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La Universidad 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, más 
humanamente. Por ello es normal que lo que haga objeto de su 
re�exión intelectual sean los problemas reales que constituyen su 
existencia concreta. Pero si bien es su vida real de cada día la que 
estimula y orienta sus esfuerzos de re�exión, es evidente que el 
sentido más hondo de éstos es el de hacer que termine siendo la 
razón la que estimule y oriente el conjunto de su vida. Es la vida la 
que señala las prioridades de urgencia, pero es la razón la que, 
además de buscar las soluciones concretas que esos problemas 
reclaman, los mide, integrándolos en el conjunto universal de los 
valores humanos, para atribuirles la importancia que −independien-
temente de su urgencia− objetivamente merecen. Proceder de otra 
manera signi�caría deshumanizar al hombre, instrumentalizando su 
inteligencia y sometiéndola servilmente a un pragmatismo que 
anularía su función propia de orientación superior y global de la vida.

Cardenal Raúl Silva Henríquez, “La Universidad Católica: su razón de ser”. 
Intervención en el Claustro Pleno, 03 de mayo de 1971.
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Introducción
Este libro reúne un conjunto de artículos científicos que tratan 
temáticas asociadas a la formación 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 Educación de 
la Universidad Católica Silva Henríquez (ucsh). Este proyecto 
editorial surge de una convocatoria impulsada por el Centro In-
terdisciplinario de Investigación en Educación (ciiedu) de dicha 
facultad, que convocó a los investigadores para que elaboraran 
un escrito académico que respondiera a la siguiente pregunta: 
¿Qué importancia tiene tu investigación para la formación de 
profesores en la Universidad Católica Silva Henríquez? Tras 
esta orientación, se seleccionó un grupo misceláneo de artículos 
relacionados con la formación de profesores, los cuales, para ser 
incluidos en el libro, recibieron una evaluación y aprobación por 
parte de un comité científico externo. 

La pregunta motivadora perseguía que los investigadores dieran 
cuenta de líneas o temáticas de investigación, con el reto que fue-
ran ajustadas en un texto que dialogara de manera sugerente y 
fundamentada con la formación de profesores. Tras este desafío, 
algunos textos tenían una exigencia de ajuste menor, en tanto se 
trataba de contenidos directamente relacionados con la formación 
de profesores; en otros casos, los autores muestran por qué sus 
temas de investigación 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 investigación desarrollada en la Facultad 
de Educación 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 años en la 
institución y otros que están recién incorporándose; algunos vie-
nen desarrollando con tiempo una carrera investigativa, que se 
han adjudicado varios y prestigiosos proyectos de investigación 
concursables, como fondecyt, mientras que otros están inicián-
dose en la investigación, concluyendo sus tesis de postgrado o eje-
cutando proyectos de investigación con fondos internos. Por últi-
mo, se trata de académicos que abordan distintas aproximaciones 
teóricas y/o metodológicas, pero que buscan responder al mismo 
objetivo de relevar sus temáticas al momento de colocarlas en el 
centro de los desafíos de conocimientos, en torno a la formación 
de profesores. 

Además, 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 preparación del profesorado, a una universidad que 
también espera ser reconocida en investigación. Así, este libro, 
en primer lugar, reconoce la calidad de la investigación desarro-
llada, y luego posibilita la difusión de esta producción científica, 
quedando a disposición de los formadores de universidades con 
carreras pedagógicas y para quienes deben dictar políticas que for-
talezcan las propuestas formativas de profesores.

Este libro tiene además por objetivo reunir y difundir temáticas de 
investigación desarrolladas en la Facultad de Educación y cómo 
estas dialogan con la necesidad actual de formar profesores; con 
este libro se concreta la apreciada valoración que para la UCSH 
tiene, poseer una investigación conectada con su propuesta for-
mativa de profesores, por sobre otros temas de investigación edu-
cativa, dejando claro un foco de interés y de primera ocupación, 
coincidente con su identidad y trayectoria en la formación de do-
centes.  

Introducción
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El texto está constituido por tres partes. La primera, Identidades y 
prácticas docentes para mejorar la propuesta de formación de profeso-
res, concentra la mayor cantidad de artículos. 

Así, Marisol Álvarez y Stefanía Valdebenito empleando la taxono-
mía 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 atracción y acompañamiento 
de potenciales candidatos a la formación de profesores, Gustavo 
González-García, Walter Walker, Rodrigo García y la estudiante 
de pedagogía Constanza Abarca ofrecen una mirada teórica y 
contextualizada del talento escolar para la pedagogía en liceos 
públicos.

El tema de fondo derivado de la inserción profesional a la docen-
cia de profesores principiantes de educación básica es abordado 
por Luis Reyes. 

En esta sección también se encuentran textos que abordan distin-
tas problemáticas que ciñen la formación docente, ya sea por su 
ausencia o por las huellas dejadas en el nuevo profesorado. Óscar 
Maureira, integrando las características de un docente con auto-
ridad pedagógica y liderazgo, hace un llamado de atención a un 
eventual olvido, o quizás desconocimiento, de cómo formar a un 
profesor que potencie su papel pedagógico-transformativo. 

Carmen Sepúlveda, Victor Brunaud y Carla Guiñez analizan epi-
sodios críticos registrados en portafolios virtuales para entender la 
forma que adopta la reflexión pedagógica en estudiantes de prác-
ticas final de formación. 

La investigación de formadores sobre sus prácticas es una invi-
tación sugerente; así lo plantea Ilich Silva-Peña, Pablo Moreno, 
David Santibáñez, 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 formación de forma-
dores/as en pos de la mejora. 

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

Desde la enseñanza de la historia y al servicio de la sociedad, Fredy 
Timmerman, en Historiografía, emociones y educación, avanza 
a identificar el modo en que estos temas se pueden abordar en 
la formación de profesores; David Home aborda el nacionalismo 
chileno del siglo xix y su aplicación en la docencia, utilizando los 
museos como una estrategia pasa su enseñanza.

Jorge Ávila, desde el campo de educación matemática, aborda el 
tema del pensamiento complejo y emociones. Otros lentes para 
pensar la formación de profesorado de matemáticas los ofrece Ta-
mara del Valle con un rediseño del discurso matemático escolar, 
desde una perspectiva al servicio de la formación inicial docente. 

La tercera parte, Desafíos de la formación de profesores para la in-
clusión y contextos diversos, contiene por un lado el capítulo de Pía 
Ramírez y Carmen Sepúlveda, quienes ofrecen una reflexión sobre 
la concepción de la diversidad, condicionantes para la inclusión 
y los desafíos para la formación docente. Por último, Carolina 
Castro, a propósito de las Escuelas Hospitalarias y teniendo como 
foco la pertinencia para la atención a la diversidad, muestra la 
relevancia de las adecuaciones curriculares, ya que estas pueden o 
no favorecer la inclusión. 

Finalmente, quisiéramos agradecer a distintas autoridades y uni-
dades de la universidad para que este proyecto se materializara. En 

Introducción
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primer lugar, al Sr. Rector, Jorge Baeza, quien se preocupó de que 
este proyecto fuera factible, entregando condiciones instituciona-
les para su realización. También a la Dirección de Investigación y 
Postgrado (dipos), en las personas de su directora, Carola Román 
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 críticas» para 
hacer factible el proyecto y asegurar la calidad científica. Por otra 
parte, reconocer el apoyo a este proyecto de la Sra. Decana de la 
Facultad de Educación, Marisol Álvarez Cisternas, quien respaldó 
al equipo ciiedu en la labor de sacar adelante este libro.

Fundamental también fue el apoyo y estímulo 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 
gestión, por lo que debe agradecerse el compromiso de las autori-
dades con la escritura y divulgación científica de sus académicos.

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

Por último 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-
ción, esfuerzo y tiempo que han dedicado a la investigación. 

Gustavo González-García
Ilich Silva-Peña

Carmen Sepúlveda Parra
Tamara del Valle Contreras
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Análisis conceptual de la taxonomía de 
Marzano y Kendall como marco de referencia 
para la evaluación de las intervenciones 
verbales de los estudiantes en clases 
Marisol Álvarez Cisternas1

Stefanía Valdebenito Pinochet2

Resumen

El presente capítulo presenta el análisis conceptual de la taxono-
mía 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 taxonomía», planteado por Robert Marzano y 
John Kendall abarca un amplio rango de factores relacionados con 
el modo en que piensan los estudiantes, suministrando una teoría 
de mayor complejidad y fundamentación, pensando en otorgar 
herramientas prácticas a los docentes con el objeto de mejorar los 
aprendizajes en sus estudiantes, particularmente en el aula.

1 Doctora en Filosofía y Ciencias de la Educación. Facultad de Educación de la Univer-
sidad Católica Silva Henríquez. malvarez@ucsh.cl 
2 Magíster en Educación. Facultad de Educación de la Universidad Católica Silva Hen-
ríquez. stefaniacamila@gmail.com 
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Introducción 
El presente capítulo da cuenta del análisis conceptual de la taxo-
nomía de Marzano y Kendall (2007), como marco de referencia 
para la evaluación de las intervenciones verbales de los estudiantes 
en clases. 

De esta manera, los aportes de la taxonomía 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 análisis.

En efecto, desde la taxonomía 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 propósito tomar decisiones sobre 
las mejores estrategias de interacción didáctica que pueden asu-
mir los profesores en el proceso de aprendizaje-enseñanza, 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 taxonomía 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 Taxonomía de Marzano y Kendall (2007)
La llamada «nueva taxonomía», 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 teoría de mayor complejidad y fundamentación, pensando 
en otorgar herramientas prácticas a los docentes con el objeto de 
mejorar los aprendizajes en sus estudiantes.

Esta nueva taxonomía, según Marzano y Kendall, en Jerez (2012), 
establece sus bases en los planteamientos hechos por Benjamín 
Bloom en 1956 y que aún se encuentran vigentes en las prácticas 
educativas actuales. Bloom creó su taxonomía con la intención de 
generar una estructura que permitiera establecer una categoriza-
ción de los diferentes niveles de abstracción mental. 

En esta línea, Marzano y Kendal (2007) señalan que, a partir de 
diferentes estudios realizados en el área de la psicología en los úl-
timos treinta años, se ha logrado recabar información referente a 
cómo se lleva a cabo y estructura el proceso de aprendizaje. A par-
tir de lo cual, se logró establecer la principal diferencia existente 
entre la taxonomía de Bloom y la nueva taxonomía de Marzano 
y Kendall, la que se enfoca en la dificultad de ejecución de un 
proceso mental. 

Se estima que esta propuesta taxonómica, resulta relevante a la 
hora de generar y ubicar los objetivos de aprendizaje por su carác-
ter específico. Se señala 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 Benjamín Bloom. 

Sistemas de pensamiento y dominios del conocimiento
La nueva taxonomía 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°1, 
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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,

decide comprometerse

SISTEMA DE 
METACOGNITIVO,

que establece las metas y 
estrategias

SISTEMA
COGNITIVO,

que procesa la información 
relevante

Conocimiento

Nueva Tarea

Si No
Continúa con lo que estaba 

ejecutando

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

La presente propuesta taxonómica de corte bidimensional, desde 
sus niveles inferiores a los superiores, resulta ser un modelo que 
centra su atención en una teoría basada en el pensamiento huma-
no. A partir del esclarecimiento de sus dos dimensiones, la nueva 
taxonomía de Marzano y Kendall puede representarse de forma 
gráfica como se ilustra en la figura N°2:
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Figura N° 2: Representación gráfica de la nueva taxonomía de 
Marzano y Kendall.

Nivel 6 - Sistema interno (self)

Nivel 5 - Sistema metacognitivo
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Los sistemas de pensamiento 

La nueva taxonomía está constituida por dos dimensiones, la pri-
mera de ellas corresponde a los sistemas de pensamiento. Marzano 
y Kendall (2007) señalan que éstos sistemas se plantean y desarro-
llan en base a jerarquías, las que van acompañadas 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 señalar la importancia de un 
componente esencial de estos sistemas, cual es la memoria, ele-
mento que, según 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 clásico, que señala que existe la memoria a largo 
y corto plazo.

A partir de la nueva taxonomía se establecen tres funciones para la 
memoria: en primer lugar, la función sensorial, que permite el al-
macenamiento de datos, hechos o situaciones enmarcados en bre-
ves periodos de tiempo, y se realiza mediante la codificación 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 estímulos, 
mucho de lo que entra en nuestra memoria sensorial finalmente 
no se registra. En segundo término, se encuentra la función per-
manente, encargada de contener información y organización de 
esta, las habilidades y los procesos que constituyen los dominios 
de conocimiento; es así que todo aquello que conocemos se asocia 
a la llamada memoria permanente. Y finalmente encontramos la 
memoria de trabajo que utiliza información 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 
está siendo procesado en la memoria de trabajo.

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

Nivel 1: Recuperación 
A partir de lo señalado por Marzano y Kendall (2007), el proceso 
de recuperación puede describirse como la activación 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 recuperación, es importante señalar que se trata de 
un proceso desarrollado en el sistema cognitivo y que es de ca-
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rácter innato en el ámbito del desarrollo neurológico 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 estímulo y la información contenida en la memoria perma-
nente. Mientras que los recuerdos requieren del reconocimiento 
sumado a producción de información adicional. Entonces, al re-
cuperar información desde la memoria permanente, se producirá 
una suerte de asociación 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 explícitos. 

Nivel 2: Comprensión
El proceso de comprensión dentro del sistema cognitivo es el res-
ponsable de la traducción adecuada del conocimiento, para luego 
ser almacenada en la memoria permanente, y que de esta manera 
se estructure de acuerdo con los requerimientos de conservación 
de la información.

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

Nivel 3: Análisis 
El análisis para la nueva taxonomía de Marzano y Kendall (2007) 
se centra en la prolongación del conocimiento realizado por los 
estudiantes. Estos elaboran información que va más allá del co-
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nocimiento depositado inicialmente en la memoria de trabajo y 
de la recuperación de los rasgos esenciales y no esenciales que son 
funciones propias del proceso de comprensión, lo que implica una 
concepción de nueva información. 

Existen cinco procesos en el análisis: 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 categorías significativas; el tercero es análisis 
de los errores, que responde al tratamiento lógico y preciso del 
conocimiento; el cuarto es generalizar, que es la construcción de 
nuevas premisas a partir de información conocida y observada, y 
que tiende a ser de naturaleza inductiva; en quinto y último lu-
gar está especificar, que se encarga de generar nuevas aplicaciones 
desde una generalización o principio y tiende a ser de naturaleza 
deductiva.

Nivel 4: Utilización del conocimiento 
En la nueva taxonomía la utilización del conocimiento para Mar-
zano y Kendall se hace presente al existir la necesidad de ejecutar 
ciertas tareas, está constituida por las siguientes categorías: toma 
de decisiones, en que se trata de realizar la selección de una alter-
nativa entre varias posibilidades con el fin de seleccionar la que 
mejor se ajuste a las necesidades por satisfacer; luego está resolu-
ción de problemas, que trata de hallar una solución a una situa-
ción, sin embargo, por sus características, presenta problemas que 
necesitan ser superados para lograr las metas planteadas; después 
está la experimentación, que se enfoca en crear y probar hipótesis 
acerca de fenómenos físicos y psicológicos, y finalmente está la 
investigación, que se aboca a generar y probar hipótesis 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 estadístico para la prueba de las 
hipótesis. 
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b) 	Niveles de procesamiento: sistema metacognitivo en la 
nueva taxonomía

Nivel 5: Metacognición 
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 ejecución, 
destacando en la nueva taxonomía sus tres funciones, que son: 
especificar las metas para establecer los fines perseguidos, para el 
caso que conduce a aprender algo nuevo relativo a algún 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 específica, y por último el monitoreo 
a la claridad y precisión, que corresponde a señalar el grado de 
disposición de un estudiante frente al desafío del aprendizaje de 
un nuevo conocimiento.

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

Nivel 6: Autosistema de pensamiento 
En éste último nivel de los sistemas de pensamiento enmarca-
dos en la nueva taxonomía, el sistema interno de pensamiento, 
también llamado self-system thinking, corresponde a la relación de 
múltiples elementos que intervienen en el proceso de aprendiza-
je, tales como, las actitudes, las creencias y las emociones. Según 
Marzano y Kendall (2007), se trata de la interrelación entre estos 
elementos mencionados, que finalmente se torna en factor decisi-
vo en tanto a la motivación y la atención 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 self, 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 algún área específica; examen de las respuestas emo-
cionales, considerando que, una vez desencadenada la emoción, 
esta se traduce en reacciones y conductas, y por último examen 
de motivación, tomada como enlace de la importancia, sentido de 
eficacia y respuestas emocionales que en conjunto son capaces de 
desatar la motivación del estudiante frente a una propuesta.

Dominios del conocimiento

Según Marzano y Kendall (2007), en ésta dimensión denominada 
«dominios de conocimiento» es posible reconocer componentes y 
subcomponentes. Al clasificar los dominios del conocimiento en 
la nueva taxonomía resulta de suma importancia considerar que 
estos revelan características 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) 	Información 

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

En el dominio de información o de los conocimientos declara-
tivos, los contenidos son abordados de forma jerárquica; en esta 
línea 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 específico, lo que no implica conoci-
miento acabado del mismo; Segundo Nivel, que corresponde a 
los hechos, que contienen información específica sobre personas, 
lugares, cosas y eventos; Tercer Nivel, correspondiente al habla de 
las generalizaciones; estas se enfocan en los rasgos de clases y/o 
categorías, no abordando la información específica de los acon-
tecimientos o eventos; por último los principios, ubicados en el 
último nivel jerárquico, se constituyen a modo de tipos específicos 
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 función. En términos prácticos, según Marzano 
y Kendall (2007), la información constituye el «qué» del conoci-
miento, mientras que el conocimiento procedimental constituye 
el «cómo». Es posible señalar que para el uso de conocimiento 
procedimental el cerebro humano construye estructuras de tipo 
si - entonces, que responden a redes de producción. (Anderson, 
1983, en Marzano y Kendall, 2007).

Por otra parte, los conocimientos, en el ámbito de los procedi-
mientos mentales, se aprenden específicamente 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 ejecución; la segunda etapa corresponde a la 
asociación, en la que se detectan errores, los que son eliminados 
de la ejecución mediante ensayo y refuerzo oral; por último, la 
tercera etapa es de autonomía, en que la ejecución del proceso se 
afina y perfecciona, y se automatizan los procesos; ocurrido esto, 
el estudiante recupera lo aprendido y está en posición de ejecutar 
automáticamente. 

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

1. 	Los procesos, que en la nueva taxonomía se denominan «ma-
croprocedimientos». Estos se ubican en la parte superior de 
la jerarquía y se configuran como procedimientos complejos, 
que cuentan con diferentes posibles resultados y también im-
plican la ejecución de numerosos subprocedimientos interrela-
cionados (Marzano & Kendall, 1996ª, en Marzano y Kendall, 
2007).

2. 	Las habilidades, según Marzano y Kendall (2007), están 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 
jerarquía de las habilidades y se constituyen como otro tipo de 
procedimiento mental; por último los algoritmos se caracteri-
zan por ser invariables una vez aprendidos, también cuentan 
con pasos y productos específicos, los que se tornan útiles una 
vez lograda su automatización. Finalmente las tácticas se ubi-
can en lo más alto de esta jerarquía.
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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 relación si-entonces. El 
aprendizaje, en este dominio, se presenta de modo similar al do-
minio anterior de procedimientos mentales.

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

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

Aportes de taxonomía de Marzano y Kendall como 
marco de referencia para la formación de profesores
Resulta todo un desafío para las facultades de educación 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 cómo, 
mediante un conjunto de interacciones didácticas, impactan en 
sus estudiantes. De esta manera, los aportes de la taxonomía 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 análisis. 

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 típicas de aprendizaje (atas), que 
consisten en secuencias constituidas por intercambios e interven-
ciones, desempeñando una tarea común en la clase que se realiza 
con cierta regularidad (Lemke, 1997 y Sánchez, García & Rosales, 
2008, en Martinic, (2013). Las intervenciones son movimientos 
y actos monologales, mientras que los intercambios son diálogos 
de colaboración y de mandato más breves que cualquier otra in-
teracción. 

En una clase los intercambios pueden describir los procesos de 
construcción de conocimiento y cómo los estudiantes integran 
estos saberes. La comunicación dialógica que se manifiesta está 
absolutamente relacionada con los niveles de pensamiento cog-
nitivo que origina el docente en una clase. Dentro de un análi-
sis sobre la interacción didáctica, existe la posibilidad de hacer 
una relación entre los conocimientos y habilidades que entrega el 
profesor, con los procesos cognitivos que están 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 taxonomía de Marzano y 
Kendall (2007), desde la cual se puede analizar dichas interven-
ciones y tomar decisiones sobre las mejores estrategias de interac-
ción didáctica que puede asumir los profesores, con el propósito 
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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Discusión y conclusiones
A partir del análisis conceptual de la taxonomía de Marzano y 
Kendall (2007), es posible, mediante su aplicación, llegar a iden-
tificar los aprendizajes de los estudiantes desde un proceso de inte-
racción didáctica. De esta manera, el marco conceptual propuesto 
permitirá 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-
racción 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, según lo que se ha investigado en la realidad concreta, la 
interacción verbal en el aula entre el docente y los estudiantes se 
da en forma sistemática y separada, por lo tanto, la comunicación 
entre ellos resulta deficiente, provocando complejas relaciones in-
terpersonales. Esto deriva, en que no solo se necesita la partici-
pación de cada uno de los factores de la comunicación, sino que 
estos cumplan su función de una manera adecuada, provocando 
el diálogo entre los interlocutores (Escobar, 2015). 
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Se estudió a 72 docentes de doce liceos pace de la Región Metro-
politana. En cada liceo se aplicó un grupo de discusión con un 
número de entre cinco a siete docentes por establecimiento. 

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

Introducción
La política educacional reciente en Chile se ha ocupado de forta-
lecer la profesión docente desde la formación 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 
desempeño docente como el factor escolar que más influye en los 
resultados de aprendizaje, argumento recogido en la frase amplia-
mente difundida por el Informe McKinsey sobre el estado de la 
educación mundial, cuando señala que «La calidad de los resulta-
dos para cualquier sistema educativo es esencialmente el resultado 
de la calidad de la instrucción brindada por sus docentes» (Barber 
y Mourshed, 2008, p. 28).  

En relación a esto, un aspecto a intervenir en todo sistema escolar 
es aquel relacionado con la atracción y selección de los mejores 
postulantes hacia la carrera pedagógica. En Chile, por ejemplo, 
desde 2011 se implementa el programa Beca Vocación de Profesor, 
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que estimula a estudiantes que han obtenidos buenos resultados 
en la Prueba de Selección Universitaria (psu) –sobre 600 puntos– 
para ingresar a una carrera elegible de pedagogía, contando con 
una beca que les financia el 100% del arancel real de la carrera. 

Junto con mecanismos de incentivo para estudiar pedagogía, la 
reciente Ley 20.903 de 2016, sobre desarrollo profesional docen-
te, establece regulaciones que hacen más exigente la entrada a las 
carreas pedagógicas, 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 irán 
progresivamente incrementándose hasta 2020. Ciertamente estas 
regulaciones vienen a corregir un sistema de oferta universitaria 
de carreras pedagógicas que, a partir de los noventa, creció de ma-
nera explosiva y que en muchos casos fue con requisitos mínimos 
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 selección no sean un obstáculo 
para con los estudiantes socialmente desfavorecidos, que común-
mente no obtienen buenos resultados en las pruebas de selección 
universitaria. 

Al considerar estos requisitos de entrada a la pedagogía, en el caso 
de la vía por psu, sabemos que estos tienen un componente de 
sesgo social, pues es conocido el efecto correlacional que tiene el 
puntaje psu con el nivel socioeconómico. Por lo tanto, la psu dis-
crimina contra la posibilidad de la mayoría de los estudiantes de 
contextos de pobreza para entrar a la pedagogía, pues estos no rin-
den de manera deseable la psu. Es así como, considerando los re-
sultados psu de 2015, el puntaje promedio obtenido por los esco-
lares del sector municipal de educación –de mayor vulnerabilidad 
social– en las pruebas obligatorias de lenguaje y comunicación, y 
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matemáticas, fue de 469, mientras que en las otras dependencias 
–particular subvencionada y particular pagada– el promedio obte-
nido de ambas pruebas superó los 500 puntos (demre, 2015). Di-
cho de otra manera, vía psu el escolar promedio del sistema muni-
cipal no podrá acceder a la carrera pedagógica, por más vocación e 
interés que tenga en la docencia. Los resultados son aún más dis-
criminatorios para otra modalidad educacional relacionada con el 
nivel socioeconómico 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 humanístico-científica, el puntaje promedio fue de 
515 (demre, 2015). 

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

Detrás de la validación del ranking como mecanismo de selección 
universitaria, lo que se valora es una discusión 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-
gogía, estamos discutiendo el valor de que el país tenga una matriz 
de acceso a la carrera docente más amplia y diversa, en términos 
de las características socio económicas y culturales de los jóvenes 
que desean ser profesores. Dicho de manera alterna, no parece 
conveniente que los mecanismos de acceso a las carreras pedagó-
gicas refuercen un patrón sociocultural dominante de selección de 
jóvenes hacia el profesorado.

La discusión anterior está en el fondo de los valores y principios 
identitarios de la Universidad Católica Silva Henríquez (ucsh), 
institución con una larga y destacada experiencia en formación de 
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profesores y que plantea en su misión una alternativa de forma-
ción profesional preferente para jóvenes talentosos provenientes 
de sectores socialmente desfavorecidos, pero también es válido 
para cualquier institución universitaria formadora de profesores 
que se plantee preparar profesores comprometidos con sus comu-
nidades y por la justicia social. 

