefo utilizado se basé en tres
fases investigativas (Castro, 2014). La primera de revisién tedrica,
la segunda de aplicacién de instrumentos de investigacién con
sus respectivos andlisis, y la tercera y final incluye la discusién y
conclusiones de la investigacidn, que se orientaron a dar respuesta
a las preguntas articuladoras del estudio, con lo cual se esperaba
contribuir al campo educativo al describir procesos de adecuacién
curricular desarrollados en un contexto educativo que, si bien po-
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see formalidad y reconocimiento ministerial, ain es un espacio
poco explorado dentro del sistema educativo nacional.

Los hallazgos de la investigacién permitieron dar cuenta que los
procesos de adecuaciones curriculares en las tres escuelas parti-
cipantes del estudio tienen similitudes en cuanto a la forma de
concebir estos procesos, las creencias respecto de lo que es una
necesidad educativa especial y en la forma de llevar a cabo las
adecuaciones al curriculum. Las similitudes se referian a que en
las tres escuelas la elaboracién de la adecuacién curricular es res-
ponsabilidad exclusiva de los docentes de aula y no hay equipos de
trabajo u otros profesionales que participen en esta labor. Asimis-
mo, las escuelas no han disefiado protocolos para la elaboracién
de adecuaciones curriculares.

En cuanto al disefio e implementacién de las adecuaciones, se
mantiene un continuo en los tres casos; primero, las adecuacio-
nes no estdn sustentadas desde la informacién que provee una
evaluacién diagnéstica y sicopedagdgica referida a detectar nece-
sidades educativas especiales y, en consecuencia, son los docentes
quienes, debido a su experticia profesional, identifican las NEE de
sus alumnos/as con métodos no formales de deteccién (leyendo
las fichas médicas, conversando con los padres e interactuando
con los estudiantes en la sala). Asimismo, en la planificacién de
clases los docentes no declaran explicitamente las adecuaciones
curriculares, las que en la implementacién si estdn presentes (se
observé reduccién de contenidos, material de apoyo especifico,
modificaciones en la temporalizacién) y en otros casos se requeria
de adecuaciones curriculares y no estaban siendo realizadas (uso
de material de apoyo para un alumno con visién limitada, mesa
con altura especial para alumna en silla de ruedas). Tampoco las
adecuaciones cuentan con un programa especifico de implemen-
tacién y seguimiento (Castro, 2015).
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En definitiva, los docentes de estas escuelas si adecuaban el cu-
rriculum; sin embargo, dada la evidencia obtenida en la investi-
gacién fue posible afirmar que dichas adecuaciones carecian de
elementos y procedimientos fundamentales que le restaban sig-
nificancia y especificidad a un proceso que debiera ser altamente
pertinente, especializado, coherente y consistente con la necesidad
educativa especial que esperaba atender. Dichas carencias podrian
vincularse con la visién del rol docente que los(las) participantes
del estudio tienen, puesto que se espera que el(la) docente tenga
concepciones acerca de su propio rol, del rol del alumno, respec-
to del conocimiento, la naturaleza del aprendizaje y las preferen-
cias metodolégicas. Dependiendo de que tan consciente esté de
las mismas y de la formacién inicial docente que haya tenido al
respecto configurard su estilo pedagdgico personal, que lo lleva-
rd a orientar el curriculum en un sentido determinado (Macfas,
2013). Otra de las razones podria ser la falta de lineamientos y/u
orientaciones por parte del Ministerio de Educacién para abordar

la diversidad.