En consecuencia, en este artículo proponemos formular y discutir 
un concepto de «talento escolar» para la pedagogía en estudiantes 
de enseñanza media, pertenecientes a liceos públicos en contex-
tos de pobreza, para reflexionar sobre la posibilidad de encontrar, 
atraer y seleccionar buenos candidatos para las carreas pedagógi-
cas.  

Este estudio fue promovido y auspiciado por la Dirección de Ba-
chillerato en Ciencias y Humanidades y por la Facultad de Edu-
cación de la ucsh, y es parte de un estudio mayor que buscar ca-
racterizar a estudiantes talentosos de liceos públicos con aptitudes 
hacia la pedagogía y pertenecientes al pace. 

El estudio espera ser un aporte inicial para establecer procedimien-
tos de selección, atracción y acompañamiento de estos estudian-
tes talentosos, con vista al ingreso en la carrera pedagógica de los 
mejores postulantes, particularmente para aquellas universidades 
que, como la ucsh, vienen optando por la selección y acompa-
ñamiento 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 profesión docente 
entre estudiantes talentosos? Una breve revisión de la 
literatura
En la actualidad, el ranking por rendimiento que se da entre los 
estudiantes de cualquier liceo tiene una alta validación como me-
canismo de selección universitaria debido a su capacidad predicto-
ra de éxito académico en la universidad. Al respecto, en todos los 
niveles sociales y económicos existen estudiantes que aprovechan 
las oportunidades de aprendizaje: «los talentos están 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 Ranking» (Kri, Gil, González & Lamatta, 2014).

En este sentido, una amplia línea de investigación ha estudiado a 
los estudiantes con talento académico, reconociendo en ellos ha-
bilidades excepcionales que les permiten sobresalir por su desem-
peño 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 autorregulación y rapidez de aprendizaje, 
la flexibilidad o la capacidad de abstracción (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 Triviño, 2012; Gil y del Canto, 2012, y 
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Román, 2013) demuestran que, con independencia del nivel so-
cioeconómico, el desempeño académico en la trayectoria escolar 
tiene mayor validez predictiva del rendimiento académico en la 
educación superior que pruebas estandarizadas de selección uni-
versitaria. 

Es importante señalar que los estudiantes con talento académico 
sobresalen por sus habilidades intelectuales y, en cambio, presen-
tan algunas dificultades para relacionarse socialmente. Así, las in-
vestigaciones plantean que estos estudiantes tienden a relacionar-
se restringidamente con compañeros de nivel similar (Flanagan 
y Arancibia, 2005), les dificulta trabajar en equipo (Sánchez y 
Flores, 2006) y les complica establecer relaciones afectivas con los 
pares (ButlerhPor, 1993). Con todo, como bien señalan Flanagan 
et al., no se trata de que los talentosos académicamente tengan 
problemas sociales o emocionales indistintamente a sus pares, si 
no que más 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 características de los estudiantes talentosos con 
las habilidades o aptitudes específicas que requiere un buen estu-
diante de pedagogía, constatamos que las habilidades intelectuales 
presentes en estos jóvenes son buenos predictores de éxito para la 
carrera pedagógica, pues estas capacidades son funcionales a los 
requerimientos de formación inicial de profesores esperados por 
los estándares orientadores de pedagogía del Ministerio de Educa-
ción chileno, cuando se plantea: 

… poder contar con profesores cada vez mejor formados, 
que sean profundos conocedores de las disciplinas y de las 
estrategias de enseñanza de esas disciplinas, así como de los 
aspectos pedagógicos 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-
gía podría ser significativo si estos vuelven a enseñar 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 enseña (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 (ncate, 2008).

Por el contrario, las características de los estudiantes con talento 
académico también generan dificultades o amenazas para seleccio-
narlos como futuros estudiantes de pedagogía. Como se señaló, 
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 enseñar, pues 
el oficio de enseñar involucra también colocar en práctica impor-
tantes habilidades afectivas y sociales. Así lo consideran sistemas 
de reconocido prestigio internacional en formación de docentes.  
Por ejemplo, en Canadá 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 Educación, entidad que forma los profesores, identifica 
habilidades cognitivas de un buen profesor como el afán 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 sí mismo y a los 
otros, integridad personal, respeto por los demás, resiliencia y ca-
pacidad de adaptación (nie, 2009).
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Lo anterior constituye una necesidad de conocimiento en relación 
con la posibilidad de reconocer entre estudiantes con talento aca-
démico buenos postulantes hacia la carrera pedagógica, conside-
rando la posibilidad de reconocer en los estudiantes talentosos aca-
démicamente de los liceos públicos habilidades sociales positivas, 
prescriptoras de un buen docente en el ámbito afectivo y social. 
Por lo tanto, es relevante preguntarse si es posible encontrar en 
liceos públicos estudiantes con talento escolar para la pedagogía. 

Aportes para una construcción situada del talento 
escolar para la pedagogía en liceos públicos
Los resultados de investigación que presentamos a continuación 
buscan ser un aporte para caracterizar el talento escolar para la 
pedagogía existente en estudiantes de liceos públicos, a partir de 
lo percibido por sus docentes.

La investigación se sustentó en el paradigma socioconstructivista, 
con un diseño cualitativo de investigación descriptiva. Los objeti-
vos de investigación fueron identificar y analizar las percepciones 
y valoraciones que tienen profesores de doce liceos de enseñanza 
media pertenecientes al pace, acerca de las aptitudes hacia la pe-
dagogía que tienen y pueden observarse en sus estudiantes, con 
el propósito de construir un concepto situado del talento escolar 
hacia la pedagogía.

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

Los hallazgos que se presentan y discuten en este artículo son el 
resultado de la información recogida ante la siguiente pregunta 
general, planteada a los docentes mediante la técnica de grupos 
de discusión: 
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¿Cuáles 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 enseñanza media humanista-cien-
tífica; dos liceos que imparte enseñanza media técnico-profesional 
y cinco liceos que imparten las dos modalidades de enseñanza 
media: humanista-científica y técnico-profesional.

Estos establecimientos tienen alta vulnerabilidad social y bajos 
rendimientos escolares, razón por la cual fueron invitados por el 
Ministerio de Educación a integrarse al pace. En relación al ren-
dimiento, considerando los puntajes psu (matemática 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 vía de ingreso que estos estudiantes tendrán a las 
carreras pedagógicas, a partir de 2017, será preferentemente vía 
ranking y no por resultados en la psu. 

Se implementaron doce grupos de discusión, uno por cada esta-
blecimiento, reuniendo en cada grupo a un número entre cinco 
a siete profesores que tienen la condición de ser profesores que 
imparten clases en 3º año medio y en donde al menos un profesor 
en cada grupo es profesor jefe.

Por «aptitud» el estudio consideró una definición situada, que 
involucra las capacidades existentes en aquellos escolares que, a 
juicio de sus docentes, los calificarían como buenos y potenciales 
estudiantes de pedagogía. Junto con la pregunta abierta, se dio la 
instrucción a cada grupo de docentes que, mediante la reflexión 
colectiva, distinguieran estas posibles capacidades.

El análisis se llevó a cabo utilizando teoría fundamentada en lo 
que se denomina «codificación abierta» o «microanálisis» (Strauss 
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y Corbin, 1998), debido al carácter descriptivo de la investiga-
ción.

Obstáculos para identificar estudiantes con talento 
escolar para la pedagogía
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 pedagogía. Si bien a los pro-
fesores no se les preguntó directamente esto, cuando se colocó el 
tema de discusión acerca de cuáles capacidades observaban en sus 
estudiantes proclives hacia la pedagogía, las respuestas se dirigie-
ron en el sentido de lo señalado al inicio. Es así como los docentes 
encuentran más condiciones en contra de que sus estudiantes ter-
minen estudiando pedagogía, que a favor. 

Señalan que es muy excepcional el número de estudiantes y oca-
siones en que han manifestado interés por estudiar pedagogía: y 
yo puedo decir que en mi curso si hay potencial de futuros pedagogos, 
pero ellos nunca abiertamente me han dicho quiero estudiar peda-
gogía (Liceo 1, profesora 1); De todo el universo, que son 28, unos 
dos o tres abiertamente estaban con interés [de estudiar pedagogía] 
y yo 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 además entregan interpretaciones del poco interés 
que les manifiestan sus estudiantes por seguir la pedagogía, como 
las condiciones poco atractivas de la profesión docente, en lo que 
podría interpretarse como una combinación de sus propias pro-
yecciones más los antecedentes que sus estudiantes les entregarían: 
lamentablemente la docencia hoy está mal… que lamentablemente 
para los profesores no es bueno… que saco con estudiar pedagogía si 
estoy viendo a mis profesores como están. (Liceo 1, profesor 1).
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Por otra parte, los profesores señalan que la mayoría de sus estu-
diantes, de acuerdo a la vulnerabilidad de sus contextos, no ten-
drían interés por seguir pedagogía porque la pedagogía les impli-
caría estudios de alta exigencia académica:

hay muchos que vienen aquí a almorzar y que en realidad no 
tienen muchas ganas de venir al colegio por la misma condición 
social en la que ellos viven… ellos tienen una autoestima bas-
tante baja… así que yo, los veo que tienen algunas intenciones 
[de estudiar]… que son más bien de más mando medio, más 
desparecer en la fila, más tratar de no ser muy importantes, 
entonces cuando a mí me preguntan si yo veo en algunos alguna 
tendencia a esta área [la pedagogía], no, hay algunos que son 
notablemente buenas personas, notablemente solidarios, pero 
así de andarle enseñando 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 pedagogía se vincula al sector de 
enseñanza media técnico-profesional. Para los docentes, existiría 
incompatibilidad en los alumnos entre seguir la especialidad téc-
nica y estudiar pedagogía, lo que daría cuenta de una combina-
ción de interés y capacidades: En el 3º A, veo muy poca potenciali-
dad a la profesión [docente] si es que quieren estudiar es un técnico 
profesional, yo creo más 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 están enfocados al mundo 
no de la pedagogía, en sí, normalmente el chiquillo está más orienta-
do al mundo de los números, al comercio (Liceo 7, profesor 2); no, 
realmente no vemos… intereses en la profesión de pedagogía, en el 3º 
C es un curso que es técnico profesional… administración de empresa, 
los chicos tienen un perfil ya definido, están 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 educación.

Características y capacidades de los estudiantes con 
talento escolar para la pedagogía
Si bien los profesores consideran que la mayoría de sus estudian-
tes no tienen ni los intereses ni las aptitudes para seguir la carre-
ra de pedagogía, no obstante ello, identifican casos excepcionales 
que les han expresado interés por estudiar pedagogía o que, según 
ellos, tendrían aptitudes para esta profesión. Aquello coincide con 
que el talento se encuentra siempre en porcentajes menores de la 
población, en su nivel más alto. 

Cuando se les consultó 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 más intuitiva aquellas capacidades que la literatura 
reconoce como habilidades cognitivas o intelectuales. Por ejem-
plo, se señala que se trata de estudiantes con afán o amor por el 
conocimiento: 

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

También se trata de estudiantes que poseen autorregulación y mé-
todo para el aprendizaje:
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pero a lo mejor otra característica de que son muy metódicos y 
eso también les podría ayudar, por ejemplo, hay varios niños que 
son metódicos, está el niño [nombra a estudiante] en tercero A 
y está la niña [nombra a otra estudiante] que es una niña que 
es capaz de aprender solita. (Liceo 3, profesora 3)

Por otra parte, existen estudiantes que demuestran habilidad de 
aprendizaje por disciplinas específicas: hay otro grupo no menor, que 
son chicos mateos5, muy tranquilos, callados, que buscan especializar-
se en alguna disciplina, esos también optan por la pedagogía (Liceo 5, 
profesora 2). Al decir de otra profesora: [nombra estudiante] él me 
parece que es un niño muy carismático 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 pedagogía se observa reconociendo una integración 
de habilidades intelectuales para el propio aprendizaje junto con 
la capacidad de enseñar 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 más adelantado que los demás y les 
enseñan a sus compañeros (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 cariño, la generosidad y compromiso 
por enseñar a los otros: he visto a dos personas que tienen como la 
misma esencia… como que no son egoístas 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 
compañeros (Liceo 3, profesora 2); Yo tengo una alumna que hace 
tiempo la llevo observando, que tiene actitudes de una niña muy 
solidaria con sus compañeros, siempre presta todos sus cuadernos… 

5 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 último sentido se observan otras habilidades sociales en 
los estudiantes con aptitud para la pedagogía que les llevan a 
establecer buenas relaciones con sus compañeros a partir de sus 
competencias intelectuales: …hay una alumna que evidencia va-
rias capacidades, una es un gran cariño… en ayudar y en enseñarle 
a sus compañeros, siempre esta ella es que yo te enseño, no importa, 
yo te ayudo más rato (Liceo 3, profesora 1). Tras de esto también 
se observa la habilidad de empatía que tienen estos estudiantes, 
como lo señala una docente: a modo general [nombra estudiante] 
tiene esa capacidad de poder empatizar con el compañero 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 compañeros, lo que identi-
fican con formas de liderazgo: La gran mayoría de los egresados 
que han estudiado pedagogía, muchos [poseen] el tema del liderazgo 
[nombra a estudiantes], son chicos que tienen como liderazgo, les 
gusta expresarse en público (Liceo 5, profesora 2); [en el] tercero 
humanista, ahí hay una chiquilla [nombra a estudiante] junto con 
el tema de liderazgo, además 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 señorita [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 pedagogía reconocen capacidades dadas 
por la literatura, lo interesante es señalar que lo perciben de una 
manera situada a la realidad socioescolar estudiada. Si bien obser-
van entre los estudiantes con aptitud para la pedagogía habilida-
des cognitivas para el aprendizaje, también se trata de escolares 
que integran habilidades cognitivas con otras de tipo social-per-
sonal como saber enseñar, relacionarse positivamente con los de-
más, comprometerse y tener empatía por el otro, particularmente 
con el que está en una situación 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 patrón de identificación 
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 pedagogía.

Conclusiones
A manera de conclusión, este artículo pretendió abrir un tema de 
investigación que consideramos no ha sido suficientemente estu-
diado en Chile, esto es, formular un concepto de «talento escolar» 
para la pedagogía, con el propósito de mejorar los procedimientos 
de atracción y acompañamiento de buenos postulantes a las carre-
ras pedagógicas. 

La orientación del estudio fue delimitar y discutir dicho concepto, 
haciendo dialogar la teoría con la información que nos entregaron 
docentes en ejercicio de liceos públicos, pertenecientes a sectores 
de pobreza. Esto último es fundamental si el propósito es atraer, 
seleccionar y acompañar escolares de sectores desfavorecidos ha-
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cia la carrera pedagógica, fortaleciendo el mecanismo de ranking 
como selección universitaria.

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

Un segundo punto es que el concepto de talento escolar para la 
pedagogía 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 expresión 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 demás. 

Ciertamente este estudio es preliminar y resta todavía realizar más 
investigación sobre esta temática en aspectos como la creación y 
validación de instrumentos que midan el talento escolar para la 
pedagogía, disponiendo así de mecanismos de selección para futu-
ros estudiantes de pedagogía, complementarios a la psu y ranking. 
Por otra parte, también para mejorar los programas de acompaña-
miento de los estudiantes seleccionados y así fortalecer un tránsito 
exitoso a la carrera pedagógica. Pretendemos dar un primer paso 
en este proceso.
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Inserción profesional a la docencia de 
profesores principiantes de educación básica

Luis Reyes Ochoa1

Resumen 

La investigación «Inserción profesional a la docencia de profesores 
principiantes de educación básica» tuvo como objetivos: a) com-
prender desde su perspectiva, preocupaciones y problemas más 
relevantes de los profesores principiantes de educación básica de 
establecimientos educacionales municipales, particulares subven-
cionados y particulares privados de la Región Metropolitana, en 
su proceso de inserción profesional a la docencia, junto con b) 
caracterizar experiencias o mecanismos de acompañamiento a 
dichos profesores y c) analizar el impacto de las experiencias de 
acompañamiento en el abordaje de las preocupaciones y proble-
mas de esos profesores principiantes y cómo esos mecanismos de 
apoyo contribuyen a un desarrollo profesional de ellos mismos.

La investigación utilizó una metodología mixta, en donde se rea-
lizó el proceso de recolección de datos con distintos instrumentos 
(cuestionarios y entrevistas), tanto para la parte descriptiva como 
interpretativa de la investigación.

1 Doctor en Didáctica y Organización Educativa. Instituto Interdisciplinario en 
Pedagogía y Educación de la Universidad Católica Silva Henríquez. lreyeso@ucsh.cl 
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Entre los principales resultados se puede señalar que las preocu-
paciones que identifican los profesores principiantes investigados 
son:

a) la dimensión administrativa de la docencia, b) la interacción 
con los apoderados, con diversidad de alumnos y, c) la interacción 
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.

Introducción: descripción del trabajo investigativo 
Este estudio se enmarca en la temática sobre Desarrollo Profesio-
nal Docente (dpd), toda vez que se aborda un periodo crítico en la 
vida profesional de un profesor como es la incorporación al cam-
po de trabajo profesional. Si examinamos la etapa de inserción 
profesional a la docencia en un marco de referencia más amplio 
como el desarrollo profesional y particularmente con la carrera 
profesional, vemos que existe variada literatura (Bolívar, 1999; 
Ávalos, 2005; Vezub, 2005 y 2010, Informe Comisión sobre For-
mación Inicial Docente, 2005) sobre las etapas de dicha carrera, 
coincidiendo todos estos autores en tomar como referencia el clá-
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 años 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-
más, por la opinión que tienen respecto de ellos otros actores edu-
cativos, como son directores, supervisores, padres y apoderados 
y sus propios compañeros de profesión. Incluso se llega a señalar 
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que, a veces, los profesores jóvenes, 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 política o de mantener una conversación 
intrascendente con un desconocido» (Esteve, 2009, p. 25).

En este contexto, dos afirmaciones encontradas en la revisión de 
la literatura, relacionadas con la temática de la inserción 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 traducción: Tutores o men-
tores que aprenden a participar en discursos competitivos de la 
práctica educativa) de la profesora de la Universidad de Haifa, 
Lily Orland-Barak (2006), y la segunda «Políticas de inserción a 
la docencia: De eslabón perdido a puente para el desarrollo profe-
sional docente» del Profesor Carlos Marcelo (2006) de la Univer-
sidad de Sevilla. 

Si se observa con detención, las dos expresiones expresan la no-
ción 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 traducción y en otro caso un eslabón, palabras que aluden 
a la noción de interfases o vasos comunicantes, que en ambos 
casos están 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, más aún cuan-
do esta se desarrolla por primera vez, se vive una etapa con ca-
racterísticas muy particulares, ya que en el sujeto que vive dicha 
experiencia concurren simultáneamente expectativas, ilusiones y 
esperanzas, por una parte, y desconciertos, desánimo, desaliento y 
desilusión, por otra.

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

Inserción a la profesión docente
La inserción en la profesión docente es un lapso de tiempo que 
abarca los primeros años de ejercicio profesional, en los cuales 
los profesores principiantes deben transitar desde estudiantes de 
pedagogía a profesores en ejercicio. Se caracteriza, como se ha se-
ñalado, 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 simultáneo 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 búsqueda de aceptación puede significarle al 
profesor que se inicia en la docencia serios conflictos personales, 
al sentir presión ambiental en algunas situaciones para renunciar 
a ciertas convicciones, ideas, proyectos y sueños acerca de cómo 
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 valóricos, 
generando una fuerte contradicción personal. Una forma de reso-
lución 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 
solución. 

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 acompañamientos, ayudas o apoyos en este periodo, 
con el propósito 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, autonomía, disposición al apren-
dizaje, altos niveles de responsabilidad, capacidad para trabajar 
en equipo, actitud reflexiva y disposición y adaptabilidad a los 
cambios (Beca y Boerr, 2009).

Particularmente para los profesores de educación básica lo anterior 
es muy relevante, considerando la importancia que cobra dicha 
etapa formativa en todos los niños y niñas que asisten al sistema 
escolar, dado que allí se producen aprendizajes esenciales para el 
desarrollo del aprendizaje posterior y que la educación básica debe 
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desarrollar competencias que permitan a las nuevas generaciones 
adaptarse a un nuevo orden social, político económico, científico 
y tecnológico, propio de un mundo globalizado.

Para que eso ocurra se requiere de distintos niveles de cambios, 
sean estos de índole más bien cuantitativa, por ejemplo mejoran-
do las remuneraciones y condiciones laborales de los docentes, y 
otros más bien de índole cualitativa, por ejemplo asumir que los 
profesores son profesionales en constante desarrollo y evolución 
(Ávalos, 1996). Se plantea que dichos cambios deberían afectar 
no solamente los resultados de los establecimientos educacionales, 
sino que además procesos, como se señala en el Marco para la 
Buena Enseñanza (Ministerio de Educación, 2003), que conside-
ra interacciones de los docentes, de desarrollo del currículo, del 
aprendizaje de todos los alumnos y alumnas; en concreto, que 
apunte al mejoramiento de las prácticas de los profesores al inte-
rior de la escuela.

Desde todos los ámbitos 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 dimensión 
cognitivo y pedagógica, y por otra, que a su vez posean y desarro-
llen un conjunto de competencias de índole personal, profesional 
y social que les posibilite convertirse en profesionales de la educa-
ción autónomos, capaces de realizar un trabajo complejo de forma 
compartida y solidaria al interior de un establecimiento educacio-
nal, aludiendo a una dimensión relacional e institucional. Si lo 
anterior representa un gran desafío –por el conjunto de exigencias 
involucradas– para todos los profesores del sistema escolar, mayor 
complejidad cobra cuando focalizamos la atención en los profe-
sores principiantes, los que recién graduado, tras haber terminado 
algún proceso de formación inicial, se incorporan en el desempe-
ño docente en un establecimiento educacional (Cornejo, 1999).
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¿Quiénes 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), neófito, agregará la destacada especialista 
chilena en educación, (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, además de vivir 
un proceso intenso de aprendizaje con relación a lo que significa 
enseñar ante un grupo de alumnos y alumnas, y de relacionarse 
con diferentes actores al interior de una comunidad educativa, es-
tán 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 práctica pedagógica real y concreta en un establecimiento 
educacional y lo que han vivido anteriormente como modelo for-
mativo antes de iniciarse pedagógicamente.

Por «iniciación pedagógica» se entiende el proceso por el cual se 
transita de ser un estudiante de pedagogía a ser un profesor en 
una institución escolar, evidenciando en este trance un conjun-
to de conocimientos, saberes, destrezas y habilidades docentes, y 
que este concepto se distingue de «inserción laboral», entendido 
este último 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-
ción profesional» (Fuentealba, 2006).

Particular sentido adquiere, en este contexto, la afirmación que 
señala que los profesores principiantes, al momento de iniciarse 
pedagógicamente en una institución escolar (que posee un con-
junto de significados y expectativas respecto de lo que es y debe 
ser la acción diaria de un profesor en un establecimiento) (Pérez 
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Gómez, 1995), al no tener repertorios personales y profesionales 
que les posibiliten desempeñarse 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 imitación de otros colegas 
profesores (Esteve, 1994).

En este escenario, la experiencia de iniciación pedagógica 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 Bolí-
var, 1999), caracterizado por grandes contradicciones y estrés, en 
lo profesional, atendiendo al tránsito desde estudiante de pedago-
gía a profesional de la educación que debe enseñar una disciplina 
en particular, como en lo institucional, considerando que debe 
además 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; Bolívar, 1999) reporta una amplia variedad de problemas a 
los cuales se ven enfrentados los profesores principiantes en su in-
serción 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 definición 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 pedagogía a ser un profesional de la educación independiente.

Lo anterior se puede observar, en el modo estratégico de integra-
ción del profesor principiante a la institución escolar, la que puede 
caracterizarse como de asunción absoluta, tanto pública como pri-
vada, de los valores, normas y límites de la institución (ajuste inte-
riorizado), o de asunción en público pero con reservas personales 
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a esas definiciones (sumisión estratégica) (Day, 2000). La ausencia 
de ayuda en la solución oportuna de problemas en cualesquiera de 
los aspectos mencionados puede llegar incluso a provocar el aban-
dono temprano de la profesión 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 iniciación pedagógica enfocada hacia una mirada desde el de-
sarrollo profesional docente de forma continua no depende úni-
camente de aquellos elementos adquiridos en su biografía como 
estudiante o en su formación 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 condicionarán fuertemente el tipo y grado de 
iniciación pedagógica que viva ese profesor.

Resumiendo, se puede señalar que la etapa de inserción profe-
sional en la docencia se considera que es el lapso de tiempo que 
abarca los primeros años, en los cuales los profesores transitan 
desde ser estudiantes de pedagogía 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 señala que definimos la inserción como la transición desde 
profesor en formación hasta llegar a ser un profesional autóno-
mo. La inserción 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 formación de 
profesores ucsh
Todo lo planteado ha consolidado en Chile, al menos desde la 
política pública, considerando la Ley 20.903, que crea el Sistema 
de Desarrollo Profesional Docente y que considera un proceso de 
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inducción a los docentes principiantes, a pensar que este es un 
camino de mejoramiento de la etapa de inserción profesional a la 
docencia de profesores principiantes, que permitirá instalar bue-
nas prácticas, para ir propiciando redes de acogida, de acompaña-
miento y apoyo en los establecimiento educacionales, tal como ha 
venido intencionando el Ministerio de Educación desde hace al-
gunos años, a través de la Red de Maestro de Maestros, concreta-
mente mediante un programa de mentorías que, atendiendo a lo 
planteado por un gran investigador educacional chileno, debería 
cumplir tres requisitos, a saber: «...estar fundada en una adecuada 
concepción de lo que significa una enseñanza de ‘calidad’; orien-
tarse por una comprensión también acertada de lo que implica 
‘aprender a enseñar’ y sustentarse en una ‘cultura profesional que 
favorezca la colaboración y la indagación’ » (Cornejo 1999).