Cuando se entrevisté a los docentes respecto de las adecuaciones
curriculares el discurso de los tres evidenciaba que el proceso de
elaboracién es muy similar en varios aspectos. El primero de ellos
es en cuanto al diseno de las adecuaciones, en tanto en los tres ca-
sos no se realizaban desde una evaluacién psicopedagdgica previa,
ya que en ninguna de las tres escuelas contaban con una sicopeda-
goga que realizara esta labor y la razén de ello era principalmente
la falta de recursos econémicos. Por tanto, las adecuaciones de
estas escuelas carecian de un proceso clave, como es el diagndstico
de las NEE, en tanto la evaluacién diagndstica, sustentada desde un
abordaje interdisciplinario y cooperativo, permite identificar los
apoyos y las adecuaciones curriculares que requieren —o no— los
estudiantes (MINEDUC, 2015).
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Segundo, no hay protocolos para la elaboracién de adecuacion al
curriculo y tampoco se utilizan pruebas estandarizadas para detec-
tar las posibles necesidades educativas especiales de los alumnos/
as, por tanto, es el/la docente de aula el/la Gnico/a responsable
de generar dichas respuestas y, por no contar con protocolos de
elaboracidn, las adecuaciones realizadas por los docentes partici-
pantes del estudio posefan su dGnica visién basada en las creencias,
percepciones y preconcepciones particulares de este proceso. Es
asi como los docentes de los casos N°1 y N°3, declararon que
sus adecuaciones curriculares las realizaban diariamente de ma-
nera improvisada, intuitiva y emergente, intentando responder a
las necesidades particulares que presentan los alumnos/as en el
quehacer escolar y que, por tal razén, no se registraban en algiin
documento formal. No obstante lo anterior, en el caso N°1 se
observé que en la implementacién de la clase existian alumnos/
as que requerfan de respuestas educativas que no estaban a su
disposicién; por tanto, la declaracién de la docente en relacién
con lo anterior es, al menos, contradictoria. En lo expuesto se
devela poca intencionalidad pedagégica, bastante informalidad y
una concepcién implicita de lo que se entiende por responder
coherente y pertinentemente a las necesidades educativas de los
estudiantes (Castro, 2014).

El tercer y ultimo aspecto dice relacién con la Gnica adecuacién
curricular realizada por los docentes y no declarada como tal en
algiin documento, a saber, la reduccién de los contenidos. En el
momento del andlisis de las planificaciones se detecté que los do-
centes planificaban las clases incorporando contenidos de cursos
inferiores y era la misma adecuacién curricular para todo el gru-
po. Lo anterior devela una visién empobrecida de las multiples
opciones que existen para otorgar oportunidades de aprendizaje
a los estudiantes que les permitan desarrollar al madximo sus ca-
pacidades y que por tanto en este contexto tan particular y con la
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diversidad que aportan las diferencias individuales de cada estu-
diante, resulta incoherente pensar que una tnica respuesta, como
es la reduccién de contenidos, es lo 6ptimo para todos.

Reflexiones finales

En definitiva, luego de este recorrido se abren interesantes po-
sibilidades de continuar investigando en un contexto educativo
tan particular como este. Por ejemplo, observar cémo se com-
porta esta diversidad de estudiantes frente a las adecuaciones cu-
rriculares, en términos de visibilizar cudl es el impacto de ellas.
Asimismo, se abre un camino respecto de la reinsercién de los
alumnos-pacientes al sistema regular de educacién, toda vez que
han cursado un curriculum adaptado en su estadia en las escuelas
hospitalarias.

Sin duda, la atencién a la diversidad demanda a la formacién ini-
cial docente, en tanto, en la medida en que la formacién de los
profesionales de la educacién aborde la respuesta a la diversidad
de necesidades educativas del alumnado de una manera seria y
transversal a lo disciplinar y pedagégico, se incorporardn accio-
nes sostenidas de formacién y no solo puntuales o por periodos
cortos, procurando vincular dichas acciones con pricticas en con-
textos reales.

Otro elemento a replantearse desde la formacién inicial docente
es la insistencia que existe en posicionar la formacién desde una
perspectiva de la educacién homogeneizadora, cuyo foco princi-
pal sigue siendo la transmisién de conocimientos (UNEsco, 2003)
a estudiantes inexpertos o con mentes vacias (Gijén, 2004).

En este sentido y a la luz de la informacién obtenida, se hace ne-
cesario reconocer que la formacién inicial tiene un desafio y una
oportunidad de repensar la formacién de los futuros profesionales
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de la educacién, para que cuenten con las competencias necesa-
rias que le permitan responder pertinentemente a la diversidad.
Lo anterior no solo es deber de los docentes que se desarrollarin
profesionalmente en contextos mds vulnerables, sino de todos los
docentes, pues de alguna manera la visién educativa actual apunta
a que el sistema se vuelva cada vez mds inclusivo, por tanto se
requieren docentes que respondan a la complejidad de considerar
a todo(a) alumno y alumna como parte activa de su experiencia
educativa (Pacheco-Salazar, 2015), centrada en potenciar las capa-
cidades y talentos diferentes que cada nifo(a) posee.
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El aporte de la investigacién a la formacion
docente en la uCsH