Por otra parte, se destaca un campo de estudio en la Facultad de 
Educación de la Universidad Católica Silva Henríquez (ucsh), 
en la temática de Desarrollo Profesional Docente (dpd), concre-
tamente en la etapa de inserción profesional a la docencia, lo que 
permitirá profundizar en una etapa crítica del dpd, que debería 
transformarse en una transición articulada entre procesos de for-
mación inicial e inserción profesional a la docencia, en un con-
texto nacional de instalación de la implementación 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, inserción institucional, realiza-
ción de tareas simultáneas y manejo de problemáticas sociales, en-
tre las cuales destacan la incapacidad para manejar problemáticas 
sociales contingentes y, en mayor medida, el tener estrategias para 
manejar situaciones de alto riesgo (Solís 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 año, luego relacionar el éxito con aspectos 
asociados al manejo conductual y a su desarrollo profesional en 
la institución, en tanto que en tercer año claramente se hace ma-
yor referencia al éxito del profesor asociado al aprendizaje de sus 
alumnos» (Solís et al., 2016, p. 340).

Reflexiones finales
Con relación al proceso de inserción profesional a la docencia de 
profesores principiantes de educación básica, los hallazgos de este 
estudio realizado en la Región Metropolitana de Chile son bastan-
te coincidentes con otros estudios similares, como Ávalos, Carlson 
y Aylwin, 2003; Fuentealba, 2004; González et al., 2005; Cister-
nas 2012; Solís 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 inserción 
profesional, en la enseñanza de profesores principiantes de educa-
ción básica 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 según a) 
las oportunidades que la formación les ofreció para problematizar 
la realidad del aula b) las características de la institución escolar 
y c) ciertas condiciones personales del principiante» (Cisternas, 
2012, p. 9).

En todos los estudios señalados se coincide que la inserción 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 socialización más adminis-
trativa que evolutiva (Fuentealba, 2004); que parece que la depen-
dencia administrativa del establecimiento educacional condiciona 
el tipo de inserción 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 inducción profesional (González, et al., 
2005), y que por lo general los profesores principiantes carecen 
de un «ingreso mediado a la docencia» (Ávalos, Carlson y Aylwin, 
2003, citando a Lortie, 2002), lo que significa en términos prác-
ticos que no tuvieron apoyo formal de algún actor educativo con 
más experiencia en los inicios en la enseñanza y en los desafíos que 
plantea el ejercicio docente.

Considerando los estudios realizados en Chile respecto de la te-
mática de la inserción profesional a la docencia de los profesores 
principiantes, se puede concluir que se evidencia en este proceso 
una falta de acompañamiento 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 están vinculadas con las reales nece-
sidades que estos manifiestan» (Solís 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 (Ávalos, Carlson y Aylwin, 2003). 

Analizando con atención la información obtenida desde las en-
trevistas realizadas a los profesores principiantes, se puede señalar 
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
c)	 apoyo informal extra institucional (familiares o amigos).

A partir de lo anterior, esta investigación quiere evidenciar que si 
bien un porcentaje de 32,7% de profesores principiantes de un 
total de 372 señala que no contó con apoyo en el proceso de in-
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serción 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 inducción 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 más bien de carácter 
espontáneo, particular, voluntario e informal.

Es en este punto en el que se desea poner el énfasis. En todo 
proceso de inserción profesional a la docencia de profesores prin-
cipiantes se dan acciones de apoyo, aun cuando de carácter más 
bien informal, coincidiendo en este punto con lo que se señala 
en la literatura con relación a que el aprendizaje informal es una 
categoría que está tomando auge en los últimos años, llegando 
incluso, en la Unión Europea, a promoverse la certificación de 
las competencias profesionales logradas en el propio puesto de 
trabajo (Marcelo, 2009). Y pensando en el acompañamiento a los 
profesores principiantes, desde la Ley 20.903 se debe considerar 
pensar en apoyos de inducción y mentoría, a partir de una mirada 
que considere la diversidad de contextos escolares.

Referencias
Ávalos, B. (1996). La profesión docente y el desarrollo de la 

educación en América latina y el Caribe. Boletín unesco-
orealc, 41, 5-46.

Ávalos, B. (2003). La formación de profesores y su desarrollo 
profesional. Prácticas innovadoras en busca de políticas. El 
caso de Chile. En C. Cox (Ed.), Políticas educacionales en el 
cambio de siglo. La reforma del sistema escolar de Chile. (pp. 
559-598). Santiago de Chile: Editorial Universitaria. 



66

Inserción profesional a la docencia de profesores / L. Reyes

Ávalos, B. (2003). La formación docente inicial en Chile. Recuperado 
de: www.iesalc.unesco.org.ve

Ávalos, B., Carlson, B. y Aylwin, P. (2003). La inserción de 
profesores neófitos en el sistema educativo. Santiago: Concurso 
Nacional de Proyectos Fondecyt Regular 2002.

Ávalos, B. (2004). Renovando la formación docente inicial. 
Algunas consideraciones. Revista Colombiana de Educación, 
47, 13-29.

Ávalos, B. (2005a). Competencia y Desempeño Profesional. 
Revista Pensamiento Educativo, 36, 19-32. 

Ávalos, B. (2005b). Las instituciones formadoras de docentes y 
las claves para formar buenos docentes. En D. Rendón y L. 
Rojas (Eds.), El desafío de formar los mejores maestr@s (pp. 
13-25). Bogotá: unesco, kipus, Universidad Pedagógica 
Nacional. 

Beca, C. E. y Boerr. I. (2009). El proceso de inserción a la docencia 
En C. Vélaz de Medrano y D. Vaillant (Eds.), Aprendizaje 
y desarrollo profesional docente (pp. 109-118). Madrid: oei.

Bolívar, A. (1999). Ciclo de vida profesional del Profesorado 
de Secundaria. Desarrollo personal y formación. Bilbao: 
Ediciones Mensajero.

Bullough, R. (1997). Becoming a teacher: Self and the social 
location of teacher education. In B. Biddle & I. Goodson 
(Eds.), International Handbook of teachers and teaching (pp. 
79-134). Londres: Kluwer Academic Publishers.

Cisternas, T. (2012). Dificultades experimentadas por profesores 
principiantes de Educación Básica en sus prácticas de enseñanza 
y su relación con la formación inicial. Recuperado el 13 de 
noviembre de 2016 de: http://biblioteca.uahurtado.cl/ujah/
reduc/pdf/pdf/txt1122.pdf



67

Investigación para la formación de profesores

Cornejo, J. (1999). Profesores que se inician en la docencia: 
Algunas reflexiones al respecto desde América Latina. 
Revista Iberoamericana de Educación, 19, 51-100.

Day, C. (2000). Stories of change and professional Development: 
the costs of commitment. In C. Day, A. Fernandez, T. E. 
Hauge y J. Moller (Eds.), The life and work of teachers: 
international perspectives in changing times. London: Falmer 
Press  

Esteve, J.M. (1994). El malestar docente. Barcelona: Paidós.  

Esteve, J. M. (2009). La profesión docente ante los desafíos de 
la sociedad del conocimiento. En C. Vélaz de Medrano 
y D. Vaillant (Eds.), Aprendizaje y desarrollo profesional 
docente (pp. 17-28). Madrid: oei.

Fuentealba, R. (2004). La inserción profesional de profesores 
principiantes de enseñanza media. Desafíos para su desarrollo 
profesional. Santiago, Chile: Pontificia Universidad Católica 
de Chile.

Fuentealba, R. (2006). Desarrollo profesional docente: Un marco 
comprensivo para la iniciación pedagógica de los profesores 
principiantes. Foro Educacional, 10, 65-106.

González, A., Araneda, N., Hernández, J. y Lorca, J. (2005). 
Inducción Profesional Docente. Estudios Pedagógicos, 31(1), 
51-62.

Huberman, M. (1989). The professional life cycle of Teachers. 
Teachers College Records, 91(1), 31-57.

Lortie, D. C. (2002). Schoolteacher: A sociological study. (2ª ed.). 
Chicago: University of Chicago Press.

Marcelo, C. (1992a). Dar sentido a los datos: La combinación 
de perspectivas cualitativa y cuantitativa en el análisis de 
entrevistas. En C. Marcelo (Ed.), La investigación sobre 



68

Inserción profesional a la docencia de profesores / L. Reyes

Formación del Profesorado: Métodos de investigación y análisis 
de datos. República Argentina, Capital Federal: Editorial 
Cincel. 

Marcelo, C. (1992b). La investigación sobre Formación del 
Profesorado: Métodos de Investigación y Análisis de Datos. 
República Argentina, Capital Federal: Editorial Cincel.

Veenman, S. (1984). Perceived Problems of Beginning Teachers. 
Review of Educational Research, 54(2), 143-178.

Marcelo, C. (1999). Estudio sobre Estrategias de Inserción 
Profesional en Europa. Revista Iberoamericana de Educación, 
19, 101-143. 

Marcelo, C. (2006). Políticas de inserción a la docencia: Del 
eslabón perdido al puente para el desarrollo profesional 
docente. Taller Internacional: Las políticas de inserción de 
los nuevos maestros en la profesión docente: La experiencia 
latinoamericana y el caso colombiano, Bogotá.

Orland-Barak, L. (2006). Lost in translation (perdidos en la 
traducción): tutores o mentores que aprenden a participar 
en discursos competitivos de la práctica educativa. Revista 
de Educación, 340.  

Pérez Gómez, A. (1995). La escuela, encrucijada de culturas. 
Investigación en la Escuela, 26, 7-23.

Reyes, L. (2007). Recensiones de artículos sobre apoyo a la 
inserción profesional a través de programas de inducción 
con mentores a profesores principiantes. Foro Educacional, 
12(1), 236 - 276.

Solís, M., Núñez, C., Contreras, I. & Ritterhausen, S. (2016). 
Inserción Profesional Docente: Problemas y éxitos de los 
profesores principiantes Estudios Pedagógicos, XLII(2), 331-
342.



69

Investigación para la formación de profesores

Vélaz de Medrano, C. y Vaillant, D. (2009). Aprendizaje y 
desarrollo profesional docente. Madrid: oei.

Vezub, L. (2005). Tendencias Internacionales de Desarrollo 
Profesional Docente. La experiencia de México, Colombia, 
Estados Unidos y España. Recuperado de: http://www.
oei.es=docentes/articulos/tendencias_internacionales_
desarrollo_docente_vezub_pdf

Vezub, L. (2010). El desarrollo profesional docente centrado en 
la escuela. Concepciones, políticas y experiencias. Buenos 
Aires: iipe-unesco.  

Vonk, J. H. C. (1983). Problems of the Beginning Teacher. 
European Journal of Teacher Education, 6(2), 133-150.

Vonk, J. H. C. (1995). Teacher Induction: An essential element at 
the start of teachers´ careers. Revista Española de Pedagogía, 
200, 5-22. 





71

Autoridad pedagógica y liderazgo. ¿Olvido 
o desconocimiento en la formación del 
carácter pedagógico-transformativo del 
profesor? 
Óscar Maureira Cabrera1 

Resumen
La literatura científica de la última década sobre liderazgo educati-
vo (Sans-Martín 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 política, tales como: 
estándares indicativos y marco de la buena dirección y liderazgo 
escolar enmarcan dimensiones del ejercicio profesional de equipos 
docentes directivos. La mayoría de los estudios sobre liderazgo 
privilegian el liderazgo directivo en el rol del director(a) y sus ca-
racterísticas, omitiéndose la investigación de la práctica social de 
liderazgo, sustentada por Spillane (2006), Gronn (2002), Harris 
(2012), López Yáñez (2014) y Maureira et al. (2016) sobre la na-
turaleza del liderazgo en las organizaciones escolares. Así, cobra 
cada vez más pertinencia, en el contexto de la formación inicial 
docente, comprender y orientar en la construcción de la autori-
dad pedagógica del profesor como asimismo acentuar sus capa-
cidades de liderazgo docente. El siguiente ensayo, enmarcado en 

1 Doctor en Educación. Instituto Interdisciplinario de Pedagogía y Educación de la 
Universidad Católica Silva Henríquez. omaureir@ucsh.cl
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la perspectiva del liderazgo distributivo, fundamenta, describe y 
reflexiona sobre este esencial eje de formación pedagógica, de cara 
a los urgentes desafíos de mejorar la formación del carácter del 
profesor.

Introducción
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, más allá 
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 último tiempo se hayan 
emprendido políticas para fortalecer el desarrollo de la dirección 
escolar, aumentando la autonomía de los directores para tomar 
decisiones y perfeccionar los sistemas de reclutamiento, ingre-
so, inducción y formación 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 aprobación de la Ley de Nueva 
Educación Pública serán traspasados a 67 organismos descentra-
lizados de carácter estatal (Servicios Locales de Educación), es, 
entre otros, perder la oportunidad de generar condiciones de go-
bernanza en cada establecimiento público, que aumenten su po-
tencial de respuesta y de soluciones autónomas a demandas de la 
comunidad educativa, las que hoy en gran medida están media-
tizadas por las administraciones municipales de educación. Esta 
autonomía necesaria para la gestión escolar no se logra por la mera 
formalización en la constitución de un cargo, ni por las presiones 
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de los procesos de rendición de cuentas administrativas, sino por 
las posibilidades de llegar a constituirse comunidades profesiona-
les de aprendizaje (Bolívar, López 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 relación con el liderazgo, por medio de 
duplas o ternas de equipos directivos (Bellei et al., 2015). 

Enmarcándose en la línea de investigación sobre liderazgo dis-
tributivo, el siguiente trabajo fundamenta la importancia que 
adquiere el liderazgo en las organizaciones escolares como factor 
clave de mejora e innovación, dado el progresivo aumento, en el 
contexto de las políticas educativas, de autonomía y corresponsa-
bilidad por los resultados de aprendizaje tanto a nivel territorial 
como escolar. Posteriormente, se circunscribe a caracterizar un 
ámbito de la formación inicial escasamente referido en los planes 
de estudios tradicionales en la formación pedagógica inicial de 
un profesor(a) o educador(a), pero, no obstante, cada vez más 
requerido, dadas las múltiples complejidades de las problemáti-
cas pedagógicas y educativas en el contexto de las comunidades 
escolares de alta vulnerabilidad. Así, conceptos de liderazgo del 
docente y de autoridad pedagógica se exponen para su análisis, 
valoración y problematización, de cara a los nuevos desafíos de la 
formación inicial docente. Seguidamente, se caracterizan aspectos 
teóricos, metodológicos, temáticos y disciplinares asociados a las 
potencialidades que representa abordar el área de formación en 
liderazgo del docente de aula y autoridad pedagógica, tanto desde 
la investigación del liderazgo distributivo como desde la interven-
ción, especialmente teniendo presente los urgentes desafíos de ha-
cer más pertinente la práctica pedagógica, a objeto de empoderar 
al profesor en su rol de transformador. Finalmente, se resumen y 
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precisan conceptualizaciones sobre la evolución del liderazgo en 
las organizaciones escolares, a objeto de enmarcar la relevancia 
que cobra tal proceso de influencia en el aula.

Liderazgo y autoridad pedagógica: perspectivas de 
formación inicial docente 

Del liderazgo directivo al distributivo

El concepto de «liderazgo» posee múltiples definiciones, pero en 
el ámbito escolar la organización educativa es quien delimita la 
conceptualización, confundiéndose e intercambiándose con el 
de «dirección». Dirección comporta el ejercicio de un puesto de 
mando en la organización, cuya influencia se basa en el poder 
conferido por la estructura organizacional. En cambio liderazgo, 
como modo de influencia, puede o no ocupar tal posición de po-
der otorgado, puesto que esencialmente está circunscrito al con-
texto del poder personal, relacional o de experto. Esto explicaría 
su asociación, como objeto de estudio, sobre focos tales como: 
formación, modalidades de acceso, tipo de proceso y múltiples 
ámbitos de resultados de la actividad directiva de directores, jefes, 
administradores y gerentes de instituciones educativas. 

Por su parte, Harris (2012) señala 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 oposición a la 
administración; muy por el contrario, son dos perspectivas tanto 
conceptuales como prácticas 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 común a la organización 
escolar e influye en el comportamiento de sus miembros, tenien-
do como fin la mejora de la calidad, expresada tangiblemente en 
aprendizajes. Así, el reciente estudio de casos múltiples 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 Pedagógicas (utp), como dupla, son determinantes en 
el desarrollo de la mejora escolar sostenible, destacándose su em-
peño y centralidad en decisiones para acciones en el campo de la 
enseñanza y aprendizaje. 

Así, el liderazgo como función se sustentaría en la interacción 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 distribución del poder 
en las organizaciones escolares, han ido generando una concep-
tualización enfocada en la práctica del liderazgo más que en la 
caracterización 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 organización, definiéndose como 
ampliada (líder-plus) y a través de la práctica (Spillane, 2006), 
la que es generada en las interacciones entre líderes, seguidores 
y su situación (Spillane, 2006; Spillane, Camburn, Pustejovsky, 
Stitziel y Lewis, 2008). Según Spillane, Halverson y Diamond 
(2004), se reconoce que en la práctica del liderazgo hay más 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 práctica conjun-
ta y comprometida. 

Todo indicaría 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), 
radicaría más en una función de la organización, orientada a 
transferir poder para la convergencia en propósitos institucionales 
compartidos. En cambio, Harris (2012) afirma que es un recurso 
organizacional estratégico que puede maximizarse, ocupándose 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-Martín, 2016). Consideración que también hace notar Hop-
kins (2008), al precisar que cuando el liderazgo está focalizado en 
lo pedagógico 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 innovación escolar. 

Liderazgo del docente y autoridad pedagógica: nuevos 
desafíos para la formación 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 acepción «líder» desde un enfoque distribuido no se 
sitúa solamente en la figura del director(a), sino que se extiende 
hacia el trabajo de múltiples líderes que ejercen una influencia 
en las prácticas de enseñanza en la organización escolar. De este 
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modo, el liderazgo, como función, se sustentaría 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, eslabón 
fundamental en el entramado organizativo escolar, toda vez que 
en dicho nivel organizativo se manifiesta una modalidad de in-
fluencia en que frecuentemente no está 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, según el estudio de caso desarrollado por Sepúlveda et 
al. (2013), en el contexto de un programa de mejoramiento del 
lenguaje en seis centros educativos primarios en riesgo social en la 
región del Biobío 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 está 
asegurada. 

Otro caso, en relación 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 comunicación de 7° básico a 4° 
año medio, de establecimientos escolares de alta vulnerabilidad. 
Evidenciándose la inexistencia de diferencias estadísticamente sig-
nificativas en la percepción del liderazgo del docente de lenguaje, 
según ciclos de enseñanza, 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 conducción efectiva pedagógica 
de grupos de estudiantes, tiene que ver con la gestión 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 atención de los estudiantes o provocar su cooperación. 
Así, la investigación sobre tal construcción ha sido influida por los 
estudios de Jacob Kounin y sus colegas desde 1970. Estos, en el 
contexto de un modelo psicoecológico centrado en las caracterís-
ticas medioambientales y su influencia en el comportamiento in-
fantil, reconocieron un conjunto de comportamientos del profe-
sorado y características en las clases que se relacionaban con mejor 
comportamiento del alumnado, a saber: estar-en o implicarse en 
alto grado de atención al aula y a los procesos personales, siempre 
saber que está pasando, reaccionar de la forma apropiada cuando 
las situaciones son críticas y asegurar que los procesos de la clase 
siguen fluyendo, multi-rol o la habilidad para hacer muchas cosas 
a la vez, cambiar y observar al grupo para percibir cuando las cosas 
no van bien, y ser capaz de cambiar y reorganizar.

Esta línea de trabajo se interesó en estudiar si estas estrategias de 
«gestión del aula» que funcionaban con estudiantes regulares ten-
drían los mismos efectos en estudiantes identificados como «dis-
ruptivos» (Kounin, 1970). Los resultados fueron muy positivos, y 
efectivamente los estudiantes se veían estimulados y mejor gestio-
nados por profesorado con estas características. Cabe precisar que 
tales hallazgos permitieron cambiar el foco de interés, y se modifi-
có del estudio de las estrategias de gestión «reactivas» a estrategias 
de control «preventivas». Es decir, cómo actuar para prevenir o 
significar problemas. Igualmente se pasó de centrar los estudios en 
características 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 relación a cómo se puede caracterizar el liderazgo de los docen-
tes de aula, es posible señalar dos grandes criterios. Uno asociado 
al docente como estratega, en el cual lo más importante como in-
fluencia se ve reflejado prioritariamente en una coherente progra-
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mación clase a clase desde lo previsto en su planificación curricu-
lar. Otro asociado al docente como comunicador, cuyo centro de 
interacción se focaliza en un diálogo frecuente con los estudian-
tes, a objeto de implicarlos y comprometerlos en sus aprendizajes. 
Así, el profesorado que basa su gestión en el diálogo y las relacio-
nes en el aula, puede ser llamado un «líder de clase orientado al 
alumnado». La interacción con los alumnos y entre los alumnos 
es esencial y facilita la construcción de ciudadanos reflexivos. Este 
tipo de profesorado utiliza una gran cantidad de actividades de 
trabajo grupal y cooperación. Las actitudes y los valores de los 
estudiantes, así 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 «líder 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 más importante saber cómo comprendemos el 
liderazgo en el aula, para activar todo un conjunto de estrategias 
de gestión, dimensiones y recursos de influencia, que permitan 
integrarse, de modo auténtico, al saber experto de cada enseñante, 
principal factor de autoridad en los docentes de aula.

Desde la literatura del área es posible señalar que la capacidad de 
dirección de un profesor descansa, probablemente, en saber en 
todo momento qué está sucediendo en su aula. Esto puede ser 
tan simple como dar una rápida mirada alrededor de la sala, de 
vez en cuando, o bien relevar el «momentum» de la clase, que es 
finalmente lo que cuenta. Así, 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 están 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 están reali-
zando al igual que el trabajo realizado por otros, como asimismo 
generar un tipo de relación que permita que estudiantes y profeso-
res trabajen juntos a través del proceso de enseñanza-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 construcción de la cultura escolar 
de calidad como un desafío de orden superior. Precisando que los 
aspectos clave que favorecen la mejora a partir de la perspectiva 
de la función docente corresponden a sus estrategias de enseñan-
za, dirección en la sala de clases. Jiménez (2010), por su parte, 
señala que el verdadero cambio en la educación proviene desde el 
interior de las aulas, situación en que el profesor es un factor de-
terminante en el logro de los aprendizajes y formación valórica 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 formación de valores, ideas y pensamiento crítico. Para que 
el profesor sea un líder dentro del aula, debe estar reconocido por 
sus alumnos y alumnas como tal. La autoridad del líder docente 
proviene siempre de los estudiantes con los cuales interactúa y 
con quienes comparte su posición, normas y valores. Un profesor 
líder se caracteriza por su ascendencia y autoridad moral sobre los 
estudiantes, la cual obedece a un proceso de influencia construido 
socialmente, por el ejemplo (modelización) y las buenas prácticas 
pedagógicas. Dentro de las cualidades que posee un profesor con 
liderazgo y que hacen que sea validado y reconocido como tal, 
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están: ser un facilitador del aprendizaje, agente de cambio, comu-
nicador y motivador constante. 

Para Alfredo Rojas, precursor de la Red de Liderazgo en Educa-
ción de unesco, una de las dificultades esenciales de la calidad 
de la educación es la baja o débil autoridad del profesor. Cuyas 
principales razones, entre otras, están en la influencia del medio 
social sobre la escuela, como asimismo en los déficits que presen-
ta la formación inicial docente. Algo similar a lo señalado pero 
destacando la educación personalizada, es el trabajo de Balduzzi 
(2015), quien reflexiona sobre las respuestas a las preguntas si-
guientes: ¿cómo y en qué medida interactúan la calidad formativa 
y el liderazgo? Y, por otra parte, ¿es posible hablar de un liderazgo 
para la educación o liderazgo pedagógico en la escuela, o simple-
mente es suficiente concentrarse en un liderazgo administrativo o 
de organización? 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 acción, a saber: el profesor, como 
líder, se implica activamente en la definición, desarrollo y evalua-
ción del proyecto educativo de la institución 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 sí mismo e implicándose en la clase para así construir en esta 
una comunidad de aprendizaje. 

Basada en la experiencia del programa «Teach of América», que en 
Chile se denomina «Enseña Chile», Cabezas (2014) pudo obser-
var prácticas pedagógicas en aula, de lo que hacen los profesores 
que lideran en sus clases. La siguiente figura ilustra los ámbitos 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 más global, el liderazgo del profesor, según 
Bernal e Ibarrola (2015), se constituye en uno de los principales 
propósitos de la gestión educativa. Entonces, el liderazgo aplicado 
al profesor en el aula correspondería a un proceso particular de 
influencia social guiado por un propósito moral, con el fin de 
lograr los objetivos educativos utilizando los recursos del aula (Gil 
y otros, citado por Bernal e Ibarrola, 2015). Otra característica en 
que se vería reflejado el profesor como líder sería en su capacidad 
de influencia sobre los demás colegas, directores y otros actores de 
la comunidad educativa, tanto individual como colectivamente, 
para impulsar prácticas de enseñanza y aprendizaje que mejorasen 
sustantivamente los logros escolares. Tal práctica de liderazgo im-
plicaría focalizarse en individuos, trabajo de equipo y el desarrollo 
organizativo. 