Conclusiones

llich Silva-Pefia

Tamara del Valle Contreras
Carmen Sepulveda-Parra
Gustavo Gonzélez-Garcia

Una de las principales ideas para este libro era aunar esfuerzos
para conocer lo que se estaba haciendo en investigacién en la Fa-
cultad de Educacién de la Universidad Catélica Silva Henriquez.
Mis que dar a conocer nuevos hallazgos, considerdbamos necesa-
rio reflexionar desde la investigacién que hasta el momento se ha
realizado en la facultad. La idea era observar cémo estas investiga-
ciones pueden aportar a la formacién docente (tanto inicial como
continua) que realiza la facultad en el contexto actual nacional.

Hoy la politica publica ha relevado el proceso de formacién del
profesorado en Chile mediante lo que se llama la «nueva carrera
docente». Se avanza hacia la construccién de un proceso normado
del desarrollo profesional del profesorado. La legislacién contem-
pla una carrera desde antes de ingresar a la universidad hasta el
proceso de jubilacién. Este marco legal, sumado a las transforma-
ciones en educacién superior, ha impactado fuertemente en los
procesos de formacién docente en las universidades chilenas. En
ese contexto se prepara este libro y cada una de sus secciones.
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El propésito de este cierre es generar algunas conclusiones inicia-
les que nos permitan seguir avanzando en un futuro cercano. Por
una parte, aunamos la investigacién que se realiza en una facultad
con una historia en la formacién docente y, por otra, intentamos
dar una mirada a lo que podrian ser futuros encuentros entre las
distintas investigaciones, hacia la comprensién y desarrollo de
procesos de formacién de profesores y profesoras. Este cierre se
hace con la clara limitacién de ser el comienzo.

Nuevos espacios, nuevas miradas al quehacer docente

La pedagogia hospitalaria lleva anos desarrollindose en nuestro
pais; sin embargo, Carolina Castro (2017) nos plantea el desafio
de incorporar esta temdtica a la formacién inicial docente. Esto
también se relaciona fuertemente con la propuesta més tedrica de
Ramirez y Septlveda (2017) sobre la formacién para la diversi-
dad. Es esa diversidad la que hoy debemos tener frente a nuestros
ojos en la formacién del profesorado.

No podemos pensar que las aulas de hoy son de cardcter pare-
jo, que funcionan como si idealmente fuesen todos iguales. La
igualdad como razén de ser de la escuela no es nuestra realidad,
que hoy comprendemos como diversa y sobre aquella estaremos
funcionando. Es esa diversidad la que nos trae dificultades a la
hora de ensenar los contenidos o, mds bien, es el paso de esa igual-
dad a la comprension de la diversidad la que conlleva una dificul-
tad. Por este motivo surgen voces, como las de Tamara del Valle
(2017), que reclaman la necesidad de ver la diddctica con nuevos
ojos, desde una mirada epistemoldgica distinta, entendiendo que
la diversidad es parte de nuestro quehacer docente y de nuestros
procesos educativos.
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Los procesos reflexivos y hacerse docente

Varias de las investigaciones presentadas participan del interés
respecto de como se construye el ser maestro. Gonzalez-Garcfa,
Walker Janzen, Garcia-Olguin & Abarca-Lara (2017) incorporan
el concepto de «talento escolar» para la pedagogia, considerando
que podria ser un talento que existiria de modo embrionario en
estudiantes de educacién media. En este caso, estamos conside-
rando que no solo el interés, sino que ciertos conocimientos peda-
gbgicos podrian ser algo que nace antes de la universidad. Los au-
tores hablan de los procesos de deteccién de aquellos estudiantes
que podrian tener como inclinacién previa la pedagogia, pero no
solamente en relacién con la motivacién o una inclinacién («vo-
caci6ény, dirdn algunos), sino que especificamente de «talento para
la pedagogia», un concepto que sin lugar a dudas deberd hacerse
un espacio en la investigacién académica.