Estrechamente relacionado con el liderazgo del profesor está la 
«autoridad pedagógica». Dicho concepto, siguiendo a Weber 
(1983) y acuñado 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. Según Bourdieu y 
Passeron, (citado por Zamora, Paredes y Cox, 2016), la autoridad 
pedagógica consistiría en la relación 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 ámbito de 
la enseñanza y aprendizaje de los contenidos escolares. Con base 
en esta conceptualización, se desarrolló una investigación acerca 
de cómo se percibe la autoridad pedagógica de los profesores de 
diversas disciplinas, en una muestra no menor de estudiantes se-
cundarios de Chile. Uno de los aspectos que más llama la atención 
del trabajo de Zamora et al. (2016) corresponde a las categorías 
que dan forma al ejercicio de tal autoridad. Con la denominación 
de «autoridad explicitada» se agrupa a todos aquellos docentes de 
secundaria que explicitan constantemente las normas de compor-
tamientos y desempeños académicos que deben alcanzar alumnos 
y alumnas. En cambio, con el ejercicio de «autoridad compartida» 
el profesor conduce las actividades de enseñanza 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 misión moral», el profesor 
desarrolla su autoridad desde un vínculo 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 pedagógica corresponden a Historia y Geografía 
(46%), seguido de los de Matemáticas (23%) y Lenguaje y Co-
municación (13%). Pero cuando se les pregunta con qué imagen 
asociaban a los profesores a quienes más obedecían, un 43% del 
total señaló que con un experto y luego con la de un líder. Dicho 
estudio señala 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 tensión entre aspectos positivos y 
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negativos de la autoridad. En cambio otros refieren a la forma en 
que los profesores conciben la autoridad y cómo la construyen. 

Aportes de lo investigado para la formación de 
profesores ucsh: teórico, metodológico, temático y 
disciplinar
Desde la teoría, el enfoque del liderazgo distributivo, según Spi-
llane (2006), se constituye en un «marco o lente» altamente per-
tinente para comprender las acciones de liderazgo como práctica 
social. Tal perspectiva enmarca de manera más plausible el estudio 
y el conocimiento de cómo se manifiesta el liderazgo en las orga-
nizaciones educativas, conocimiento teórico clave para quienes es-
tán formándose inicialmente como docentes, puesto que tanto en 
su formación pedagógica de práctica temprana como profesional 
deberán que tener categorías para analizar e integrarse a proyectos 
educativos institucionales diversos, en los que tendrá que parti-
cipar y, según el perfil declarado del profesor ucsh, transformar.  

Desde el punto de vista metodológico, el conocer, fundamentar, 
aplicar y reflexionar a partir de instrumentos para la autovalora-
ción del potencial del liderazgo, como asimismo reconocer qué 
manifestaciones del lenguaje propician una modalidad de ejerci-
cio de autoridad pedagógica en la práctica, es otro componen-
te que pudiese integrarse a la formación inicial. Además, desde 
el punto de vista investigativo para la acción, en el caso de los 
docentes que son profesores jefes, el conocimiento fundamental 
del Análisis de Redes Sociales (ars) pudiese ser una importante 
herramienta metodológica para el estudio del liderazgo en la co-
munidad educativa.   

Desde la perspectiva tanto temática como disciplinar, son múlti-
ples las perspectivas con que podría vincularse el objeto de estudio 
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investigado, como es el liderazgo en las organizaciones escolares 
para la formación inicial y el desarrollo profesional docente. Pues-
to que gran parte de ella ha estado orientada a la formación de 
directivos docentes, llama la atención que al menos como deno-
minación en los planes de estudio de la formación inicial es casi 
inexistente. No obstante, algunos ejes de formación general inclu-
yen al liderazgo como electivo u optativo, pero frecuentemente 
tratado de manera más genérica y no enmarcado en la naturaleza 
de la acción pedagógica. En este sentido, dada la complejidad y 
la requerida autoridad pedagógica 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 pedagógica, siguiendo a Za-
mora et al. (2016), tanto compartida, en el caso probablemente 
de la enseñanza de una disciplina especifica, como también para 
el ejercicio de autoridad como una misión 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 pedagógico, directivo como asimismo lo reduccionista que 
significa focalizarse en una perspectiva del liderazgo de un modo 
unipersonal en la función directiva superior, es que comienza a to-
mar más 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 sitúa cada vez más con más sentido en 
que cómo deberíamos comprender su práctica en organizaciones 
tanto escolares como educativas. Tal afirmación se justifica plena-
mente en cuanto a la naturaleza de la actividad pedagógica, cuyas 
características esenciales de análisis y valoración se enmarcan en la 
calidad de la interacción 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 práctica 
social del liderazgo por medio del análisis de redes sociales consti-
tuye una perspectiva metodológica cada vez más relevante para el 
conocimiento sobre las dinámicas de poder en las organizaciones 
educativas y sus efectos. Más aún cuando la práctica se sustenta 
desde la teoría de la complejidad. Es decir, cómo las relaciones 
entre agentes (individuales) da lugar a conductas colectivas de un 
sistema y cómo el sistema interactúa y forma relaciones con su 
entorno desde una perspectiva tanto teórica como metodológica 
para aportar a dicho conocimiento. En este sentido, compren-
der profundamente, desde la misma formación inicial docente, 
la complejidad relacional de la acción pedagógica, tanto en aula 
como en lo organizacional, a objeto de influir con prescindencia 
del poder del currículo escolar o del título de profesor(a) o edu-
cador(a), resulta clave para asegurar un perfil de profesor menos 
funcionalista-obsecuente y más transformador y efectivo.
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Resumen 
La formación de profesores, para favorecer el desarrollo profesio-
nal y la profesionalización de la labor docente, necesita estimular 
progresivamente la reflexión pedagógica. El objetivo de esta inves-
tigación es conocer la forma que adopta la reflexión pedagógica 
en estudiantes de práctica final de formación de profesores (practi-
cum). Utilizando metodología cuantitativa se analizan 525 episo-
dios críticos registrados en 165 portafolios virtuales de estudian-
tes de pedagogía en las prácticas finales. Hallazgos: la reflexión 
es inexistente o está subregistrada; las evidencias muestran que 
es principalmente descriptiva; se deriva de sucesos anecdóticos y 
los cursos de acción son de carácter técnico-instrumental, desvin-
culados de la acción pedagógica. Se debate sobre la necesidad de 
desarrollar esta habilidad desde los primeros años en la formación 
inicial docente.
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Introducción
La reflexión pedagógica es una habilidad necesaria para enriquecer 
la labor docente. Se construye gradualmente y queda de manifies-
to cuando el estudiante de profesorado enfrenta la práctica peda-
gógica final (practicum). En el proceso de formación de profesores, 
las prácticas profesionales son un espacio destinado a fortalecer la 
preparación 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 críticos como forma de favorecer la reflexión pe-
dagógica. 

Surge entonces la necesidad de conocer, por un lado, cómo se ha 
estado llevando a cabo el proceso de reflexión pedagógica, basado 
en episodios críticos identificados por estudiantes en practicum y, 
por otro, de comprender el resultado de esta transformación del 
acompañamiento a la práctica docente y las repercusiones para la 
formación de profesores de todos estos elementos.

Esta investigación se sitúa en la línea del acompañamiento a las 
prácticas pedagógicas y se realiza en el marco de un proyecto im-
pulso denominado «Formación del profesorado: Análisis de epi-
sodios críticos de prácticas profesionales en portafolio virtual», 
financiado por el Programa de apoyo al desarrollo de proyectos de 
Fondo Impulso, ejecutado por académicos del Centro Interdisci-
plinario de Investigación en Educación de la Facultad de Educa-
ción, y desarrollada entre el segundo semestre de 2014 y 2015. 
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Marco de referencia
Las prácticas pedagógicas son un proceso continuo, sistemático y 
organizado, que constituye un espacio de reflexión y oportunidad 
para que los estudiantes evidencien las competencias adquiridas a 
lo largo de su formación inicial (Hochschild, Díaz, Walker, Schia-
ppacasse y Medeiros, 2014; Comisión Nacional de Acreditación, 
2007; Montecinos y Walker, 2010).

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

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

a.	 Enseñar a vivir en democracia, sin violencia ni corrupción, 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.	 Enseñar a crear un mundo ecológicamente sustentable, a pen-
sar como ciudadanos globales socialmente comprometidos 
(Ley 19.300).

c.	 Enseñar a innovar y trabajar en equipo, con espíritu de co-
laboración y con capacidad de abordar problemas concretos, 
fortaleciendo la formación técnica y científica, y la educación a 
lo largo de la vida (mineduc, 2010). 
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La dictación de la ley 20.911, que crea un plan de formación 
ciudadana, ha puesto nuevos desafíos a la formación inicial do-
cente (fid), como es la instalación de prácticas democráticas y de 
convivencia al interior de las instituciones formadoras de profe-
sionales en general y de docentes en particular, pues serán estos los 
llamados a implementar los planes de formación continua en las 
escuelas, desde la educación inicial a la educación media.

Estas nuevas demandas involucran una innovación curricular, una 
renovación universitaria que implica la reflexión pedagógica desde 
el inicio de la formación pedagógica. Dicha renovación requiere 
también una redefinición 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 onu.

La reflexión pedagógica es el acto en que la persona mira hacia sus 
experiencias y/o conocimientos y, producto de este ejercicio, pue-
de establecer por sí misma una nueva estructura de esas experien-
cias o conocimientos (Korthagen, 2010). La experiencia de for-
mación inicial debe «preparar en las capacidades de descripción, 
evaluación y reflexión acerca de la propia práctica 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 intrínseca al 
desempeño docente» (Cox, Beca y Ceri, 2011p. 28).

En el caso estudiado, se trata de reflexión sobre la acción (Schön, 
1992); es decir, un proceso reflexivo sin la inmediatez del proble-
ma ni de la acción, que genera conocimiento profundo, reposado 
y duradero, conducente a replantearse el problema y buscar alter-
nativas de solución. Como proceso de construcción del conoci-
miento, la reflexión implica adoptar una postura analítica en la ac-
ción; 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 relación al aporte general del practicum, este radica en el im-
pacto que tiene en la generación de habilidades prácticas durante 
la formación inicial docente, en el contexto del sistema educacio-
nal (Barber y Mourshed, 2008). En efecto, la literatura muestra 
cómo el aprendizaje derivado de la acción y reflexión, 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 enseñar en una situa-
ción dada (Wilson, Shulman y Rickert, 1987), el cual es en gran 
medida experiencial, procedimental, situado y particularístico 
(Russel, McPherson y Martin, 2001).

El episodio o incidente crítico es una metodología de trabajo que 
identifica y reflexiona acerca de las perturbaciones más comunes 
en el aula (Nail, Gajardo y Muñoz, 2012); estos son imprevistos 
que sacan al profesional del curso de acción esperado y que no 
pueden ser anticipados (Woods, 1997); son situaciones signifi-
cativas, derivadas de la experiencia, que ponen al docente en una 
situación desestabilizante, impactándolo en los planos cognitivo, 
social y emocional. (Navarro, López y Barroso, 1998). Un epi-
sodio critico desafía 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 formación del conocimiento so-
cial: aquel sustentado en la racionalidad técnica (Correa, 2014), 
de corte positivista instrumental, y otro sustentado en un enfo-
que crítico-reflexivo, que pretende dar cuenta de la multidimen-
sionalidad de los fenómenos educativos y del papel que tiene la 
interacción de los actores en la construcción del conocimiento 
que orienta la acción, en un escenario de diálogo y colaboración 
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Escuela-Universidad (Labra, 2011; Hirmas, 2014). La reflexión 
sobre la práctica no está al margen de estos paradigmas y puede 
efectuarse desde una racionalidad técnica, para solucionar proble-
mas aplicando medios y técnicas idóneas al problema enfrenta-
do; pero alternativamente puede adoptar un enfoque sociocrítico, 
empleando una lógica dialógica que supone comprender y perfec-
cionar la práctica, afrontando alguna otra dimensión del proble-
ma abordado.

La integración de la práctica como hilo conductor de la formación 
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 teoría 
y práctica pedagógica, requiere de un ejercicio permanente de re-
flexión, guiado no solo por profesores universitarios, sino también 
por los docentes colaboradores de los centros de práctica (Russell, 
2014). Esto requiere una redefinición de la relación entre la es-
cuela y la universidad, para asegurar que la colaboración entre 
ambas instituciones genere la mejor calidad posible del proceso 
de formación 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 supervisión, que radica por un lado en el 
manejo de nuevas tecnologías y, por otro, en afrontar prácticas 
culturales basadas en las trampas o engaños. Larraín (2001) señala 
que es un rasgo de la identidad chilena, que ha logrado traspasar 
los límites históricos 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) amplía esta concepción, 
señalando que hacer trampas es una característica que identifica a 
los latinoamericanos; estas prácticas pueden ser entendidas como 
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desajuste de los individuos o como un tipo de acción incontrola-
ble dentro de la sociedad. 

Según 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-
pósito de obtener una calificación mayor o algún crédito académi-
co específico» (pp. 89). Este fenómeno también ha sido reportado 
en la formación de profesores (Garrido, 2012; Guiñez, 2014); por 
tanto, si es un fenómeno presente en la docencia real, es posible 
suponer que se presenta en el espacio virtual. Este fenómeno ten-
siona el proceso formativo, ya que el estudiante aparenta frente al 
medio conocimientos que en la práctica no ha internalizado, con 
las consiguientes consecuencias en su ejercicio profesional. En el 
caso de los docentes, dicho ejercicio debilita los dispositivos que 
diseñan para ejercer su rol como encargados de la formación de 
dicho individuo.

Este último fenómeno, si bien no estaba incorporado en el diseño 
inicial de esta investigación, fue necesario incorporarlo con la fi-
nalidad de integrarlo en la interpretación de los resultados. 

Marco metodológico
El estudio tiene dos objetivos específicos: (1) Identificar el conte-
nido de los episodios críticos establecidos por los estudiantes de 
práctica profesional en los portafolios virtuales, y (2) Identificar el 
tipo de reflexión pedagógica empleado.

La investigación utiliza la metodología cuantitativa para caracte-
rizar la construcción y curso de acción de los episodios críticos 
registrados en portafolios virtuales generados entre 2011 y 2013. 

El portafolio virtual empleado por la institución estudiada es de 
tipo procesual y se estructura en torno a cuatro competencias: 
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1) diseño de situaciones de enseñanza, 2) evaluación de procesos 
propios, 3) organización de trabajo en el aula, 4) orientación de 
alumnos. Los estudiantes en práctica deben identificar y desarro-
llar episodios críticos relacionados con cada competencia, como 
una herramienta facilitadora de la reflexión pedagógica. 

Del universo de 1.749 portafolios encontrados, de estudiantes que 
realizaron las dos prácticas profesionales en los dos últimos semes-
tres de su formación, pertenecientes a nueve carreras de educación 
inicial, básica y media, se ha aplicado un muestreo aleatorio estra-
tificado con afijación proporcional y sin reemplazo, considerando: 
carrera, semestre y año. La muestra incluye 274 estudiantes y 945 
episodios críticos; en promedio, 3,5 episodios críticos por estu-
diante de profesorado en práctica.

Para recoger la información se usó un cuestionario estructurado. 
Las variables se construyen a partir de los campos de información 
requeridos por el portafolio virtual bajo la denominación de «epi-
sodio crítico».

Variables estudiadas
Cada estudiante en práctica es caracterizado por: carrera, nivel de 
la práctica, año, metodología de registro –tabla de contingencia 
o texto narrativo– y competencia donde se registra el episodio 
crítico.

La pauta de evaluación del episodio crítico incluye las siguientes 
dimensiones: 1) reflexión teórica, presencia o ausencia de esta, sea 
sobre la práctica o el episodio crítico; 2) contenido del episodio 
crítico; 3) tipos de evidencias en la elaboración, construida con 
apoyo externo o construido; 4) propuesta de solución; 5) recursos 
o fuentes para la construcción de la solución, y 6) aprendizaje de-
clarado por el estudiante en práctica de profesorado. 
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El análisis de los datos cuantitativos se efectúa empleando estadís-
tica descriptiva (Bisquerra, 2012), principalmente tablas de fre-
cuencias, promedios y chi cuadrado. 

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

Resultados 

Subregistro de información

Decimos haber encontrado un subregistro en los portafolios vir-
tuales por parte de los estudiantes en práctica profesional porque 
solo el 61% de los 945 portafolios analizados contiene informa-
ción. Por tanto, el análisis que se ofrece es de 525 episodios críticos 
de 165 portafolios virtuales. De estos solo el 44% de los episodios 
críticos ofrece alguna reflexión sobre la práctica pedagógica final. 

Es importante señalar que cada portafolio corresponde a un estu-
diante de pedagogía en práctica pedagógica final. La forma que 
adopta la construcción y el uso del episodio crítico en el portafo-
lio virtual por parte de los estudiantes en práctica de las distintas 
carreras no varía significativamente; tampoco hay variación por 
sexo del estudiante.

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

De acuerdo al formato del portafolio virtual, cada estudiante debe 
registrar un episodio crítico por cada una de las siguientes com-
petencias: (1) diseño de situaciones de enseñanza; (2) evaluación 
de procesos propios; (3) organización de trabajo en el aula, y (4) 
orientación de alumnos. De los 165 portafolios que sí contienen 
episodios críticos, solo hay 525 episodios críticos registrados, por 
tanto cada estudiante que registra construye en promedio 3,2 epi-
sodios críticos en vez de los cuatro esperados como mínimo. 

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

1.	 Situaciones que generan el episodio crítico. Los investigadores 
han categorizado cuatro tipos de problemática: (1) la preo-
cupación 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 planificación, 
evaluación 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, orientación de alumnos, suplir la falta de algún profesor 
y otras derivadas de la organización del centro de práctica (v.gr. 
falencias de infraestructura o falta de materiales).

Tabla Nº1. Situaciones que generan el episodio crítico

Ítem %
1 Mejorar el rendimiento de sus estudiantes 37
2 Problemas derivados de relaciones interpersonales 35
3 Planificación, evaluación y dominio de contenidos 16
4 Asumir roles para los cuales no se siente preparado 11

Total 100
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2.	 Evidencias que sustentan el episodio crítico. Más de la mitad de 
los episodios críticos (54,93%) son construidos a partir de evi-
dencias recuperadas por el estudiante en práctica: fotografías, 
bitácoras, 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 extraídos desde la web). El 35,54% del total 
de casos analizados no registra ningún tipo de evidencia física 
para respaldar el episodio crítico que plantean.

3.	 Curso de acción. El episodio crítico es solucionado mayoritaria-
mente haciendo cambio de actividades, aplicación de medidas 
correctivas, refuerzos académicos que realizan o guías de traba-
jo, con la finalidad de elevar los resultados académicos de los 
escolares. Una segunda solución es recabar información; el pro-
fesor colaborador reporta un cambio de actitud del estudiante 
en práctica y la reformulación de planificaciones diseñadas. En 
tercer lugar, es frecuente que los estudiantes involucren a otros 
actores en la solución (profesor tutor, supervisor de la escuela o 
de la universidad). Un cuarto de los episodios contiene relatos 
descriptivos y no incluye curso de acción. 

Tabla Nº2. Curso de acción del episodio crítico.

Ítem %
1 Acciones hacia los escolares 40
2 Autotransformación 17
3 Recurre a consultar a otros 16
4 No registra acción 25

Total 100

4.	 Fuentes de apoyo. Son los recursos movilizados por los estudian-
tes en práctica para la solución del episodio crítico planteado. 
Las acciones del profesor del centro de práctica son la principal 
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fuente de solución (43% de las respuestas). Un 26% de los 
episodios críticos se resuelven conversando con el supervisor, 
el colaborador, compañeros de práctica o los mismos involu-
crados. Un 23% de las respuestas señalan fuentes de apoyo 
imprecisas para solucionar el episodio crítico. Un 8% de los 
episodios críticos se resuelve con los conocimientos aportados 
por la formación inicial.

5. Aprendizaje logrado. Se centra en el crecimiento académico del 
futuro docente a raíz del episodio crítico 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 adquisición de algún tipo de 
aprendizaje. Del resto, un 8,75% señala crecimiento personal, 
el 8,25% declara haber conocido a otras personas con quienes 
trabajó o se relacionó durante la práctica y solo el 0,15% con-
sidera haber construido una crítica al proceso de práctica.

Discusión 
Los hallazgos permiten destacar aspectos referidos a la institución 
estudiada, a los estudiantes de pedagogía en práctica y otros para 
la labor de los formadores. 

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

•	 El uso de portafolios virtuales, que incluyen la identificación, 
análisis y registro de episodios críticos, ha generado un re-
positorio parcial de información que permite sistematizar el 
proceso formativo práctico-pedagógico de los estudiantes. Sin 
embargo, la ausencia de información registrada requiere poner 
en tela de juicio al menos la forma en que se lleva a cabo el 
proceso de recolección y registro de la información. 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 críticos no genera califi-
cación.

•	 Especial atención 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 pedagogía en la 
práctica final en ocasiones incluyen actividades para las cuales 
no han sido formados o escapan a la labor de un estudiante 
en práctica; hechos que, aunque sean aislados, complejizan la 
experiencia práctica y contribuyen a aumentar la ya recargada 
función docente. Frente a esta problemática 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 práctica. Confirmamos la 
necesidad de establecer estrategias de mutua colaboración 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 acción sistemá-
tico y concordado para hacer frente a las prácticas fraudulentas 
(Garrido, 2012; Guiñez, 2014), ya que por un lado demanda 
a los formadores a buscar nuevos cursos de acción para garan-
tizar los aprendizajes y además les tensiona por ser objeto de 
un engaño 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 retroalimentación y el curso de acción por parte de los super-
visores ante las prácticas fraudulentas.
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•	 Desde el quehacer de los estudiantes, estos muestran preocupa-
ción por su actuación de cara a los aprendizajes de los escolares; 
no obstante, este compromiso no garantiza la realización de 
una reflexión pedagógica. 

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

•	 El locus de control que evidencian los estudiantes de profeso-
rado en sus episodios críticos; este es externo, por tanto en el 
origen y fundamentación del episodio crítico el profesor en 
práctica inicial se ubica como observador foráneo, lo que limi-
ta la posibilidad de reflexión acerca de su acción pedagógica.

•	 Los episodios críticos aparecen sustentados principalmente en 
anécdotas o evidencias virtuales tomadas de la web, lo que con-
tribuye a que éstas se distancien de la acción pedagógica y de la 
posibilidad de reflexionar sobre su actuación.

•	 La tercera restricción es la supremacía de los insumos técnicos 
para la reflexión y en la solución externa ofrecida al episodio 
crítico abordado. 

La reflexión pedagógica así desarrollada queda desprovista de los 
contendidos que permiten transitar desde una lógica tecnocrática 
a otra sociocrítica. La acción pedagógica queda reducida a accio-
nes técnicas, como son las guías de trabajo o las planificaciones. 
Los registros que sustentan los episodios críticos evidencian una 
diversidad de acciones, temas y criterios; el locus de control es ex-
terno al practicante y descrito frecuentemente mediante anécdo-
tas que poco contribuyen a comprender la situación, contenidos y 
técnicas que contiene la reflexión pedagógica (Korthagen, 2010). 
De este modo, la reflexión queda desprovista de los contendidos 
que permiten transitar desde una lógica tecnocrática a otra socio-
crítica. 
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Estos episodios críticos son parte de un proceso mayor de inno-
vación en las prácticas finales y que aspiran a favorecer el desarro-
llo de la reflexión pedagógica. Así planteado, es un medio y un 
fin que necesita ser revisado. Si en las prácticas finales se espera 
que los estudiantes efectúen dicha reflexión, es necesario que estos 
sean formados sistemáticamente en los años previos. 

La habilidad de efectuar la reflexión pedagógica también toca a los 
formadores; como profesores y como formadores. En la reflexión 
encontrada en los episodios críticos del caso reportado prima la 
lógica tecnocrática, a saber, planificación de actividades para los 
escolares; el uso de guías académicas, pautas de evaluación o nue-
vas planificaciones. Podemos afirmar que la acción pedagógica 
aparece reducida a acciones técnicas, en los que prima la lógica 
positivista (Correa, 2014), distinta de la que sostiene y promueve 
la institución estudiada. 

Los hallazgos muestran que los episodios críticos, en su origen, 
evidencias y soluciones, se sustentan en procesos administrativos 
más que en elementos o situaciones derivadas de la acción peda-
gógica; lo anterior permite inferir que en el proceso formativo, 
particularmente en lo referido a la supervisión de las practicas pe-
dagógicas, 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 reflexión pedagógica 
al servicio de la construcción de conocimiento. 

La reflexión en la acción se confunde con la resolución del pro-
blema desde la racionalidad científica. Los episodios críticos 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 generación de espacios participativos para la 
construcción de conocimiento. 
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En este texto reconocemos dos limitaciones; por un lado, este 
análisis está desprovisto de la mirada de los formadores; no obs-
tante, concordamos con Hoschild et al. (2014) respecto de que la 
formación del pensamiento reflexivo de la práctica pedagógica es 
un proceso gradual y sostenido, desde el inicio de la formación 
inicial; y, por otro, esta innovación incorpora el uso de tecnología 
como es la plataforma moodle, y no se estudia el fenómeno de 
resistencia al cambio que genera toda innovación. 

Conclusiones
La incorporación del portafolio virtual es una innovación que 
amerita ser revisada. De acuerdo con los resultados y desde una 
perspectiva sociocrítica propuesta, es posible afirmar que el uso 
de episodios críticos en el practicum no favorece o da cuenta de 
reflexión pedagógica.

La forma en que se trabajan los episodios críticos no favorece la 
identificación de la diversidad de necesidades y el accionar de es-
tos practicantes conduce a subsanar algún déficit, principalmente 
en otro. Es preciso replantear el uso de los incidentes críticos: 1) 
siguiendo los pasos de la reflexión pedagógica y en una relación 
formativa presencial; 2) debe introducirse tempranamente, sea en 
situaciones simuladas en el aula o derivadas de experiencias en 
prácticas tempranas. 

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

Los resultados de la investigación, dependiendo del modo de co-
nocer adoptado, son extemporáneos a los procesos estudiados; 
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no obstante, planteamos una nueva interrogante: el estado de la 
reflexión pedagógica asociada al uso de los episodios críticos, ¿se 
funda en una resistencia a la modalidad de supervisión o en la 
superposición de paradigmas en la práctica de los formadores? 

Las respuestas a estas interrogantes pueden ser insumo para el 
proceso de formación continua de los académicos a cargo de la 
formación inicial docente.
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dología Self-Study. Además, se comparte una breve descripción 
de la misma, las técnicas utilizadas y procedimientos empleados. 
El objetivo es dar a conocer la ejecución de un proyecto en me-
dio del proceso, como una manera de mostrar la aplicación de la 
metodología Self-Study, desde un punto de vista experiencial. En 
la lectura es posible visualizar preguntas que han ido surgiendo, 
así como las momentáneas certezas que ha alcanzado este equipo 
durante el breve tiempo transcurrido. Se espera que las reflexiones 
compartidas en este capítulo ayuden a la audiencia a conocer más 
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 próximo desarrollen alguna 
investigación sobre la propia práctica. Por último, por la consis-
tencia con el objetivo, la metodología y opción de escritura, se ha 
elegido la primera persona como voz de este capítulo.

Caminante, son tus huellas
el camino y nada más;

Caminante, no hay camino,
se hace camino al andar.

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

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 más estable8. De manera paralela, el primer 
autor de este texto presenta a otros académicos de la Universidad 
Católica Silva Henríquez la idea de avanzar en la realización de 
Self-Studies como una forma de activar el convenio con la Univer-
sidad de Queen´s, Canadá. Así, una serie de caminos se cruzaron 
para converger en la constitución de este equipo. Un grupo de 
docentes, que nos hemos ido conociendo en el trabajo de investi-
gación, a la vez nos vamos entrelazando con otros equipos a nivel 
nacional e internacional.

Quienes escribimos este capítulo somos formadores y formadoras 
embarcados en la tarea de aprender a hacer investigación utilizan-
do la metodología Self-Study, como un modo de mejorar nuestras 
prácticas de formación al interior de las universidades a las que 
pertenecemos. Por nuestros recorridos anteriores existían algunos 
conocimientos en el equipo, pero nadie tenía la experiencia con-
creta en Self-Study; por tanto, esta metodología, con un claro de-
sarrollo en el mundo anglosajón, 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 día a día sobre 
una serie de hechos que son incontrolables. Es parte de nuestra 
cotidianeidad que la planificación 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 Organiza-
ción de Estados Iberoamericanos-Chile. En dicha red (Redfforma) hasta el momento 
participan 18 investigadores e investigadoras miembros, pertenecientes a más de 9 uni-
versidades chilenas. Como primera acción conjunta de esta red estamos ejecutando el 
estudio colaborativo interuniversitario llamado: Self-Study colaborativo sobre prácticas 
de formación 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 análoga, al igual que sucede con la enseñanza, la in-
vestigación también tiene una cuota de construcción en el cami-
no. Esto no significa que carezca de planificación, sino que hay 
variaciones en el proceso por el ritmo propio de la metodología 
en uso. Algunos señalan, que el avance de la ciencia se ha debido 
justamente a no seguir «el» método científico y que más bien exis-
te una pluralidad metodológica 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 investigación ocurre lo mismo; pues, es la vida.

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

¿Cuál es este nuevo camino denominado «Self-Study»? 
Al cerrar el siglo pasado, Zeichner (1999) señaló al Self-Study 
como un movimiento que crecía rápidamente. Esta metodología 
estaba construyendo conocimiento a partir de la práctica docente. 
Se trata de un modo de estudiar el trabajo de los formadores por 
los propios formadores y cuyas características 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 metodología, de índole colaborativo, surge como un 
modo de dar respuesta a la investigación sobre la enseñanza des-
de la perspectiva de los/as mismos docentes. Así, comprendemos 
la enseñanza como una disciplina y por tanto, para investigarla, 
acudimos a métodos que permitan la comprensión de la misma 
(Loughran & Russell, 2016). 

Ella no se reduce exclusivamente a los formadores de formadores, 
también podría ser utilizada por docentes de otras áreas y quizás 
en la práctica de profesiones distintas a la pedagogía (enfermería, 
trabajo social, entre otras) (LaBoskey, 2004); sin embargo, el ma-
yor desarrollo ha sido en el área de la docencia. Esta metodología 
enhebra el proceso de comprensión de las prácticas educativas con 
la transformación de nosotros mismos, de nuestras prácticas y por 
tanto de las aulas en las que transitamos.

Berry (2016) describe las ventajas del Self-Study de la siguiente 
manera: «la investigación personal de la propia práctica como 
formador de profesores es un medio importante para mejorar la 
comprensión y propiciar la mejora de la relación entre la ense-
ñanza y el aprendizaje sobre la enseñanza» (p. 93). En esta direc-
ción, podemos decir que Self-Study apunta efectivamente a unir 
la investigación y la enseñanza, pero no desde un afuera, sino que 
desde la propia comprensión de nuestro self (sí mismo), en torno 
a las situaciones de enseñanza-aprendizaje al interior del aula y en 
colaboración con otros. En el proceso de trabajo colaborativo que 
se desarrolla en la realización de Self-Study tiene gran importancia 
la figura del amigo crítico, un rol esencial en el desarrollo de este 
tipo de metodología que describiremos más adelante.

Quizás, el principal interés de acercarse a una metodología de estas 
características, es la posibilidad que entrega para mejorar la prácti-
ca docente, con el objetivo de potenciar los aprendizajes al interior 
del aula desde la transformación del docente como self. A diferen-
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cia de un estudio desde afuera, que evalúa el quehacer de quienes 
están en la sala de clases, esta metodología ayuda a revisar el propio 
trabajo de aula mostrando posibilidades a través de ejemplos cer-
canos. También facilita que la investigación forme parte de nuestro 
cotidiano como formadores de formadores, generando un vínculo 
real con la lectura, conversación colaborativa y escritura académica. 
Al igual que otros tipos de investigación realizados por docentes, se 
genera un proceso de transformación desde ser solo mediadores y 
consumidores de conocimiento a productores del mismo (Zeich-
ner & Noffke, 2001). Una de las consecuencias que genera el Self-
Study es la creación de comunidades de investigación al interior de 
los equipos de formación de docentes (Samaras, 2010).

Los paradigmas clásicos utilizados en la investigación educativa se 
ven desafiados con el Self-Study, pasando a ser parte del desarrollo 
de nuevas aproximaciones metodológicas. 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 únicos que dominan el ámbito 
de la investigación educativa (Guba & Lincoln, 1994; Lincoln, 
Lynham & Guba, 2011); por tanto, se abren las puertas a nuevas 
formas de entender la construcción del conocimiento. La inves-
tigación realizada de modo riguroso no significa que sea rígida. 
En este sentido, entender que hay otros métodos más allá de los 
tradicionales es parte de los cambios paradigmáticos al interior de 
las estructuras de pensamiento científico (Khun, 1971).

Como una forma de resumir la descripción de Self-Study, nos re-
mitimos a considerarla como una metodología para estudiar la 
práctica 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 pedagógico. Una metodología 
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 enseñar. Se observa, se reflexiona, se dialoga, se 
acompaña y se escribe sobre lo que nos sucede al interior del aula, 
con el fin de repensar y reconstruir nuestras propias prácticas, en 
el marco de un trabajo profundo sobre sí mismo pero con otros. 

Las preguntas. Antes de caminar
Cada uno de nosotros tenía una serie de preguntas que deseaba re-
solver a través de esta nueva metodología; sin embargo, comenza-
mos a buscar temáticas que pudiésemos abordar en conjunto. De 
este modo, la idea era compatibilizar los estudios separados que 
cada uno hiciera de su propia práctica con un punto en común en 
la actividad formadora. Tras compartir nuestras ideas previas, nos 
dimos cuenta de que la reflexión docente era una temática que nos 
convocaba. Aunque, con la diversidad propia del equipo, todos 
teníamos un interés por mejorar aspectos de la reflexión al interior 
de nuestras prácticas de aula y sobre nosotros mismos. A partir 
de nuestro conocimiento académico y práctico reconocemos que 
la reflexión es una competencia fundamental para el desarrollo 
profesional en la docencia (Salgado-Labra & Silva-Peña; 2009, 
Silva-Peña, 2007). Sumado a ello, en nuestras universidades se 
manifiesta en su perfil de egreso formar un profesional crítico, 
reflexivo y creativo en su actuar docente (ucsh, 2014). Existe un 
encuentro en la idea de formar profesores y profesoras capaces de 
investigar su actuación 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 formación de profesores re-
flexivos es un movimiento que inundó el mundo anglosajón edu-
cacional hace algunos años (Zeichner, 2010). En nuestro país, la 
propuesta acerca de la reflexión en los programas de formación ha 
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sido más 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 reflexión 
y a los procedimientos para provocarla (Cornejo & Fuentealba, 
2008). En el caso de las políticas públicas, el componente de la 
reflexión se incorpora como un mecanismo que estimula procesos 
de profesionalización, ya sea en la formación inicial (mineduc, 
2012) o continua (mineduc, 2003). En particular, en los Están-
dares de Formación Docente se establece, como un aspecto a lo-
grar, que los profesores sean capaces de reflexionar sobre su propia 
práctica en las distintas áreas disciplinares (mineduc, 2012). Y 
más recientemente el programa de inducción de los profesores 
principiantes subraya la importancia de la práctica reflexiva (mi-
neduc, 2015). En este sentido, la temática propuesta adquiere 
una relevancia no solo teórica, sino política.

En Chile los estudiantes de pedagogía alcanzan un bajo nivel de 
reflexión, caracterizado por una racionalidad más instrumental, 
centrados en procesos de autoevaluación de la propia acción do-
cente y menos orientados a examinar los supuestos que están en 
la base de sus creencias y acciones (Del Río, Lagos & Walker, 
2011; Labra, 2011; Nocetti, 2015). Lo anterior, resulta coherente 
con el significado que está en la base del discurso ministerial que 
claramente pone énfasis en un examen de la acción profesional 
conforme a ciertos estándares y metas educativas. De este modo, 
el proceso de reflexión se limita a un carácter instrumental. Por su 
parte, Silva Peña, Valenzuela y Santibáñez (2008) plantean que 
existe entre los docentes en formación al menos dos representacio-
nes en juego en torno a la reflexión: una predominante, que es de 
tipo práctica, y otra que tiene un carácter más crítico. Claramente 
esto dispone una problemática que iría más allá de la existencia 
misma de la reflexión, porque plantea un debate acerca de las ca-
racterísticas del proceso reflexivo. En este sentido, el Self Study 
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se plantea avanzar en la reflexión de docentes, pero que a la vez 
impacte en la reflexión de los mismos estudiantes. Si hablamos de 
la importancia de la reflexión en la formación inicial, del mismo 
modo debemos apuntar a la reflexión en y sobre la acción de quie-
nes forman a los futuros docentes (Russell, Hirmas y Fuentealba, 
2016).

Como equipo compartimos la premisa de que la reflexión es ne-
cesaria en el proceso de formación, reconociendo que la experien-
cia de reflexión durante la formación inicial docente aumenta la 
comprensión de la tarea profesional, ayuda a enfrentar la comple-
jidad de la enseñanza, mejora la habilidad para la innovación en 
el ejercicio posterior de la profesión y estimula el aprendizaje a 
partir de la propia experiencia (Dewey, 1930; Perrenoud, 2004). 
Además, promover una práctica reflexiva temprana evidencia un 
significado de la acción docente caracterizado por su complejidad 
conforme a los componentes éticos y políticos que lo configuran 
(Perrenoud, 2004). De este modo nos cuestionamos: ¿cómo en-
señar a reflexionar si no sabemos cómo aprendimos a reflexionar? 
¿Cuáles son las herramientas más apropiadas dentro de nuestro 
contexto de aula? ¿Qué requerimientos debemos tener? Así se van 
configurando una serie de preguntas que se entremezclan como 
un puzzle de investigación (Connelly & Clandinin, 1990) más 
que como una pregunta concreta que nos entrega una respuesta 
específica. 

La conjugación de la política pública con los antecedentes teóricos 
y empíricos, sumada a nuestras propias percepciones acerca del 
trabajo docente, dio origen al foco central: nuestra preocupación 
en torno a los procedimientos e instrumentos que promueven el 
quehacer reflexivo al interior del aula. Así, las preguntas que de-
sarrollamos de un modo inicial y tentativo fueron las siguientes:
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¿Cómo puedo mejorar mi interacción en las estrategias que utili-
zo en mi enseñanza en función de mejorar la reflexión? (Marlene 
Gutiérrez).
¿Cómo esta evoluciona mi reflexión crítica a partir de una primera 
experiencia de docencia ajena a mi especialización disciplinar de 
pregrado? (Pablo Moreno).
La observación de videos de clase es una buena estrategia para la 
reflexión docente, pero ¿cuál es el mejor modo de interactuar con 
mis estudiantes al utilizar esta estrategia? (David Santibáñez).
¿De qué manera, en mis prácticas formativas –basadas en la ob-
servación de videos de clase–, estoy potenciando el desarrollo de 
la reflexión deliberativa en mis estudiantes? (Alejandra Nocetti).
¿Cómo puedo trabajar con mis estudiantes de práctica II el diario 
del profesor, como herramienta para promover la reflexión? (Clau-
dia Orrego).

Cada una de estas preguntas hicieron arrancar la investigación 
inicial, pero se han ido modificando en la medida en que hay 
más discusión. Aunque cada Self-Study mostrará posteriormente 
su trayecto, un ejemplo que podemos dar es el trabajo que ha ido 
realizando una de nuestras investigadoras. Su pregunta apuntó a 
las estrategias para favorecer la reflexión; sin embargo, en estos 
momentos hay una comprensión de que existen ciertos tipos de 
reflexión que son más significativos en los/as estudiantes. De ahí 
que esta pregunta se enfoca hoy en día a: ¿Cuáles son los proce-
dimientos que permiten promover y evidenciar aquellas reflexio-
nes que son más significativas en mis estudiantes?. La pregunta se 
transforma con base en los hallazgos iniciales que dan cuenta de la 
propia práctica de esta académica, quien, a partir del análisis de su 
práctica, toma en consideración estas distinciones de la reflexión. 
Claramente es de carácter inicial, pero es un giro que podemos 
mostrar a quienes se preguntan acerca de los caminos que va to-
mando este tipo de investigación.
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La modificación de la pregunta inicial se ha desarrollado a partir 
de la investigación misma. Aquí podemos mostrar la existencia de 
un trayecto reflexivo que va logrando comprensión del fenómeno 
y al mismo tiempo especificando la pregunta. El proceso de guiar-
se por la propia comprensión se genera con temor y desconfianza, 
puesto que la representación de lo considerado como investiga-
ción está teñida de un paradigma positivista que muchas veces no 
da pie a la integración de cambios en el camino.

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

Los procedimientos utilizados en nuestros Self-Studies
Cuando decidimos enfrentar este desafío sabíamos que éramos 
parte de un grupo inicial en América Latina. En el mundo de ha-
bla hispana el trabajo es de carácter inicial. A pesar de que hay tra-
bajos anteriores, podemos nombrar como un punto de partida la 
aparición reciente del libro Formadores de formadores, descubriendo 
la propia voz a través del self-study (Russell, Hirmas & Fuentealba, 
2016), editado por la Organización 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 reflexión sobre la práctica y en los procesos utilizados con los/as 
estudiantes para su propia reflexión.

Creemos que esta metodología calza bien con actividades que son 
propias del quehacer del formador. A lo cotidiano le incorpora-
mos procedimientos provenientes de las metodologías de investi-
gación. Esa reunión de profesores donde se discute de pedagogía 
más 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 conversación a la hora del almuerzo o en un café, son todas 
acciones que las hacemos parte de una metodología, utilizando 
procedimientos que recogen dicha información.

Aquí encontraremos una breve descripción de los procedimientos 
que estamos utilizando:

Filmación 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 críticamente, pero pocas veces lo utilizamos como una 
vía para mejorar nuestra propia práctica docente. Los videos son 
revisados en conjunto con el amigo crítico o por el propio investi-
gador. En algunos casos se puede utilizar el video completo o solo 
una parte del mismo.

Correo electrónico. En estos tiempos, esta vía se transforma en 
una gran herramienta. Los usos que hacemos del correo es enviar 
al amigo/a crítico lo que nos ha sucedido durante la clase en las 
que hemos focalizado nuestra investigación. El correo electrónico 
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 análisis acerca de aquellas situaciones al interior del aula 
que nos parecen más destacables en función de nuestro foco de 
investigación.

Informe semanal. Otra estrategia ha sido la de preparar infor-
mes semanales sobre la acción realizada durante las clases de la 
semana. Este informe, de aproximadamente dos a tres páginas, se 
comparte en una reunión con el/la amiga crítico/a y se revisan los 
aspectos que llamaron la atención (principalmente los propios nu-
dos críticos). También sirve como un modo de repensar aquellos 
aspectos que pueden ser importantes para la sesión posterior con 
los/as estudiantes.
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Conversaciones semanales con el amigo/a crítico/a. Se han rea-
lizado conversaciones de modo presencial con el amigo crítico. 
En algunos casos estas conversaciones son grabadas en audio para 
su posterior análisis. 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 función de la propia práctica, lo 
que permite ir levantando aquellos incidentes críticos que permi-
tan profundizar la reflexión. Las anotaciones se hacen el mismo 
día que se realiza la clase en la que se investiga, se registran los 
acontecimientos más relevantes en función del cuestionamiento 
hacia las tensiones que aparecen desde la práctica docente.

Los procedimientos que hemos elegido para recoger la informa-
ción son variados, aunque, por la naturaleza del Self Study co-
laborativo, se privilegian las estrategias dialógicas (Pinnegar & 
Hamilton, 2009). Self-study es ir construyendo reflexión docente 
a partir de lo cambiante que son las relaciones humanas (profe-
sor-estudiante, profesor-profesor, investigador-amigo crítico). 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 crítico/a. Transitamos de una 
mirada superficial al desempeño del otro a compenetrarnos con su 
acción pedagógica.

Caminando juntos
La metodología Self-Study, como alude al sí mismo, podría sig-
nificar (erróneamente) un método que se utiliza en solitario. Sin 
embargo, el camino del Self-Study se recorre acompañandonos 
con otros/as. El trabajo se realiza mediante la relación 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 críticos/as. Lo cierto es que Self-Study no lo 
hacemos en solitario, siendo varios los momentos en que compar-
timos nuestros avances, dudas o temores, y además es el espacio en 
que se develan nuevos significados con la mediación de los pares 
académicos o amigos críticos, constituyéndose estos últimos en 
catalizadores de aprendizaje pedagógico. 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 crítico, 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 crítico asume el rol de 
generar preguntas provocadoras que permitan el cuestionamiento, 
la reflexión y la construcción de un saber pedagógico que emana 
del análisis de lo vivido en una perspectiva de un aprendizaje basa-
do en la propia experiencia. La ontología del Self-Study provee una 
perspectiva dialógica que entrega a la conversación con el/la ami-
go/a crítico/un lugar fundamental (Pinnegar & Hamilton, 2009). 

Las preguntas qué, cómo, porqué, para qué son centrales para 
quien está realizando la investigación sobre sí mismo/a. El amigo 
o amiga crítico/a tienen un rol de provocar, dialogar y la mayoría 
de las veces, escuchar. Cuando pensamos en el rol de amigo/a crí-
tico/a nos remitimos a la metáfora de caja de resonancia. Una caja 
en la que hay reverberancias de aquellos nudos críticos. Muchas 
veces tienen el rol de consejeros, pero sin un carácter diagnóstico 
o de supervisión. Este es el rol de un par, alguien con quien com-
partimos intereses, pero que no es nuestro superior jerárquico. El 
amigo crítico 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 posición, nos invita a pensar y buscar soluciones en función 
de nuestras propias acciones. El respeto en la co-construcción de 
la investigación es fundamental. Aunque en esta relación se ten-
sionan creencias metodológicas, supuestos pedagógicos y la com-
prensión de nuestra labor formativa.

Hay una implicancia mayor en la construcción de relaciones al 
interior del aula con nuestros estudiantes, así como también con 
nuestros colegas. En este caso, los procedimientos de carácter re-
lacional han permitido la profundización de relaciones en torno 
al proceso de formación de formadores/as. Aquí, es cuando aludi-
mos al concepto de Pithouse-Morgan y otros (2015) del trabajo 
co-flexivo (reflexión colaborativa); así pues: declaramos que es im-
portante comprender el proceso de reflexión con otros a través de 
una adaptación al proceso que están viviendo nuestros colegas. El 
carácter relacional del Self-Study construye comunidad reflexiva, 
generando con otros y en torno a otros una relación empática, en 
especial con el amigo o amiga crítico/a.

Conclusiones en medio del camino 
Muchas veces decimos «quien no se arriesga no cruza el río» y no-
sotros lo hicimos, nos arriesgamos en esta aventura de Self-Study. 
Luego de leer artículos sobre la metodología 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-
todologías que se conforman como un recorrido, un trayecto de 
investigación. Así sucede por ejemplo con la investigación-acción, 
en el que el desorden, más 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 atrás.



130

Self-study como proceso de formación de formadores/ I. Silva Peña, P. Moreno, 
D. Santibáñez, M. Gutiérrez, M. Flores, C. Orrego y A. Nocetti

Al igual que cuando se cruza un río o se sube una cima, estamos 
cansados, es final de año, 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 utilización 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-
mación de formadores tiene un carácter central. La educación se 
trata de relaciones y, por tanto, esta forma de comprensión de la 
realidad nos permite reafirmarlo. En este sentido, la experiencia 
de investigación en colaboración con otros pares, compañeros de 
ruta, amigos críticos, se constituye a su vez en un modelo de rela-
ción pedagógica colaborativa que podremos transmitir a nuestros 
estudiantes.

Segundo, un estudio del quehacer de la propia práctica resulta 
coherente con el trabajo docente que realizamos. Reflexionar de 
modo sistemático y riguroso (no rígido) 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 
indagación permite ver una mayor relación entre la investigación 
y la docencia, entre el quehacer teórico y práctico. El modo de in-
vestigar a través del Self-Study 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 discusión en la 
formación docente acerca del uso de métodos de investigación 
que vinculen la construcción de conocimiento con los procesos 
formativos. Es importante salir de los paradigmas de la clásica 
investigación dictada por el manual. Esto no implica eliminar las 
tradicionales propuestas de investigación, pero sí ampliar el aba-
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nico epistemológico y correr nuestros propios velos sobre la cons-
trucción del conocimiento. Abrirnos a otras posibilidades de in-
dagación permitirá nuevas formas de comprensión de la realidad 
que articulen de mejor modo la teoría y la práctica, abandonando 
la epistemología positivista que aún predomina en los procesos de 
formación de profesionales de la educación.

Cuarto, esta aproximación metodológica acentuó nuestra reflexi-
vidad pedagógica. Tanto el diálogo compartido como el propio 
relato aumentan la comprensión 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 Self-study supone un ánimo 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 más años de docencia 
universitaria no garantizan un «manual de certezas». Avanzar en 
esta interacción crítica supone una voluntad de querer (re)exami-
narse junto a otros. Todo este estudio del sí mismo es una mani-
festación 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 propondrá nuevos desafíos. 
Nuestra apuesta final es impactar en nosotros mismos y nuestra 
práctica para una mejor formación 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 investigación. Algunos pensarán que faltan respuestas, 



132

Self-study como proceso de formación de formadores/ I. Silva Peña, P. Moreno, 
D. Santibáñez, M. Gutiérrez, M. Flores, C. Orrego y A. Nocetti

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 
formación de profesoras/es en Chile
Felipe Hidalgo Kawada1

Resumen

El presente capítulo relata algunas experiencias del autor como 
miembro de equipos de investigación 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 categoría de subjetividad 
y cuerpo-corporeidad. En tercer lugar se tratan los principales 
abordajes epistemológicos y metodológicos 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 propósito de estas indagaciones. Finalmente 
se discute la importancia de seguir investigando y profundizando 
en el estudio de las subjetividades y corporeidades como ángulos 
particulares para potenciar la investigación y formación de profe-
soras/es en Chile. 

1 Profesor de Educación Física y Magíster en Psicología Educacional. Escuela de 
Educación en Ciencias del Movimiento y Deportes de la Universidad Católica Silva 
Henríquez. fhidalgok@ucsh.cl
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Introducción
Diversos investigadores sostienen que las transformaciones so-
cioculturales y económicas instaladas durante las últimas déca-
das han reconfigurado los escenarios, experiencias cotidianas, sig-
nificados y sentidos de quienes habitan las escuelas (Anderson, 
2013). Para algunos autores estas transformaciones obedecerían 
a procesos globales de cambio, en los que las políticas educativas 
de corte neoliberal estarían en un proceso de transnacionalización 
(Hargreaves & Shirley, 2009).

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

En sintonía con estos nuevos escenarios, y sobre todo a partir de 
la constatación de que las políticas de los noventa enfocadas en la 
calidad y equidad de los aprendizajes no habían 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 enfáticas en 
declarar la labor docente como un factor clave en estos procesos 
de mejora (unesco, 2008, ocde, 2009, prelac, 2003). Es a partir 
de allí que se generan una serie de acciones para propiciar aquello, 
a saber: marcos de actuación del docente en la escuela (Marco para 
la Buena Enseñanza), profesionalización de los docentes a través 
de incentivos de mercado (Fardella y Sisto, 2015), asesorías 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 responsabilización 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-
gógicos 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 pedagógicos (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/os2, que se han puesto como pro-
pósito comprender la experiencia y quehacer de las/os docentes 
en estos nuevos escenarios sociales y laborales. Específicamente, 
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 aún, con 
la finalidad de abrir zonas de sentido, tanto para la formación e 
investigación de profesoras/es, a partir de rescatar y ponernos a la 
escucha de la experiencia del profesorado del sistema escolar. 