Septilveda, Brunaud, y Guifiez (2017), por su parte, nos invitan
a pensar en cémo debemos perfeccionar aquellos procesos de re-
flexién al interior de la formacidn inicial docente. En la otra cara
de la moneda, el trabajo de Silva-Pena et al. (2017) muestra la me-
todologia self-study, poco utilizada en el mundo hispano parlan-
te, manifestando los beneficios que podria traer en la prictica de
quienes forman docentes. Es probable que tome un tiempo hasta
que podamos construir un corpus que nos ayude a determinar si
efectivamente debemos usar esta metodologia en la reflexién de la
préctica docente. Sin embargo, es un importante aporte, puesto
que podemos dar cuenta de cémo se van constituyendo los for-
madores de formadores. Justamente son los docentes de docentes
quienes estdn fuera de la reflexién cotidiana y la investigacion;
poner mds atencién a estos actores requiere también de un espacio
en la academia.
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Especialmente importante es el trabajo de Luis Reyes (2017),
quien lleva a considerar cémo la investigacién sobre insercién
profesional de docentes impacta en la formacién inicial de las pe-
dagogias. Sin bien su investigacién estuvo principalmente volcada
a la educacién bdsica, lo que propone es pensar la insercién pro-
fesional como parte del quehacer formativo de la universidad. En
este sentido, nos vemos obligados a pensar como docentes en estos
procesos.

En general podemos decir que existe una linea de investigacién en
torno a pensar en c6mo se va constituyendo este profesional de
la educacién. Cémo se capta el ser profesor, cémo se ayuda a su
formacién y como se conecta con la escuela u otros espacios edu-
cativos. Aqui también hay algunos elementos que surgen de los
procesos formativos y justamente dicen relacién con entender que
la formacién debe focalizarse no solo en aspectos cognitivos; por
eso es importante prestar atencién a otro tipo de investigaciones,
como las que se enuncian en el siguiente apartado.

Cuerpo y emocion en la formacion docente

Timmerman (2017) propone preguntar sobre el miedo y las
emociones que produce un régimen de terror. En los procesos de
formacién docente debemos lidiar dia a dia con las emociones y
nuestra sociedad ha sido creada por un régimen de terror en los
afnos de dictadura civico-militar, que hoy tenemos presente y que
se ha perpetuado por otros caminos. Es esa sociedad la que deben
enfrentar nuestros docentes, proponiendo salidas con espacios de
sanacién y construccién de nuevas emociones.

David Home medita acerca del uso de los museos en la formacién
del nacionalismo en Chile, reflexién que surge de lo nacional y
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de cémo nos construimos como nacién desde espacios museo-
gréficos, cuestion cercana también al trabajo expuesto por Sepul-
veda, Brunaud y Guinez (2017), en su reflexién sobre el uso de
los portafolios. En este sentido, varios de los capitulos apuntan a
que la formacién de docentes se realiza en un contexto del que no
podemos aislarnos.

La historia que se transmite a nosotros en lo micro, en los procesos
intimos de formacién en la sala de clases, se va corporizando, se
va haciendo parte de nosotros en nuestros propios cuerpos. Es lo
que plantea Felipe Hidalgo (2017) en la idea de corporizacién de
la formacién docente, y deja algunas preguntas como un camino
hacia nuevas investigaciones y procesos de formacién; conectadas
con los procesos emotivos que nos plantea Timerman (2017); es
la reflexién que nos plantean Sepulveda et al. (2017) y Silva-Pefia
etal. (2017). En este sentido, debemos preguntarnos cémo en los
profesores de formacién se van uniendo reflexién emocién y cuer-
po, en los que vamos construyendo nuevos seres que formardn a
otros el dia de mafana.

Quizés la relacién que establece Avila-Contreras (2017) entre las
emociones y la educacién matemadtica aterriza la integracién de
cuerpo, emocién y mente en la diddctica misma, conectindola
con el quehacer en el aula y la ensefianza de los contenidos. Mu-
chas veces pensamos en los contenidos como algo que estd fuera
nuestro, que no es parte de lo que sentimos y vivimos en nuestros
cuerpos. Sin embargo, las investigaciones de Timmerman (2017),
Home (2017), Hidalgo (2017) y Avila-Contreras (2017) nos van
vislumbrando aquello; quizds son Sepulveda y otros (2017) y Silva
Pena y otros (2017) quienes, sin senalarlo explicitamente, se acer-
can a los procesos reflexivos de la formacién docente y esto se va
entrelazando.
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Ir mas alla del conocimiento escolar

Otras investigaciones, como las de Alvarez-Cisternas y Valdebeni-
to (2017), analizan videos a partir de la evaluacién docente, en los
que se ocupan de visualizar los aprendizajes producidos en el aula.
Lo anterior contribuye con los objetivos de la formacién docente
en nuestra universidad, donde nos proponemos avanzar en los
aprendizajes, especialmente de los sectores pobres y vulnerados de
nuestro pais.