Por lo tanto, este capítulo profundizará en estas experiencias in-
dagativas, presentando cómo hemos comprendido las categorías 

2 Un equipo de investigación estuvo primeramente conformado por Leonora Reyes, 
Ana Arévalo, Mauricio Núñez, Christian Miranda, Eduardo Santa Cruz-Grau, Yasna 
Lepe, Rodrigo Cornejo y mi persona. Posteriormente se incorporó al equipo Belén 
Fernández. El otro equipo de investigación estuvo conformado por Rodrigo Cornejo, 
Jenny Assaél, Eduardo Santa Cruz, Diego Palacios, Natalia Albornoz, Gabriel 
Etcheberrygaray, Rocío Fernández, Juan Lagos, Patricio Olguín, Sebastián Vargas, 
Andrés Cortés y mi persona. 
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de subjetividad y corporeidad; las decisiones epistemológicas y 
metodológicas para indagar estas categorías en los docentes y al-
gunos resultados generados durante los últimos años. Finalmente, 
presentamos algunas discusiones y proyecciones de este campo de 
estudios en Chile. 

Aproximación a las categorías de «subjetividad» y 
«corporeidad»

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

Urreitiezta (2009) afirma que si rastreáramos etimológicamente 
el concepto de «subjetividad», este aparecería definido como un 
fenómeno individual e interno, generado por el diálogo que hace 
el sujeto consigo mismo y es justamente esta perspectiva la que ha 
imperado durante décadas, relacionada con la psicología tradicio-
nal individualista y mecanicista. 

Sin embargo, hemos optado por entender la subjetividad desde 
una perspectiva histórico-cultural, recogiendo los aportes teóricos 
de autores como Lev Vygotsky, Serguéi Rubinstein, Mijaíl Baj-
tin, Hugo Zemelman y Fernando González Rey. Desde estos po-
sicionamientos, la subjetividad se originaría y configuraría en las 
relaciones que establecen las personas entre sí, dándole una gran 
importancia a los contextos socioculturales e históricos particu-
lares donde se producen. Así, la subjetividad es entendida como 
un sistema complejo de significados y sentidos subjetivos, que va 
articulándose 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 (González Rey, 2009; Zemelman, 1997, 2010). Además, la 
subjetividad no se agotaría en cuestiones ideológicas y/o raciona-
les, sino más bien se desplegaría en todo el universo cultural, mas 
no obedece a una sola dirección ni a una progresiva evolución, ni 
tampoco a una transitoriedad o durabilidad estable o única (Gon-
zález Rey, 2013; Torres, A. & Torres, J., 2000; Zemelman, 1997, 
2010).

González Rey (2006) 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 carácter relacional e 
institucional de la vida humana implica la configuración subjetiva 
no sólo 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 categoría del cuerpo, si bien ha ido tomando 
importancia en el campo educativo y pedagógico en distintas par-
tes del mundo (Martínez, 2013; Bánovcanová y Slavík, 2014), en 
Chile aún son escasos los estudios relacionados al trabajo y for-
mación docente que incorporen, específicamente, esta dimensión 
teórica-analítica (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. xvi), se ha veni-
do generando un conocimiento acabado del cuerpo. No obstante, 
este saber ha escindido al cuerpo de su dimensión subjetiva, social 
y cultural, y se ha enfocado más bien en generar un conocimiento 
descriptivo y analítico de un cuerpo entendido como algo segre-
gado y objetivable, transformándolo así 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 morfología, hemos querido recoger un 
conocimiento que ha sido rescatado y potenciado por las ciencias 
sociales, que desde distintas corrientes teóricas (fenomenología, 
post-estructuralismo, feminismo, psicoanálisis, entre otras) han 
complejizado la comprensión del cuerpo (Cachorro, 2008; Pe-
draz, 1997; Gallo, 2010).

De acuerdo con estas perspectivas, se amplían 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 inscripción de los sucesos» (Foucault, 1993, p. 13); 
«es la superficie sobre la cual el género opera como un acto de ins-
cripción cultural» (Butler, en Martínez, 2015, p. 5); «es el ser de la 
existencia (…) el espacio abierto, es decir, el espacio en un sentido 
propiamente espacioso más que espacial o lo que se puede todavía 
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 categoría de «corporeidad», la cual refleja aquella inexo-
rable relación de cuerpo-sujeto-cultura, y su construcción está 
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 
está justificado por las relaciones estrechas y abiertas que guardan 
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entre sí. Por ello, Cachorro (2008) declara que la subjetividad úni-
camente se construiría a partir de los cuerpos y el despliegue de los 
mismos. Así, 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 corpóreas.

Abordajes epistemológico-metodológicos 
Esta línea de investigación se ha forjado principalmente mediante 
la adopción de enfoques cualitativos, puesto que entendemos la 
construcción del conocimiento como una producción humana, 
generada mediante un proceso constructivo-interpretativo de la 
realidad (González Rey, 2006). De igual forma, optar por epis-
temologías cualitativas nos ha abierto la posibilidad de legitimar 
las singularidades docentes como instancias de producción de co-
nocimiento, posibilitando, eventualmente, estudiar estos eventos 
«en su real complejidad, a través de los elementos diferenciados 
de información de los sujetos que los viven, los que permiten or-
ganizar, mediante modelos, la significación de lo social en la vida 
humana» (González Rey, 2006, pp. 30-31).

Para el estudio de la subjetividad, un foco ha estado puesto en 
la producción de discursos de los profesores. Particularmente, se 
ha utilizado la propuesta teórico-metodológica de análisis críti-
co del discurso de Norman Fairclough (1995, 2008). Desde esta 
mirada, los discursos son entendidos como una práctica social y 
como una forma de acción (Santander, 2011). Así, hemos podido 
explorar desde una perspectiva crítica las dimensiones discursivas 
de los docentes, observando tanto las formas mediante las cuales 
los discursos (re)producen y sostienen diversas relaciones de do-
minación, como las posibilidades de resistencia, o bien, construc-
ciones alternativas, a partir y desde los discursos (Stecher, 2010). 
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Además, 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-
configuración societal de las últimas décadas (modernidad 
tardía), si no atendemos a las modificaciones en las prácticas 
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 ámbitos de la vida social, si no los analizamos 
desde la perspectiva y matriz más amplia del cambio socio-
cultural. (p. 100)

Por otra parte, para el estudio de las corporeidades de los docen-
tes, primeramente se construyó un dispositivo metodológico de 
indagación que estaba constituido por una dimensión narrativa y 
otra corporal. Este dispositivo decantó en la creación de un «Taller 
de Corporalidad y Narrativa Docente», que tuvo dos propósitos 
generales:

a)	 Trabajar el movimiento expresivo del cuerpo como un disposi-
tivo de exploración e investigación individual y colectiva, para 
promover en los y las docentes la visibilización y valoración 
del cuerpo como una herramienta de aprendizaje, expresión, 
comunicación y creación.

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 contó en su primera versión con profesores provenien-
tes de diversas escuelas de la Región Metropolitana, los cuales 
trabajaron durante dos semanas, en seis sesiones de aproximada-
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mente 150’3 . Un segundo taller fue desarrollado en un liceo de 
Santiago, el cual se encuentra viviendo procesos de transforma-
ción, en sintonía con la emergencia de los movimientos sociales 
por la educación, por lo que nos pareció interesante colaborar me-
diante la instalación 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 versión 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 está preparando la 
realización de un taller con docentes de una escuela rural ubicada 
en el pueblo de Lirquén, en la región del Bíobío. 

Asimismo, en relación al enfoque narrativo para la indagación de 
experiencias docentes, actualmente se está indagando en relatos de 
profesores de educación física del sistema escolar y cómo esas ex-
periencias se relacionan, intersectan y (re)significan con los proce-
sos de construcción de sus corporeidades4. 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 educación física, y los de Luz Elena Gallo y Harold García 
(2013), en Colombia. 

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

3 Para revisar el registro audiovisual de la experiencia del Taller, visite el sitio web: 
https://www.youtube.com/watch?v=riHgOuPPMRM
4 Esta experiencia forma parte de un seminario de pregrado que dirijo, de Ayleen 
Escobar, Yasna Escobar, Sebastián González, Macarena Orellana, Yasna Ríos y Bárbara 
Villagra, estudiantes de Pedagogía en Educación Física de la Universidad Católica 
Silva Henríquez, las cuales han realizado acompañamiento en la escritura de relatos 
biográficos de profesores de educación física de distintos establecimientos de la Región 
Metropolitana. 
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imparto, se busca relevar la condición eminentemente corporal 
y subjetiva de la docencia. Para ello, hemos recurrido a la utiliza-
ción de las denominadas «biografías del cuerpo» (Cachorro, 2008; 
Evans et al., 2008), generando un registro escrito que dé cuenta 
de los recorridos biográficos de las/os estudiantes, constituyéndo-
se como una alternativa de acceso a sus subjetividades y además 
como una posibilidad de observar cómo 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 configuración de corporeidades. Esta propuesta 
es complementada con lo que Silva, Barrientos y Espinoza (2013) 
llaman «mapas corporales», con el propósito de que ambas apro-
ximaciones nos permitan comprender en mayor profundidad los 
entramados semiótico – materiales de los cuerpos. 

Todas estas experiencias de investigaciones han generado una serie 
de hallazgos, reflexiones y nuevas preguntas que serán presentadas 
en los próximos 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 
está 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 potenciación del individualismo y la 
pérdida importante de lazos colectivos, fenómenos que se relacio-
narían con la entrada en vigencia de incentivos de mercado para 
el buen desempeño 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 constitución de una nueva subjetividad de trabajador, 
concomitante con estas nuevas realidades. 

Desde una mirada más amplia para comprender este fenómeno, 
Zemelman (2010) señala que en un país como Chile, en don-
de se instala fuertemente una economía de mercado, este estaría 
acompañado «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 más 
allá de su conformidad permanece inerme en sus situaciones de 
desventaja» (p. 364). 

En cuanto a la indagación de los discursos de los docentes del 
sistema escolar, se ha observado la emergencia de un fenómeno 
discursivo denominado por Fairclough (2008) como «tecnologi-
zación y colonización» discursiva (Hidalgo, 2014). Este último 
implicaría el uso de campos semánticos relacionados con el len-
guaje hegemónico introducido fuertemente en la escuela. A su 
vez, la tecnologización discursiva obedecería a un fenómeno que 
opera, consecutivamente, investigando los discursos, (re)diseñán-
dolos, y finalmente haciendo entrar a los docentes en estas prácti-
cas discursivas, las cuales guardan fuerte relación con los diseños 
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 educación física de Santiago5, los cuales se construirían 

5 Estos resultados están en el contexto del desarrollo de la investigación semilla 
«Subjetividades del profesorado de Educación Física 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 
Católica Silva Henríquez, 2016. 
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sobre la base de la importancia que le asignan a la formación de 
personas, tarea que dicen estar en mejores condiciones disciplina-
res para lograrlo en relación con los profesores de las otras discipli-
nas, y utilizando la práctica deportiva y actividades motrices como 
estrategias pedagógicas para ello. A su vez, construyen sentidos 
subjetivos que relevan la dimensión vincular-afectiva con los es-
tudiantes. Estos últimos resultados se encuentran en sintonía con 
otros estudios que sostienen lo fundamental de este núcleo afec-
tivo (Martínez, 2001), los cuales se conjugarían de alguna forma 
con la presencia de elementos de la identidad apostólica (Núñez, 
2004) de la docencia.

Hemos apreciado también la construcción de una performativi-
dad asociada con ser profesor de educación física, que se relacio-
naría con inscribir y transportar en sus cuerpos los discursos de 
la salud y la calidad de vida, específicamente el tratamiento de la 
obesidad y el sedentarismo. Para ello, el profesor debiese poseer 
un cuerpo y desplegarse de acuerdo con los discursos hegemóni-
cos de un cuerpo sano. 

Respecto de los hallazgos de los estudios que se han enfocado en 
las corporeidades de los docentes6, un primer aspecto que desta-
camos es la valoración positiva que los profesores dan al cuerpo 
en las relaciones afectivas con sus estudiantes. Sería justamente el 
contacto corporal el que posibilitaría una serie de emociones en 
estas relaciones y en los procesos pedagógicos. No obstante ello, 
en la escuela el cuerpo y sus manifestaciones estarían sujetas a con-
trol, vigilancia y cuestionamientos, situación que tensiona a las/

6 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, Corpografías: Estudios críticos de y desde los 
cuerpos, 2(2), 162-179 y b) Arévalo, A.; Fernández, B.; Hidalgo, F.; Lepe, Y.; Miranda, 
Ch.; Núñez, M. & Reyes, L. (2016). Corporalidades y narrativas docentes: un dispositivo 
metodológico para la investigación y formación de profesores. Estudios Pedagógicos (en 
prensa). 
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os docentes. Es a partir de allí que se gestarían 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 allí han podido 
analizar y reflexionar respecto del componente semiótico-material 
de los significados construidos en la escuela, como también las 
posibilidades de despliegue de corporalidad en estos espacios. 

Asimismo, han señalado que la experiencia de ser docente esta-
ría constituida por una vivencia oprimida, en donde sus cuerpos 
deben actuar performativamente, vale decir, actuar de acuerdo a 
las posibilidades que brinda la institución escolar, constituyendo 
principalmente cuerpos rígidos, distantes y autoritarios en su que-
hacer pedagógico. Este escenario no solo los ha tensionado, sino 
que también les ha impedido encontrar canales de expresión de ese 
malestar y justamente el encuentro con su dimensión corpórea, y 
el diálogo con otras corporeidades docentes ha permitido ampliar, 
resignificar y avanzar en la búsqueda de eventuales salidas. 

Así, las distintas experiencias investigativo-pedagógicas que he-
mos realizado han abierto dimensiones muchas veces negadas o 
desvaloradas por las políticas 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 fructíferos 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 exploración subjetiva corpórea y a las relaciones y encuentros 
con otros cuerpos. 
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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, abordándola de 
manera abierta y avanzando más allá de los propios límites que 
nos generan las teorías. Según Emma León –rescatado por Alfon-
so Torres y Juan Carlos Torres (2000)– esto permitiría

por un lado, encontrar nuevas facetas a los contenidos 
producidos y acumulados en esferas particulares del 
conocimiento, lo que implica ubicar tales contenidos más 
allá de los márgenes decantados por las teorías establecidas; 
por otro lado, y en relación estrecha con lo anterior, el 
operar fuera de estos márgenes les permite enfrentarse con 
la necesidad de abordar nuevas realidades, y por tanto, con 
el imperativo de construir conocimientos que respondan 
a ámbitos de sentido diferentes a los ya definidos. (León, 
1995, p. 56)

En relación a lo anterior, es importante destacar la necesidad de 
aproximarnos al estudio de estas temáticas desde otros enfoques 
metodológicos. En este caso, una de las opciones que se están ba-
rajando actualmente es la práctica etnográfica, para rastrear los 
procesos de configuración 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 investigación como una posibilidad de interpretar la realidad y 
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sujetos estudiados, pero a su vez, en el proceso mismo de indaga-
ción, como una práctica 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 relación con los hallazgos generados, podemos dar cuenta de 
la dimensión eminentemente subjetiva y corporal de la profesión 
docente y de la importancia de su consideración. A partir de ello 
nos han surgido algunas interrogantes que han servido de orien-
tación para nuevos estudios: ¿cómo se relacionan los mundos de 
vida escolares con la construcción de corporeidades y subjetivi-
dades docentes? ¿Cómo se encuentran operando las pedagogías 
del cuerpo en la institución escolar chilena y, especialmente, en el 
profesorado? ¿Cuáles prácticas performativas emplean los docen-
tes en el contexto de su trabajo? ¿Cómo estas prácticas constituyen 
particulares procesos de subjetivación docente? ¿Qué aperturas, 
tensiones y posibilidades de despliegue de corporalidad presentan 
los profesores en la escuela de hoy? ¿Cuáles sentidos subjetivos 
estarán construyendo los profesores a partir de su experiencia en 
su formación inicial y cómo se desplegarán estos sentidos en el 
espacio escolar? ¿Cómo la formación inicial docente considera to-
das estas preguntas como cuestiones transcendentales de atender?

Se espera que estos abordajes teórico-metodológicos expuestos 
permitan seguir avanzando en la construcción de zonas de sentido 
que profundicen y problematicen la investigación y formación de 
las y los profesores en Chile. 
*Este trabajo está dedicado con mucho afecto al equipo de investigación Bicentenario 
«Subjetividad docente en Chile: Voces y experiencias desde el profesorado del sistema 
escolar», el cual ha sido un espacio de amistad, reflexión y aprendizajes. Asimismo, 
agradecer la amistad y aprendizajes de Diego Palacios y Natalia Albornoz del equipo 
de Psicología, con quienes he podido investigar temáticas como las que se desarrollan 
en este capítulo.
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Freddy Timmerman López1

Resumen
El presente trabajo analiza el desarrollo de mis tareas de investi-
gación y su relación con la pedagogía. Se proyecta temáticamente 
la historiografía desde la historia reciente de Chile como un pro-
ceso que transforma al país a partir de matrices neoliberales desde 
el régimen cívico-militar hasta la Concertación, en función de la 
producción y/o presencia de una emoción específica, el miedo, 
y particularmente un tipo de miedo: el terror. Por ello, se releva 
el estudio de las emociones y su incorporación pedagógica para 
enfrentar en mejor forma temas como la violencia y el miedo y los 
escenarios sociales de riesgo para los jóvenes estudiantes. También 
la forma en que se les enseña formación ciudadana. 

Introducción
Mi área de trabajo en investigación se relaciona con la historio-
grafía, interdisciplinariamente con sociología, psicología social y 
lingüística principalmente, y está centrada en el estudio del rol 
de las emociones en las acción humana. Buscando comprender 
la historia reciente de Chile, analizo aspectos políticos y religio-

1 Doctor en Historia. Escuela de Educación en Historia y Geografía de la Universidad 
Católica Silva Henríquez. ftimmer@ucsh.cl 
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sos desde la década del sesenta, especialmente la fractura histórica 
generada por el régimen cívico-militar, desde el 11 de septiembre 
de 1973. Por ello, me he adentrado desde la historia de las emo-
ciones, en una específica, el miedo, y, dentro de esta, el terror en 
su producción sistemática. En este trabajo se ofrece una síntesis 
de sus desarrollos teóricos actuales, así como de las propuestas del 
autor al respecto. 

El problema en estudio es la pertinencia de la investigación 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 proyección pedagógica. 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 
cívico-militar entre los años 1973 y 1989, y desde la Concertación 
desde 1990, sus efectos forman parte de nuestra cotidianeidad, 
entre ellas, las limitaciones de la democracia, de la equidad y la 
violencia que se amplía socialmente.

Para detallar lo expresado2, se hará referencia a los aspectos históri-
cos del proceso actualmente en desarrollo en Chile, que se origina 
en las décadas del cincuenta y sesenta. Luego, a los teóricos de 
las emociones –el miedo, el terror– y su proyección a los actuales 
espacios vivenciales. Finalmente, se tratará sobre la pertinencia de 
su tratamiento pedagógico centrado en las emociones. 

2 Para ello, se siguen contenidos de nuestros trabajos «El miedo: La violencia invisible 
que implantó el terrorismo de Estado» (2013); El Gran Terror. Miedo, emoción y discurso. 
Chile, 1980 (2015a); «Miedo, Emoción e Historiografía» (2015b); «Great Terror and 
Neo-liberalism in Chile» (2016a); «Ante la violencia e intolerancia. Sobre la Formación 
Ciudadana» (2016b).
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Miedo, terror y neoliberalismo en Chile
El principal rasgo vivencial del régimen cívico–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 producción de 
terror (un tipo de miedo que se caracteriza por una simplificación 
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 
cívico-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 Concertación, 
que no desarman el principal discurso legal existente para ello, 
la Constitución de 1980, ni tampoco imponen una educación 
introspectiva y cívica adecuada a los jóvenes desde los colegios, 
cuyos planes y programas son modificados. Se producen así ob-
jetos funcionales para la competitividad mercantil y no sujetos 
cívicamente críticos y participantes en la construcción de un or-
den comunitariamente consensuado. Había aparecido en las elites 
el temor a la democracia y esta es reducida a una participación 
formal, lejana a aquella que la identidad comunitaria mencionada 
posibilitaba. La política debería ser tratada técnicamente, de tal 
forma que no interfiriera con los equilibrios macroeconómicos 
buscados. La derecha y la Concertación coincidían plenamente.

El terror neoliberal, padecido ya a fines de la década del noventa 
en las etapas iniciales de su maduración, tiene como estructura 
violencias estructurales derivadas de la institucionalidad política y 
económica en su desarrollo histórico reciente, que no alcanzan un 
efecto traumático, por su irrupción relativamente gradual desde el 
rcm, que se continúa en contextos democráticos menos autorita-
rios desde 1990, pese a que el contraste perceptivo del anhelo de-
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mocrático, que ve que la democracia de transición a inicios de los 
noventa es un nuevo tipo de autoritarismo, por cierto distinto al 
del rcm, genera un nuevo proceso de desensibilización y consolida 
nuevos pactos denegativos e ideologías del sin sentido, posiblemen-
te desde mediados de los noventa, las que serán permeadas por 
contextos de civilización global, originando desarrollos sociales e 
individuales muy cercanos a lo que a lo que Lipovestky deno-
minó proceso de personalización, Bauman miedo líquido (2007) y 
Korstanje sociedad del terror (2015). «El elemento básico del te-
rror que operó para comprender lo padecido bajo el rcm era la 
experimentación de dolor» (Timmermann, 2015, pp. 311, 312) 
que, junto con lo propiamente factual inferido por la represión 
política, también se generaría por la percepción de no realización 
de la soberanía ilustrada que hasta 1967-1973 se venía ampliando 
significativamente. Desde 1995 ello es difícil de sostener, porque 
la represión estatal sociopolítica está ausente bajo esos parámetros 
y se produce un menoscabo de la anterior producción de sentido, 
que tiende a una integración sostenida por la democracia liberal. 
La introducción de pautas de cálculo económico como base de la 
conducta cotidiana y de la producción de sentido lleva a perci-
bir el aspecto económico-social que se espera el Estado satisfaga 
como percepción de lo que es la democracia, no que se concreten 
realizaciones vinculadas a valores de soberanía ilustrada. Ello ex-
plicaría 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 sociopolíticamente en esta carencia co-
lectiva de ciudadanía si, al mismo tiempo, solo satisface aspectos 
económico–sociales en el presente futuro inmediato? Si la respues-
ta es positiva, ello significa que las inseguridades existentes están 
necesariamente más relacionadas con expectativas vinculadas al 
desempleo, rebaja de sueldos, alta inflación, estancamiento de la 
economía, etc., y no a aspectos políticos, como por ejemplo la 
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reforma de la Constitución de 1980. Como no se participa po-
líticamente para controlar estas inseguridades, queda en eviden-
cia que, en este aspecto, el descontento existente se vuelca más 
hacia adentro que hacia afuera, reflejando una desmovilización y 
un desencanto político íntimo. Esta privatización del miedo y del 
dolor sociopolíticos, este vaciamiento del conflicto social que se 
percibe, dificulta la percepción del terror existente y también su 
necesaria racionalización conceptual, si lo que se pretende aquí es 
aplicar el concepto de terror propuesto para el rcm. 

Las emociones
La emoción está presente en todo proceso psicológico, siendo una 
experiencia afectiva. Abarca sistemas de respuestas cognitivos, fi-
siológicos y conductuales, que no necesariamente operan en for-
ma sincrónica. Sus funciones adaptativas preparan al organismo 
para actuar de acuerdo a lo que exigen las condiciones ambienta-
les, «movilizando la energía necesaria para ello» y «dirigiendo la 
conducta (acercando o alejando) hacia un objetivo determinado»; 
sus funciones sociales facilitan la aparición de conductas, «como 
expresar la emoción apropiada, central para los procesos de rela-
ción interpersonal, e influyen los aspectos motivacionales que le 
otorgan a ésta dirección 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 psicofisioló-
gicos de la razón para orientar la aceptación de la realidad contex-
tual, y por lo tanto son intersubjetivas y fisiológicas a la vez, deben 
considerarse no solo para la comprensión profunda de la acción 
humana sino también para, en el presente, ampliar el bienestar de 
la misma. Se habla del afecto, que «ha eclipsado a la razón como el 
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vehículo epistémico dominante para la delineación de la forma y 
los límites del conocimiento y la construcción de significados cul-
turales» (Reber, 2012, p. 94). Para Moraña, pese a ser una forma 
desterritorializada, fluctuante e impersonal de energía que circula 
a través de lo social sin someterse a normas ni reconocer fronteras, 
no puede deslindarse de los niveles éticos, estéticos y políticos que 
configuran sistemas interdependientes de significación que se sos-
tienen entre sí y se proyectan como totalidades de sentido some-
tiéndose a incesantes procesos de interpretación. 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 historiográfico 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 bioló-
gica» (Maureira–Sánchez, 2007, pp. 183-189), pero interesa aquí 
proyectar su construcción social. Sin duda, la velocidad fisiológica 
inicial de la emoción es instantánea, y solo una vez que, en el 
caso del miedo, opera más ampliamente, definida en función de 
una adaptación social, esta tiene duraciones más prolongadas. No 
existe acuerdo sobre la mayor o menor incidencia de las varia-
bles que generan la emociones, que, para Chóliz, van desde «las 
posiciones evolucionistas y psicofisiológicas hasta las que privile-
gian las estructuras neurológicas centrales, aspectos conductuales 
y variables cognitivas» (2005, pp. 23-33). Sin embargo, sostener 
la existencia de un patrón único o estable al respecto sería me-
noscabar la capacidad de respuesta del hombre ante contextos 
diferenciados y cambiantes. Por ello, se piensa que las variables 
mencionadas por Chóliz 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 cómo una existencia significativa lleva a prácticas específicas, 
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porque el «cuerpo de categorías mediante la cual, en toda situa-
ción histórica, los individuos aprehenden y ordenan significati-
vamente la realidad social (y que, en consecuencia, opera como 
organizador básico de su práctica), no es el reflejo subjetivo de 
una estructura social objetiva, sino que constituye una esfera social 
específica, dotada de una lógica histórica propia» (Cabrera, 2001, 
p. 50). En el desarrollo de esta lógica, «los afectos (que posibili-
tan ante la realidad una primera impresión, 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 emoción)» (Maureira-Sánchez, 2007, pp. 184) y la emoción 
específica (aun cuando generalmente operan integradas a otra u 
otras), como el miedo en este caso, permiten comprender desde 
los contextos sociopolíticos, económicos y culturales la forma en 
que sus conceptos se convierten en significados debido a la acción 
específica adaptativa que se debe realizar; es decir, en esta lógica 
se integra al cuerpo, que también por medio de las emociones se 
establece como mediador de la acción histórica. El discurso otorga 
un significado al contexto social, preparando una acción en que 
el cuerpo, por medio de las emociones, calibraría este significado, 
según la energía y elementos psicofisológicos particulares de que 
cada uno dispone. Pero se debe ir más allá si es necesario, es decir, 
«la temática de la influencia del entorno sociocultural sobre las 
emociones tiene que poder pensarse sin partir [necesariamente] 
de la tesis de la indisolubilidad entre emoción y lenguaje» (Aran-
guren, 2016, p. 79), que puede constituirse en un obstáculo para 
ampliarla a determinados grupos sociales.

El miedo
El miedo es una experiencia que genera un efecto emocional va-
riable, debido a la interpretación de una vivencia, información, 
objeto, sujeto, situación, etc., como potencialmente peligroso, 
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cuando su control o anulación es incierta. Con ello, se relevan 
elementos constitutivos, como la emoción, interpretación, peligro 
o amenaza, dolor, control o salida y transcurso del tiempo, lo que 
permite analizarlo historiográficamente y determinar sus dinámi-
cas. Su elemento central es la experimentación de una situación 
de inseguridad, por lo que su desarrollo temporal transitará hacia 
la búsqueda 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, microfísica», asentándose 
«más bien en el aspecto energético, diseminador y socializante de 
la descarga emocional» (Moraña, 2012, pp. 316, 321). Es decir, 
un elemento central para su comprensión es considerarlo como 
una emoción. Estas «son múltiples y hablan con voces diferentes 
y, a menudo, discordantes» (Bauman, 2007, p. 85). «Son tan im-
portantes como los intereses, pero mucho más profundas y más 
poderosas» (Mongardini, 2007, p. 42). Específicamente, 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 interpretación de una 
vivencia, objeto o información como peligrosa o amenazante, pu-
diendo estar vinculado a elementos específicos que lo generan. 
Para Bauman, «tememos aquello que no podemos controlar, de-
nominando incomprensión a esa imposibilidad de control; cuando 
hablamos de la comprensión de algo, nos referimos a nuestro co-
nocimiento técnico sobre cómo abordarlo». Para él, miedo es el 
nombre que damos a nuestra incertidumbre e indefensión (2007, 
pp. 10, 124). Paradójicamente, un contexto normado genera mie-
do, y también aquel no normado. Todo límite o su ausencia pro-
ducen temor.

El miedo es «un estado de alarma que genera una serie de reac-
ciones, liberando una energía inhabitual y difundiéndola en el 
organismo, descarga que es en sí misma una reacción utilitaria de 
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legítima defensa» (Delumeau, 2002, pp. 9, 10). Para Korstanje, 
el temor tiene como función principal dar al organismo (animal 
o humano) una rápida 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 comunicación y de socializa-
ción» (Mongardini, 2007, p. 4). Produce transformaciones en el 
sistema neurovegetativo, a nivel de la epidermis, en el sistema car-
diovascular y respiratorio. Además, hay secreciones y reacciones 
vasomotoras, se modifica la diuresis y el ciclo menstrual. Las pu-
pilas pueden modificarse y los músculos esqueléticos tensionarse 
o temblar por las secreciones antagónicas de adrenalina o acetilco-
lina que activan el sistema simpático y parasimpático. El cerebro 
activa algunas estructuras de la región diencéfalo-mesencefálica, 
especialmente el hipotálamo (Mannoni, 1984; Maureira-Sán-
chez, 2011). El efecto psicofisiológico del padecimiento del mie-
do transforma al individuo. A ello se suma que la modificación de 
su racionalidad de percepción del objeto, vivencia o información 
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. Así, el miedo se constituye 
en un estado de desorientación, de ceguera afectiva, y constituye 
el problema más importante de la vida; es sufrimiento psíquico 
(Diel, 1993, pp. 15-19). Por eso el temor actualiza un proceso 
profundo de ritualización 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 información como amenazante es transformada 
al experimentar dolor, generándose una racionalidad del miedo. 
Se produce, precisamente, un estado psicofisiológico de dolor del 
que se quiere escapar por medio de una legitimación racional del 
miedo. Esta puede para ello, paradojalmente, instalar otros mie-
dos. Pero las reacciones, junto a la interpretación racionalmente 
concebida, al mismo tiempo, contemplan la activación de ele-
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mentos fisiológicos, como se mencionó, que influyen la interpre-
tación que sigue un curso también neurológico. La hipótesis sobre 
la desensibilización planteada por Daniel Feierstain (2012), per-
mite precisar la forma en que opera esta racionalidad del miedo. 
Determina tres reacciones básicas de comportamiento. La primera 
de ellas es la habituación. Ante la aplicación de un estímulo, «la 
inocuidad del estímulo en tanto agresión, la inexistencia de otras 
acciones y la reiteración habitúan al organismo a dicho estímu-
lo, reduciendo cada vez más su transmisión a través del circuito 
neuronal». La segunda reacción es la sensibilización, que se genera 
cuando un estímulo no es inocuo sino doloroso. Entonces, «todo 
el sistema nervioso queda sensibilizado ante cualquier otro posible 
estímulo, en tanto se busca generar respuestas vinculadas a la evi-
tación del dolor o al enfrentamiento de éste». El sentido adapta-
tivo es aquel en que «el organismo se sensibiliza como respuesta a 
la agresión, ya que supone una necesidad de acción incrementada 
en tanto es más que posible que la agresión continúe o se agrave, 
obligando a acciones para evitarla o confrontarla». La tercera re-
acción es el condicionamiento, en el que se crean «nuevas vías de 
comunicación neuronal cuando se asocia un estímulo inocuo a 
un estímulo agresivo». A partir de lo anterior, Feierstain plantea la 
existencia de una desensibilización, generada por «el sometimiento 
permanente a un estímulo doloroso, ante el cual no hay posibili-
dad de acción (inviabilidad de la evitación-huida o la confronta-
ción)». La respuesta adaptativa es «el apaciguamiento del conjunto 
de transmisiones sinápticas vinculadas al dolor» y, como la única 
finalidad adaptativa del dolor se vincula a constituir un sistema de 
alerta para la acción, «Si la acción se encuentra obturada, entonces 
todo el sistema nervioso de comunicación del dolor debiera sufrir 
una lenta pero sostenida adaptación a fines de ir deprimiendo la 
intensidad de la transmisión». Si se piensa en función de la defi-
nición de terror aquí planteada, donde este es generado por una 
experiencia prolongada de miedo sin posibilidad de dispensa de 
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él, el concepto de desensibilización permitiría comprender sus al-
cances neurológicos vinculados a la interpretación de la realidad, 
al conocimiento que el individuo y sociedad elaboran al respecto. 

En los tres primeros niveles mencionados no hay creación de nue-
vas conexiones. Para la creación de memoria de largo plazo –proce-
so central, por ejemplo, para desarrollar miedos, miedos derivativos 
o para refundarlos– se requiere crear nuevas vías de comunicación. 
Feierstein, sin descartar el funcionamiento genético involucrado, 
plantea que existen dos modos en que ello ocurre: por la repeti-
ción y por la afección emocional, que operan genética y cerebral-
mente en forma distinta. La mayoría 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 función adaptativa vinculada a la búsqueda de sentido, 
lo que «permitirá dar cierta eficacia a las acciones –la posibilidad 
de realizar los fines deseados– y cierta estabilidad y permanencia a 
los procesos de construcción de identidad, que como tales requie-
ren altos niveles de coherencia interna», es decir permitirá arribar 
a una situación de seguridad, si se proyecta operando desde una 
situación de miedo. Para Feierstain (2012), una respuesta adap-
tativa lógica a un ejercicio de sufrimiento prolongado y extremo 
como el que surge de someter a una sociedad a un sistema concen-
tracionario, autoritario en función del terror, como el que se ana-
liza en este estudio, «podría ser una progresiva y creciente desen-
sibilización general». Al anular la experiencia traumática padecida 
se produce un fenómeno transubjetivo, el pacto denegativo, por 
el cual se establece «un consenso nunca formulado en la repro-
ducción de la represión, que opera colectivizando aquello que no 
puede ni debe ser formulado y acallando a los sujetos que intentan 
hacerlo aparecer». Esta desensibilización «también opera a nivel 
de la subjetividad individual» pero «con efectos de acumulación 
histórico-social». Es una «acumulación desensibilizadora» que «re-
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fiere a hechos que afectan a grupos importantes de la población», 
y «se articula histórica y socialmente como una ideología estruc-
turada y estructurante de la desensibilización, como instauración 
ideológica de la falta de sentido construida en la imposibilidad de 
abordaje de lo traumático». Es una ideología del sin sentido, «basa-
da en la renuncia consciente e ideológicamente justificada a toda 
búsqueda de estructuración de la propia identidad, articulada al-
gunas veces con el cinismo, otras con el nihilismo, las menos con 
la sátira o la burla» (Feierstain, 2012, pp. 34-81).

Por lo anterior, el análisis cultural, considerando la carga emo-
cional de los significados, es útil para distinguir cuándo 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 práctica»– y cuándo 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, desencadenándose por 
cogniciones, basándose en un objeto intencional, considerando su 
juicio evaluativo. Están ligadas al orden social en una comunidad, 
pues implican la asunción de patrones socioculturales determina-
dos por la experiencia, manifestados en situaciones sociales especí-
ficas (Rodríguez, 2008, pp. 158, 148, 152). Importante es resaltar 
entonces que las emociones están vinculadas en su manifestación 
a conocimiento, específicamente 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 teníamos experiencia 
previa’» (2006, pp. 40-49; Kessler, 2009, p. 40). 
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Educación y emociones
La «relación entre educación y emociones es amplia» (Bisquerra, 
2003, pp. 7-43). Aquí se releva una emoción específica, 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 enseñanza de la historia reciente de 
Chile la posibilidad de pensar al individuo y a la colectividad más 
allá las percepciones binarias propias de la Guerra Fría o de las 
memorias emblemáticas existentes (Stern, 2009), proporcionan-
do materiales temáticos, teóricos y metodológicos que permiten 
comprender más que juzgar lo acontecido y, especialmente, pro-
yectarlo como proceso hasta cuanto acontece en la actualidad, es-
pecíficamente 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. Así, al percibir que 
de esta forma se vulneran en «democracia» los derechos humanos 
fundamentales, se instala una urgencia cognitiva en el docente 
que debería llevarle inicialmente a él a una aprehensión emocional 
de contenidos, como por ejemplo los de formación cívica, porque 
superar el analfabetismo emocional cívico, la incapacidad de con-
sensuar con otros acciones, es a lo que debe orientarse en su pro-
yección pedagógica, desarrollando en el estudiante al menos dos 
sus competencias emocionales. La primera, la comprensión emo-
cional que, para el tema tratado aquí, debe considerar que perciba 
cognitivamente las emociones de los demás y conozca las reglas 
de expresión propias de su contexto. La segunda, la empatía, para 
que comparta e interprete las emociones de los demás y oriente 
prosocialmente sus respuestas (Ortiz, 2012, p. 107). Se procura 
establecer la necesidad de que la educación trabaje para superar 
el analfabetismo cívico, por las implicancias que tendría no solo 
para aprehender cognitivamente desde la corporalidad los valo-
res morales vinculados a la democracia sino, «en directa relación, 
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los escenarios sociales de riesgo que se vivencian y sus respectivos 
comportamientos entre los jóvenes –baja autoestima, depresión, 
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 educación de las emociones, conducen a que se considere su 
importancia para comprender lo que somos y hacemos3.
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El nacionalismo chileno del siglo xix y su 
aplicación en la docencia: el caso de los 
museos
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Resumen
El objetivo de este artículo es reflexionar, desde la historiografía, 
en torno al estudio del nacionalismo chileno durante el siglo xix 
y señalar sus potencialidades para la práctica docente a partir de 
la utilización de los museos. En la primera parte de este trabajo se 
revisan algunos de los principales planteamientos teóricos y con-
ceptuales en relación al estudio de la nación, el nacionalismo y la 
identidad nacional en un nivel global, señalando 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 señalan algunas de sus 
características como espacios educativos. Además, se identifica la 
presencia de los contenidos vinculados con la construcción de la 
nación en los planes y programas del sistema escolar chileno y se 
señalan dos aplicaciones prácticas de este tipo de materias utili-
zando museos, basadas en investigaciones, seminarios de grado, 
realizadas por estudiantes del Programa de Pedagogía en Historia 
y Geografía de la Universidad Católica Silva Henríquez, bajo mi 
dirección.

1 Doctor (c) en Historia de América Latina. Escuela de Educación en Historia y 
Geografía de la Universidad Católica Silva Henríquez. dhome@ucsh.cl
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El estudio de la nación, el nacionalismo y la identidad 
nacional: una visión panorámica
Desde la década de 1980 los estudios sobre la nación y el na-
cionalismo han recibido una creciente atención por parte de los 
investigadores de las ciencias sociales. Diversos factores explican 
este interés, entre los que destacan ciertos procesos sociopolíticos 
concretos que van desde el inicio de la descolonización y los lla-
mados movimientos de liberación nacional en algunas regiones 
del mundo, como los ocurridos en América, Asia y África tras 
la Segunda Guerra Mundial y que han antecedido la formación 
de nuevos estados nacionales, hasta la desintegración del bloque 
soviético y el surgimiento de nuevas nacionalidades en la zona de 
los Balcanes. En parte influidos por estos casos específicos, pero 
con objetos de estudio que trascienden dichas regiones, el análisis 
de la nación, desde un punto de vista teórico y conceptual, del na-
cionalismo, como una fuerza política 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 específicamente Chile no 
han permanecido al margen.

Autores como Ernest Gellner (1983), Benedict Anderson (1983) 
y Eric Hobsbawm (1990), desde la antropología, sociología e his-
toria, respectivamente, han ejercido un poderoso impacto por sus 
contribuciones sobre estas materias transformándose en referentes 
ineludibles para sus estudiosos. Si bien cada uno de ellos enfatiza 
en distintos aspectos, todos coinciden en la naturaleza moderna 
del fenómeno, señalando que las naciones y el nacionalismo son 
una creación relativamente reciente en Occidente y el resto del 
mundo, planteamiento que significó un poderoso cuestionamien-
to de las visiones esencialistas en torno a la nación que habían 
tendido a predominar hasta entonces. 
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En el caso de los estudios relativos a América Latina, la historio-
grafía ha contribuido desde ángulos y perspectivas diversas. He-
redera en gran medida de las aportaciones teóricas de los autores 
reseñados, la literatura reciente sobre el nacionalismo ha tendido 
a ver la construcción de la nación, el nacionalismo y la identidad 
nacional como el resultado de múltiples proyectos que se yuxtapo-
nen e incluso colisionan, y no como la conclusión natural de na-
cionalidades ya preexistentes a la Independencia, como se sostuvo 
de manera predominante en la historiografía producida durante 
el siglo xx (Guerra, 1999). José Carlos Chiaramonte (2004) ha 
destacado la compleja naturaleza del nacionalismo latinoamerica-
no, señalando que su conceptualización y entendimiento se dio a 
partir de una mutación constante, al ritmo del desarrollo de cada 
Estado nacional específico y no de manera unívoca y simétrica en 
toda la región. Este autor señala que antes de la desintegración del 
Imperio español, las naciones y nacionalidades actuales no exis-
tían como tales y que en su proceso de construcción el Estado 
jugó 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 únicas responsables de la ge-
neración de instancias de difusión del nacionalismo y de la cons-
trucción 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 negociación, articulación y toma de decisiones. De alguna 
forma, su capacidad para gobernar a sus ciudadanos, implementar 
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políticas y crear identidades ha sido redescubierta. En la revisión 
que sigue, hemos seleccionado algunos de los trabajos claves para 
entender el estudio del nacionalismo en América Latina durante 
el siglo xix desde estos puntos de vista.

Uno de los primeros trabajos que constató la existencia de senti-
mientos nacionalistas fuera del ámbito de la elite fue la investiga-
ción realizada por Florencia Mallon (1983). En este trabajo esta 
autora señala la existencia de un tipo de nacionalismo campesino 
en Perú que surgió a partir de la invasión chilena en el contexto 
de la Guerra del Pacífico (1879-1883). Este sentimiento nacional 
se sustentó en un profundo amor por sus comunidades de origen, 
manifestado en un fiero sentido de territorialidad. Estos plantea-
mientos serían profundizados en un trabajo posterior (1995), en 
el cual Mallon compara la influencia de los sectores subalternos 
en la construcción del Estado y la nación en México y Perú du-
rante el siglo xix. De acuerdo con sus conclusiones, resulta po-
sible constatar la existencia de variados nacionalismos en ambas 
regiones, cada uno de ellos construido en función del contexto 
local. El nacionalismo de la elite fue tan solo uno de los múlti-
ples tipos de nacionalismos posibles. También en el contexto de 
los Andes, Thurner (1997), ha señalado que uno de los mayores 
desafíos enfrentados por Perú en su proceso de construcción na-
cional fue el paso de una «colonia pluriétnica de castas hacia una 
unidad postcolonial de ciudadanos» (p. 1). En esta investigación, 
Thurner enfatiza en la importancia que los mediadores tuvieron 
para la construcción nacional, como actores que vinculaban y ar-
ticulaban las intenciones del Estado con las tradiciones y usos de 
las comunidades indígenas.

La influencia de los actores indígenas en la construcción de la 
nación y en la redefinición del rol del Estado, ha sido estudiada, 
por ejemplo, por Méndez (2005) quien a partir de la rebelión de 
Huanta en Perú y utilizando un enfoque regional demuestra el 
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peso político de la sociedad rural andina y cómo ella influyó en 
la formación del Estado nacional a través de su vinculación con 
los caudillos. También para el caso peruano, pero en otro con-
texto geográfico, Walker (1999) ha estudiado el relevante papel 
que jugó el Cuzco en el proceso de formación 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 política» para 
entender los múltiples vínculos entre clases sociales y alianzas po-
líticas durante el periodo de la Independencia. En un trabajo pos-
terior, centrado en Oaxaca (2005), este autor enfatiza en la misma 
conceptualización, señalando que la cultura política debe ser en-
tendida como la confluencia de prácticas políticas y discursos. De 
acuerdo con su punto de vista, los sectores populares aprendieron 
a usar y poner en práctica discursos políticos ya hacia fines del 
periodo colonial, utilizándolos con mayor recurrencia durante la 
Independencia y en las décadas posteriores. En el mismo contexto 
regional y con una perspectiva algo más crítica que los autores re-
señados, Eric van Young (2001) ha señalado la importancia de los 
componentes étnicos y de pertenencia local en las movilizaciones 
indígenas, considerándolos de mayor valor que las nociones abs-
tractas de «Estado» o «nación».

La revisión de estos casos nos muestra un panorama complejo, 
en el cual el proceso de construcción nacional dependió de las 
particularidades de cada caso, pero en el que es posible señalar 
que intervinieron múltiples actores con distintos proyectos, des-
cartándose, por lo tanto, que dicha construcción fue resultado tan 
solo de las intenciones y motivaciones de la elite. La formación 
de las repúblicas latinoamericanas durante el siglo xix implicó la 
creación de una comunidad nacional en la cual existían 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, indígenas 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 últimas décadas. Uno de 
los trabajos precursores en este sentido lo constituyó el sugerente 
ensayo de Góngora (1982), en el que se sostiene como argumen-
to central que la nacionalidad chilena fue forjada por el Estado. 
Si bien este autor no desarrolló de manera detallada este plan-
teamiento, su tesis caló hondo en la historiografía nacional, ejer-
ciendo una influencia que hasta el día de hoy es posible percibir 
en la producción académica. A partir de la acción estatal y de su 
progresiva institucionalización, se formó un sistema de educación 
nacional que transmitió, además de conocimientos, valores cívi-
cos a sus estudiantes, y se organizaron y reglamentaron los símbo-
los y las fiestas nacionales con el propósito de homogeneizar a la 
población en función de lo simbólico. La guerra, de acuerdo con 
Góngora, jugó un papel central en la construcción de la identidad 
nacional chilena, característica que encuentra sus antecedentes ya 
durante el periodo colonial y que se vio reforzada durante el siglo 
xix debido a los numerosos conflictos bélicos que enfrentó Chile 
en esa centuria. 

Gabriel Cid (2011) ha publicado un ilustrativo balance acerca de 
la literatura especializada en torno a la nación, el nacionalismo 
y la identidad nacional en Chile que aborda el siglo xix chileno. 
En su recuento, Cid incluye los trabajos más relevantes sobre esta 
materia publicados en las últimas décadas, organizando su análisis 
en función del papel que ha jugado el Estado en dichas materias; 
los nuevos enfoques que han incorporado y considerado la parti-
cipación del mundo popular en este proceso de construcción; la 
vinculación de la noción de nación con lo que él llama sus «otros», 
es decir, aquellos que se debía civilizar y moralizar, y la dimensión 
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«cultural-simbólica» de la nación, en la que se incluyen aquellos 
estudios que van más allá de lo meramente político-institucional, 
incorporando los planos discursivos y simbólicos, y el papel que 
han jugado la geografía, la ciencia y el arte. Para Cid, la explosión 
de trabajos en torno a estas materias es resultado de una «mayor 
complejización y criticismo en el enfoque de la nación», que va 
de la mano con una constatación de «su inherente diversidad his-
tórica dadas sus múltiples plasmaciones en la vida social, política 
y cultural, que hicieron de la nación 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 construcción de la identidad 
nacional
En la actualidad, el museo es considerado como una institución 
representativa del desarrollo histórico, patrimonial y cultural de 
las naciones y sus habitantes. Definido por el Consejo Interna-
cional de Museos como «una institución permanente, sin fines de 
lucro, al servicio de la sociedad y abierta al público, que adquie-
re, conserva, estudia, expone y difunde el patrimonio material e 
inmaterial de la humanidad y su ambiente con fines de estudio, 
educación y recreo» (icom, 2016), el museo juega un papel cen-
tral en la sociedad contemporánea, 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 más que una instalación neutra de objetos 
o piezas en relación con una temática o área de estudio. El museo 
es también el reflejo de una determinada intención, de quién lo 
promueve, financia y administra en función de un mensaje es-
pecífico, a veces explícito y en otras ocasiones menos evidente. 
En este contexto, la relación del museo, como institución, con la 
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construcción de la nación, el nacionalismo y la identidad nacional 
resulta fácilmente 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-
ción del coleccionismo, será durante los últimos siglos que, en pa-
ralelo y coadyuvando al surgimiento y desarrollo de la nación, en-
contrará un nuevo nicho para su evolución, con la aparición 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 atención en 
la relación 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 legitimación que requieren las nacio-
nes, en función de su historia, tradiciones y personajes, teniendo 
siempre presente que los museos y la imaginación museística son 
profundamente políticos. 

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 
políticas que dirigían al Estado durante la llamada «Patria Vieja». 
Fue así como al momento del establecerse el Instituto Nacional, 
en 1813, se contempló la creación de un Museo de Ciencias, el 
que no pudo concretarse como se planeó. En la década siguiente, 
durante el gobierno de Bernardo O’Higgins, se retomó la idea 
de formar un Museo Nacional que considerara todos los aspectos 
del territorio y de sus habitantes, tarea que se le encomendó al 
intelectual francés José Francisco Dauxion Labaysse, en 1822. Si 
bien Dauxion recorrió ciertas provincias del país, su labor quedó 
inconclusa tras su muerte en 1829, dejando pendiente el proyecto 
de museo (Museo Histórico Nacional, 2014). 
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El primer Museo Nacional se constituyó de la mano del sabio 
francés Claudio Gay, quien además de las tareas que debió realizar 
en función del registro, descripción y análisis de la flora y fauna 
chilena y la redacción de la primera historia política del país, fue 
encomendado para concretar la misión que su compatriota Dau-
xion no había logrado finalizar. Con esto, Gay se convirtió en el 
primer director del Museo Nacional en Chile, el que contó con 
colecciones científicas y botánicas, además de objetos indígenas y 
antigüedades precolombinas. En los años posteriores el Museo re-
cibió otros objetos y piezas por parte de coleccionistas particulares 
que apreciaban su valor patrimonial y, por ende, la importancia de 
su legado para la formación de la comunidad nacional. 

Distintas iniciativas destacarían en las décadas siguientes. La Ex-
posición del Coloniaje, organizada por el Intendente de Santiago, 
Benjamín Vicuña Mackenna, en 1873, fue un hito relevante, pues 
se trató de la exhibición que intentaba reconstruir el pasado his-
tórico de Chile de más amplio alcance hasta entonces. En 1876, 
Miguel Luis Amunátegui, como ministro de Instrucción Pública 
del Gobierno de Aníbal Pinto, ordenó la creación de una Galería 
Histórica en el Museo Nacional, con el propósito de reunir tanto 
los retratos de personajes notables de Chile como otros objetos de 
valor histórico que estuvieran dispersos en distintas oficinas pú-
blicas del Estado o bien en manos de particulares. Tras la Guerra 
del Pacífico surgieron también iniciativas que buscaban recolectar 
objetos históricos de valor para su posterior muestra con la fina-
lidad de exaltar el triunfo militar, mientras que durante las cele-
braciones del Centenario se realizó una exposición que contempló 
no solamente aquellos objetos de naturaleza oficial sino, también 
todo lo que recordara los «tiempos pasados» (Museo Histórico 
Nacional, 2014, p. 40). 