Tamara del Valle (2017) realiza un estudio para reconocer la cons-
truccién social del conocimiento matemdtico de manera transver-
sal en el 4mbito de la formacién docente. El trabajo que permite
vincular la formacién de profesores con aspectos especificos del
desarrollo de la disciplina de la diddctica de la matemdtica. En
ese contexto, plantea la necesidad de ir mds alld del conocimiento
escolar predominante, lo cual es un desafio en todo sentido para la
formacién de profesores en nuestro pais, puesto que muchas veces
se reduce a la reproduccién de ese conocimiento.

Por otra parte, Maureira (2017) entrega la visién de un docen-
te lider al interior del aula, pero con un liderazgo transforma-
tivo y que deberd poner el acento en aspectos que trasciendan
la transmisién del conocimiento. Maureira (2017) reconoce que
no podemos formar docentes transformativos si nosotros mismos,
como formadores de formadores, no hacemos esa transformacién;
superar el conocimiento escolar implica la preparacién de lideres
para ese fin y de docentes capaces de investigar su propia préctica
y transformarla.

Palabras finales

Lamentablemente algunos trabajos no pudieron ser presentados
en este libro por un problema de tiempo, pero estamos seguros
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de que en otra oportunidad podremos continuar con este espacio
de difusién. Aunque esta no es toda la investigacién que se lleva
a cabo en nuestra facultad, tenemos una buena muestra de lo que
se estd realizando.

Este primer intento de aunar esfuerzos para comprender lo que
se hace en investigacién en la ucsH puede dar luces a nuevas pre-
guntas en un mundo interdisciplinario. ;Cémo nos planteamos
el desafio de avanzar mds alld del conocimiento escolar? ;Cémo
formamos docentes que ensefien un conocimiento que no es solo
de cardcter intelectual, sino que estd corporizado? En este punto
las emociones, la atencién a la diversidad y la reflexién sobre el
entorno y las politicas son indispensables para comprender este
nuevo sujeto de transformacién social y politica que debe ser el
docente en ejercicio.

Para nuestra universidad es clave la formacién de personas pro-
fesionales comprometidas con el cambio social, en que la justicia
social no solamente es entendida como la distribucién equitativa
de bienes, sino como un reconocimiento a quienes no han tenido
acceso a los distintos capitales —, como el econémico, el social o el
politico —. Asimismo, la Facultad de Educacién estd comprome-
tida con la formacién de profesores y profesoras que realicen un
cambio social en el futuro. Nuestras investigaciones estdn focaliza-
das en comprender el pasado y el presente, y de esta forma trans-
formar el futuro educativo. Creemos que hay una accién colectiva
por comprender una sociedad que actualmente estd desmembra-
da, pero también tenemos la conviccién de que es posible que los
docentes, desde la educacién, pueden ejercer un rol auténomo y
de accién hacia la justicia social. Entender la justicia social como
verbo es una opcién que se abre camino en la via de construir un
mundo mejor.
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La Universiaad representa, en el conjunto de la vida nacional, lo que
la inteligencia dentro del organismo humano. ES evidente que el
hombre no vive para pensar, sino que piensa para vivir mejor, mas
humanamente. Por ello es normal que lo que haga objeto de su
reflexion intelectual sean los problemas reales que constituyen su
existencia concreta. Pero Si bien es su vida real de cada dia la que
estimula y orienta sus esfuerzos de reflexion, es evidente que el
sentido mds hondo de éstos es el de hacer que termine siendo la
razon la que estimule y oriente el conjunto de su vida. ES la vida la
que sefala las prioridades de urgencia, pero €s la razon la que,
ademads de buscar las soluciones concretas que €sos problemas
reclaman, los mide, integrandolos en el conjunto universal de los
valores humanos, para atribuirles la importancia que —independien-
temente de su urgencia— objetivamente merecen. Proceder de otra
manera significaria deshumanizar al hombre, instrumentalizando Su
inteligencia y sometiéndola servilimente a un pragmatismo que
anularia su funcion propia de orientacion superior y global de la viaa.

Cardenal Raul Silva Henriquez, “La Universidad Catolica: su razon de ser”.
Intervencion en el Claustro Pleno, 03 de mayo de 1971.
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