El actual Museo Histórico Nacional fue establecido en mayo de 
1911, en virtud de un decreto firmado por el entonces presidente 



El nacionalismo chileno del siglo xix y su aplicación en la docencia / D. Home

186

de la República, Ramón Barros Luco. Su creación respondía a la 
necesidad de «exhibir la historia de Chile desde nuestros ante-
pasados más remotos de la edad de piedra hasta los aborígenes 
que encontraron los españoles en el descubrimiento, y además la 
Conquista, la Colonia, la Independencia y la República, hasta el 
presente» (Museo Histórico Nacional, 2014, p. 48). Con la ins-
talación del Museo Histórico Nacional, ubicado durante sus pri-
meros años de vida en dependencias del Palacio de Bellas Artes, se 
concretaba un proceso gestado varias décadas atrás. Al poco tiem-
po, el Museo recibiría nuevos objetos, incorporando una Sección 
Militar, además de otras piezas que formarían el Museo de Etno-
logía y Antropología y la Sección Prehistoria. Durante el siglo xix 
las colecciones del Museo Histórico Nacional serían 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 
Dirección de Bibliotecas, Archivos y Museos de Chile, dibam. 

Tal como podemos constatar en esta breve reseña de la historia de 
los museos nacionales y, en especial, del Museo Histórico Nacio-
nal de Chile, es posible señalar 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 ubicación durante 
la segunda centuria, el Estado ha jugado un papel relevante en la 
creación, organización y administración de un museo histórico 
nacional desde los primeros años de vida independiente del país. 
La preocupación estatal en torno a esta materia refleja la impor-
tancia que se le adjudica al museo en función de la recuperación, 
conservación y difusión 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 simbólicamente a 
partir de la misma.
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La función educativa de los museos: dos casos 
prácticos de aplicación
Junto con considerar la naturaleza política de los museos, asu-
miendo que ellos no son espacios neutros y que dependen del 
contexto en el que se sitúan, y su potencialidad para transmitir 
ideas y representaciones que a su vez impactan en la conformación 
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 temática o área determinada sino que, como espacios de 
comunicación, entregan información 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 función 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 
educación 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 educación no formal y la 
educación informal (Mellado, 2016).

Teniendo en consideración la funcionalidad de los museos para el 
desarrollo del quehacer docente, sostenemos que la formación del 
profesor debe contemplar su utilización con el propósito de forta-
lecer el proceso de enseñanza-aprendizaje en relación a contenidos 
específicos y al desarrollo de ciertas habilidades y competencias. 
Las experiencias reseñadas en este artículo tienen relación con el 
estudio y la comprensión del nacionalismo y la construcción de la 
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identidad nacional, temáticas que son consideradas por los planes 
y programas de estudios de la asignatura Historia, Geografía y 
Ciencias Sociales, elaborados por el Ministerio de Educación de 
Chile y correspondientes a sexto año de Enseñanza Básica y se-
gundo año de Enseñanza Media (mineduc, 2011 y 2012). 

En los dos casos reseñados, los estudiantes de Seminario de Grado 
de la Escuela de Educación en Historia y Geografía de la Univer-
sidad Católica Silva Henríquez debieron investigar y describir la 
historia de cada museo, analizar críticamente sus guiones museo-
gráficos, comparar dichos guiones con la historiografía sobre ese 
periodo y, finalmente, formular propuestas didácticas originales 
que permitan la utilización de dichos museos como espacios edu-
cativos formales en función de los programas de estudio oficiales.

La primera experiencia la constituyó la realización de una inves-
tigación en torno a la muestra del Museo Histórico 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-
gación consistió en analizar, desde la didáctica, la relación entre 
la muestra de las salas El colapso del Imperio, La idea de Libertad 
y Recomposición del Orden del Museo Histórico Nacional y los 
relatos historiográficos sobre dicho periodo, además de proponer 
un set de propuestas didácticas para la utilización del Museo con 
propósitos educativos. Los principales hallazgos de esta investi-
gación resultaron ser, en primer lugar, la constatación del Museo 
Histórico Nacional como un espacio educativo, absolutamente 
pertinente para el desarrollo de procesos de enseñanza-aprendiza-
je guiados por el docente. En segundo término, se advirtió que la 
muestra permanente del Museo está, en gran medida, organizada 
en función de la llamada «historia oficial», enfatizando en aspec-
tos políticos y militares del desarrollo histórico de la nación en 
esos años, omitiendo u obviando la participación e influencia de 
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grupos sociales ajenos o distantes de tales procesos históricos. Esta 
investigación incluyó en sus propuestas didácticas la utilización 
de recursos informáticos y de redes sociales por parte de los estu-
diantes, con el propósito de captar de mejor manera su atención e 
interés. En este caso, las propuestas didácticas estuvieron focaliza-
das principalmente en los contenidos relacionados con Historia.

La segunda experiencia analizó la muestra permanente del Museo 
Histórico y Militar del Ejército de Chile, focalizándose en el siglo 
xix (Barraza, et al., 2016). En este caso, se reseñó 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 crítico 
once salas de la institución: desde la sala 4, Antecedentes de la Inde-
pendencia, hasta la sala 14, Guerra Civil de 1891: Gobierno de Bal-
maceda; se comparó su guion museográfico con la historiografía 
sobre el periodo y se diseñaron propuestas didácticas tendientes a 
la utilización pedagógica de este Museo. Los principales hallazgos 
de esta investigación dicen relación con las diferencias en el uso 
de conceptos y en los distintos matices narrativos que el guión 
museográfico exhibe en relación con la historiografía del periodo, 
dada la relación institucional del Museo con el Ejército de Chile. 
El punto de vista militar predomina en la narración, mencionan-
do las otras dimensiones de la historia de Chile tan solo en fun-
ción de la orientación predominante. Un vacío llamativo en este 
Museo resulta ser la ausencia de referencias a la Guerra contra 
España (1864-1866). Si bien tal omisión puede explicarse debi-
do a que dicha contienda fue eminentemente naval, se trató de 
un conflicto bélico de alcance nacional que pudo ser incluido. Se 
destaca también la utilización de conceptos que describen hechos 
o procesos históricos específicos de una manera distinta a como lo 
realiza la mayor parte de la historiografía. Así, se opta por ejemplo 
por el concepto de «revolución» en lugar de «guerra civil» y por 
el de «pacificación» en lugar de «ocupación». Esta investigación, 



El nacionalismo chileno del siglo xix y su aplicación en la docencia / D. Home

190

además de desarrollar propuestas didácticas que utilizan recursos 
informáticos, redes sociales y análisis de imágenes, destaca por el 
intento de plantear actividades de carácter transversal, integrando 
la Historia y la Geografía.

Palabras finales
Como instituciones que poseen un indudable potencial educati-
vo, los museos son susceptibles de ser utilizados por los docentes 
en función de los distintos procesos de enseñanza-aprendizaje de-
terminados por los planes y programas de estudios de cada nivel 
de estudio de la educación formal. Tal como se ha referido en este 
texto, mencionando dos casos de aplicación práctica vinculados 
con este planteamiento, la enseñanza de las temáticas vinculadas 
con la nación, el nacionalismo y la construcción de la identidad 
nacional encuentra en los museos un espacio apropiado para su 
despliegue, que tiene un positivo impacto en la formación de pro-
fesores.

El diseño de seminarios de grado enfocados en estas temáticas in-
vita al desarrollo de habilidades investigativas y reflexivas, tanto en 
los docentes en formación, que formulan las propuestas didácti-
cas, como en los estudiantes que deben desarrollarlas. En los casos 
reseñados, tales habilidades pueden constatarse, por ejemplo, en 
las etapas de pesquisa y manejo de bibliografía sobre un tema es-
pecífico vinculado con el museo, en la ponderación de los objetos 
en exhibición a partir de su valor histórico y en la interpretación 
de su disposición, sentido y finalidad, en contraste y contraposi-
ción con los planteamientos surgidos desde la historiografía, con 
lo que se promueve el desarrollo de la problematización y de la 
reflexividad histórica. Del mismo modo, los trabajos de este tipo 
invitan a articular soluciones que vinculen de manera concreta a 
las dos áreas del conocimiento en las que son preparados nuestros 
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estudiantes, la Historia y la Geografía, fomentando la valoración 
y la puesta en práctica de la interdisciplinariedad. 

Finalmente, es importante señalar que, si bien en los casos men-
cionados se instó a los estudiantes a elaborar propuestas didácticas 
vinculadas con las características particulares de cada uno de esos 
museos, la utilidad de las mismas terminó trascendiendo a esas 
realidades específicas, transformándose 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 formación de 
profesorado de matemáticas

Jorge Ávila Contreras1

Resumen
En este artículo se comparten referentes teóricos y preocupaciones 
investigativas que viene trabajando el autor en el último tiempo, 
y que guardan relación con la necesidad de incorporar en los pro-
cesos de formación de profesorado de matemáticas, asuntos vin-
culados a la filosofía del pensamiento complejo de Edgar Morín y 
al estudio de las emociones. Primero se discute acerca del cambio 
de cosmovisión 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 reflexión 
acerca de los aportes que esto conllevaría para la formación del 
profesorado y, en particular, del profesorado de matemáticas, en 
atención a complejizar la mirada para distinguir elementos que 
posibiliten y desafíen a una formación que tome como punto de 
base a la persona humana, en su naturaleza compleja.

1 Doctor(c) en Educación Matemática. Escuela de Educación Matemáticas e Informáti-
ca Educativa de la Universidad Católica Silva Henríquez. javila@ucsh.cl 
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Introducción
Hay varias motivaciones que llevan al autor a canalizar su interés 
de investigación en la formación de profesorado de matemáticas, 
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 (partícipes) de una nueva configura-
ción de mundo que se viene gestando desde fines del siglo xx; la 
observación reflexiva de la persistencia de una mirada racionalista 
clásica que parece subsistir en diferentes instancias socioeducativas 
vinculadas a la formación inicial de profesorado de matemáticas 
(asimilación y valoración socio-político-educativa de «calidad de 
los aprendizajes» con «buenos resultados en pruebas estandariza-
das», primacía de cátedras academicistas, vigencia de una cultura 
académico-estudiantil con base en lógicas de costo-beneficio), y la 
importancia que atribuye al hecho de prestar atención a la con-
currencia de múltiples vivencias que siempre se dan, ante mismos 
espacios de acción, cuando se trabaja en lo educativo matemático.

Para ilustrar esto último puede pensarse en un hecho cotidiano de 
aula: ¿cuántas veces, al estar en clases apasionados con la sesión, 
él o la maestra inconscientemente se desenvuelve con base en un 
supuesto implícito en el cual da por sentado que los estudiantes 
están en una experiencia vivencial similar, conectados e involucra-
dos con la sesión, poniendo atención o, en el mejor de los casos, 
participando? Pero, en ese mismo instante, cuando se está 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 sincrónicamente se vivencia, pero sin duda, dife-
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rentes vivencias, diferentes realidades emergen y concurren en ese 
momento.

En los espacios de formación de profesorado de matemáticas hay 
matemáticos, didactas de las matemáticas, profesionales con foco 
en la educación o en la pedagogía y, por supuesto, la heterogenei-
dad estudiantil. Diversas prácticas y biografías concurren allí, por 
ende, múltiples vivencias también, respecto de lo que ahí acon-
tece. De igual manera, múltiples prácticas y biografías concurren 
en los espacios de investigación en educación matemática. Más 
aún, aquí confluye con más intensidad un fenómeno interesante: 
la diversidad de opinión presenta límites difusos, con una prác-
tica de «encasillamiento»2 cuando se valora, analiza o concluye 
respecto de «algo». Podríamos decir que los paradigmas viven más 
explícitamente en estos espacios, por ende, el «desde donde» un 
especialista mira, interviene o se vincula con lo educativo mate-
mático, también.

Se destaca esta multiplicidad vivencial del aula con la intención 
de invitar a una primera reflexión: para generar mejores apren-
dizajes en educación matemática no basta con reducir la acción 
educativa a un conjunto de estrategias y de teorías didácticas, ni 
mucho menos a un convencimiento ingenuo de lo importante o 
necesario que sería aprender «algún saber matemático». No puede 
tratarse únicamente de un abordaje didáctico-estructural ni de un 
convencimiento racional dirigido hacia quien aprende. Hay que 
preguntarse también ¿cómo conectar con la complejidad humana 
–sobre todo en este nuevo siglo– que permita abrir canales de in-
terrelación e involucramiento con el proceso de conocer, enseñar 
y aprender en educación matemática? En este capítulo se preten-

2 Se vincula con lo que Morín (1999) aduce como «cegueras del conocimiento». Es decir, 
cuando se mira, valora, piensa o actúa con respecto de algo, otorgando una exacerbada 
importancia (consciente o inconscientemente) a lo que proviene de la propia especialización.
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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 sitúan en un 
contexto, en una historia y en su emocionalidad.

En cuanto al cambio de cosmovisión de mundo, no es nuevo decir 
que nuestro contexto actual de planeta es de cambios múltiples y 
vertiginosos. Se vive, se siente, se sabe que es así. Ya son un hecho 
el cambio climático, la estabilización de nuevas formas de pensar 
con respecto a las normas y valores de la sociedad; los variados 
modos de comunicarse vía internet; el incremento y las posibili-
dades de acceso a la tecnología y la información, etc. Al pensar en 
una acción 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 años más 
para los jóvenes y niños de ese entonces, ir a la escuela –como la 
conocemos actualmente– será volver al pasado.

Marc Prensky (2010) introduce la noción de «nativos digitales» 
para referir a los niños nacidos en las postrimeras del siglo xx, para 
los cuales reporta que incluso su cerebro es diferente al nuestro, 
con características más dinámicas y multidimensionales (Prensky, 
2010). Por otro lado, Fernández y Anguita (2015, citando a Jesús 
Martín Barbero) explican las implicancias que conlleva el encon-
trarnos actualmente en una época tecnologizada, la cual ha pro-
vocado características como la descentralización del saber (ya no 
depende únicamente de los libros y la escuela); su deslocalización 
y destemporalidad, en el sentido que ya no queda únicamente 
delimitado a las instituciones ni a locaciones específicas (escuela, 
universidad, academia), y la diseminación del conocimiento, alu-
diendo a que se traspasan las fronteras «recuperando el saber fruto 
de la experiencia social e insertando la información en el mundo 
de la experimentación y el flujo digital» (p. 2). Ante este escenario, 
afirman:



199

Investigación para la formación de profesores

Las instituciones de educación 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 únicas, como tampoco lo son los mo-
dos de pertenencia. Los sujetos de educación hoy nos miran 
y nos oyen, nos quieren y desconciertan desde esas nuevas 
formas de habitar que son ya menos de la escuela y más de la 
pandilla y los amigos, el mundo de la moda y la publicidad, 
las redes sociales y el consumo cultural. (Fernández y Angui-
ta, 2015, pp. 2-3)

Estar atentos a estos fenómenos y reflexionar acerca de sus efectos 
y alcances en la formación educativa matemática deviene relevan-
te, dado que las actuales generaciones de jóvenes ya forman parte 
de esta realidad configurativa de mundo. Tiene sentido preguntar-
se por la consonancia entre las ocupaciones de lo educativo mate-
mático y las inquietudes y vivencias de los actuales estudiantes en 
formación de profesorado de matemáticas. ¿Cómo se está dialo-
gando para atender a cosmovisiones de mundo de veinte o treinta 
años más a propósito de las características de cambios vertiginosos 
que se observan en este nuevo milenio? ¿Se problematiza cómo 
enseñará el actual estudiante de profesorado de matemáticas en 
veinte o treinta años más cuando esté en plena labor profesional, 
o se está atendiendo –bajo los actuales parámetros sociales esta-
blecidos para lo educativo– solo al cómo enseñará a su egreso y 
poco más? Muchos de los futuros estudiantes de secundaria de los 
actuales estudiantes de profesorado de matemáticas aún no nacen.

Un argumento racional para rebatir lo anterior sería decir que se 
reflexiona una imposibilidad: ¿acceder a esa mirada proyectiva en 
el tiempo? Imposible, irrisorio. Sin embargo, en mi opinión, en 
el afán de buscar comprender los modos de pensar de los propios 
actuales estudiantes en formación radica parte de esa mirada holo-
gráfica al futuro, pues ya nos sitúa un poco más adelante. Se trata 
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de posicionarse en un modo de pensar y accionar diferente, no de 
resolver en la inmediatez. Aunque paradójicamente, ya con ese 
acto, colaboramos en comenzar a resolver. Rememorando a Pau-
lo Freire, sigue muy vigente el desafío de considerar el saber del 
aprendiz para re-direccionar la enseñanza. Actualmente, conlleva-
ría inclusive a considerar la cosmovisión de mundo del aprendiz.

Frente a las grandes transformaciones que se están dando en los 
niveles social y económico, la educación secundaria debe redefinir 
su rol en función de lo que debe ser la formación de los adoles-
centes y jóvenes a la luz de este nuevo siglo. Estos adolescentes y 
jóvenes deberán insertarse como ciudadanos responsables de su 
accionar en una sociedad que tendrán que desarrollar y para la 
cual tendrán que definir qué valores y normas de convivencia la 
regirán (Katzkowicz y Macedo, 2005).

Marco de referencia y estado del arte

A. Pensamiento complejo y emociones

Desde una visión racionalista clásica3, el ser humano conoce y 
aprende fundamentalmente mediante la razón. Hay una primacía 
del valor de la razón frente a otras instancias, tales como la per-
cepción, la tradición y los sentimientos. Sin embargo, en los úl-
timos decenios desde diferentes campos de saber se problematiza 
esta idea de reducir el comportamiento y conocimiento humano 
exclusivamente a lo racional. Desde la filosofía (Morín, 1990); la 

3 En Ávila (2016) se sistematizan algunas características del racionalismo moderno o 
clásico, entre las que destacan: la confianza ciega en la razón, la universalidad del cono-
cimiento, la desconsideración de la sensibilidad humana como medio de conocimiento, 
y la admiración y defensa de las matemáticas bajo estas ópticas.
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Educación (Hargreaves, Earl, Moore and Manning, 2001; Morín, 
1999); la biología (Maturana, 1990); las neurociencias (Varela, 
1990, 1999); la sociología (Casassus, 2015); la epistemología (Na-
jmanovich, 2001, 2012), entre otras, se reclama que más que la 
primacía de la razón, intervienen en los procesos de conocimiento 
humano aspectos como las emociones, la complementariedad, la 
interdependencia, la intersubjetividad, la solidaridad.

La atención del conocer se está deslizando desde una visión racio-
nalista clásica del mundo hacia una que pone al centro el modo 
de vivir, sentir, estar y permanecer en el mundo. Se comprende 
a lo humano más allá de la clásica distinción de Homo Sapiens 
(hombre racional) resignificándolo como Homo Complexus (hom-
bre complejo).

Edgard Morín distingue como partes constituyentes del ser hu-
mano a bucles inseparables que se co-definen entre sí: mente/cere-
bro/cultura, razón/afecto/impulso e individuo/sociedad/planeta. 
Resalta el hecho de que la «animalidad y la humanidad constitu-
yen juntas nuestra condición humana (…) el concepto de hombre 
tiene un doble principio: un principio biofísico y uno psico-so-
cio-cultural, ambos principios se remiten el uno al otro» (Morín, 
1999, p. 23). Además señala que:

El siglo xxi deberá abandonar la visión 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 sí de manera bipolarizada los caracteres 
antagónicos (…) 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 empírico es también el hombre imaginario (imaginarius). 
El hombre de la economía es también el de la «consumación» 
(consumans) (…) el ser humano no sólo vive de racionalidad 
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y de técnica (…) Somos seres infantiles, neuróticos, deliran-
tes siendo también racionales. Todo ello constituye el tejido 
propiamente humano. (p. 27)

Comprender esta complejidad a partir de una mirada raciona-
lista clásica en los términos descritos carece de sentido, pues se 
descentra el foco de lo característico y distintivo de lo humano, 
en tanto su racionalidad y objetividad, deslizándose su compren-
sión a una mirada interrelacionada, a través de una metáfora de 
entretejidos complejos. Precisamente, el mismo Morín 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 ambigüedad, la incertidumbre» (Morín, 1990, p. 32). 

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

Con base en los resultados obtenidos en las neurociencias ya se 
ha desbaratado el concebir que la mente está separada del cuerpo; 
por el contrario, se encuentra distribuida a través de todo el cuer-
po (Varela, 1999).

El pensamiento contemporáneo cuestiona el discurso moderno 
acerca del sujeto, el conocimiento y la producción de sentido. Se-
gún la bioquímica y epistemóloga Denisse Najmanovich, es ne-
cesaria la construcción de un nuevo espacio cognitivo en la que 
cuerpo/mente, sujeto/objeto, materia/energía 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 está atrave-
sada por los múltiples 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 concepción de la existencia humana con la idea de 
que hay una independencia absoluta entre un individuo y otro. 
El individuo se concebía 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 acepción 
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 población, 
sin características propias, particulares (Najmanovich, 2012).
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Figura 1: Visión racionalista y compleja de lo humano.

Fuente: Elaboración propia, con base en Najmanovich (2001).

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

B. 	Estudio de las emociones en educación y en educación 
matemática

El estudio de las emociones en educación fue escaso en el siglo 
xx, principalmente porque se concebía al aprendizaje desde una 
óptica racionalista clásica. Según Pekrun (2005), la excepción se 
dio solo en dos áreas: el estudio de la ansiedad relacionada con 
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la evaluación y el rendimiento y, por otra parte, la relación entre 
emoción y motivación 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 (Fernández-Berrocal y Ruiz, 2008). Ibáñez (2002) 
explica que las emociones de los estudiantes no fueron parte de los 
factores que se consideraban para el diseño de estrategias metodo-
lógicas 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 concebía «eminentemen-
te en términos cognitivos y valóricos, sin contemplar la dimensión 
emocional de las relaciones humanas» (Casassus, 2015, p. 245).

Sin embargo, este escenario ha cambiado y ya hay varias temáticas 
de trabajo que vinculan lo emocional con lo educativo: la edu-
cación emocional (Bisquerra, 2000, 2005, 2006; Miñaca, Her-
vás y Laprida, 2013; Casassus, 2015); las neurociencias (Ibarrola, 
2013; Mora, 2013; Behr, 2009; ocde/ceri, 2009); el clima de 
aula (Ibáñez, 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 algunas4.

Bisquerra (2005) plantea la educación emocional como una inno-
vación educativa que responde a necesidades sociales no atendidas 
en las materias académicas ordinarias, cuyo fundamento está en 
las neurociencias, la inteligencia emocional, las inteligencias múl-
tiples, etc. La educación emocional requiere desarrollar compe-
tencias emocionales en el profesorado. Considera aspectos como 
la conciencia y la regulación emocional, la autogestión, la inte-

4 Por razones de espacio no nos detenemos con detalle en cada una de ellas. Se deja al 
lector la inquietud de profundizar en la bibliografía que estime conveniente.
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ligencia interpersonal y las habilidades de vida. Propone incluir 
en los programas educativos la enseñanza de habilidades esencial-
mente humanas, como el autoconocimiento, el autocontrol, la 
empatía, la capacidad de escuchar, la resolución de conflictos y la 
colaboración con los demás. 

Se desprende así que, para el caso de la formación de profesores, 
la educación emocional no refiere a asuntos relacionados con las 
materias ni disciplinas específicas a enseñar. Tampoco significa 
que hay que enseñar esas materias o disciplinas con afecto y emo-
ción. Refiere a incorporar de manera explícita, como «asunto de 
enseñanza», aquello que tiene que ver con «la educación de las 
emociones y los afectos», lo cual aportaría al proceso formativo. 
Fernández-Berrocal y Ruíz (2008) identifican cuatro áreas en las 
que una inteligencia emocional puede aportar en la escuela: las 
relaciones interpersonales, el bienestar psicológico, el rendimiento 
académico y la aparición de conductas disruptivas.

Respecto del clima en el aula, un importante resultado se obtu-
vo con una investigación cuantitativa internacional, promovida 
por la Unesco el año 1994, sobre los factores que inciden en el 
aprendizaje de los alumnos, con una investigación liderada por 
el sociólogo chileno Juan Casassus. Se estudiaron los efectos de 
las principales variables que incidían en el rendimiento escolar y, 
entre los resultados del estudio, aparecieron dimensiones inespe-
radas, perfilándose una que por su impacto sobresalía por encima 
de todas las otras: lo que permitía 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 más explicaba las 
diferencias de aprendizaje era el clima emocional del aula (Casas-
sus, 2003).

Con relación al estudio de las emociones en educación matemá-
tica, los trabajos en esta área han aumentado, considerablemente, 
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desde fines del siglo pasado. Algunos focos de desarrollo han sido 
los siguientes: 

•	 análisis correlacionales entre emociones y rendimiento o 
expectativas de logro (González, Donolo y Rinaudo, 2009; 
Stephanou, 2012); 

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

•	 actitudes y creencias (Gómez-Chacón, 2000; Hannula, 2002; 
Op ’t Eynde and Hannula, 2006; Caballero, Blanco y Guerre-
ro, 2007, 2008; Martínez Padrón, 2008); 

•	 construcciones teóricas acerca de las emociones y las matemá-
ticas (Radford, Schubring and Seeger, 2011; Gómez-Chacón, 
2010); 

•	 dominio afectivo (McLeod, 1992; De Bellis y Goldin, 1997; 
Gómez-Chacón, 2000; Martínez Padrón, 2005; Gil, Blanco y 
Guerrero, 2005; Attard, Ingram, Forgasz, Leder and Grooten-
boer, 2016; Martínez-Sierra, García González, Carrillo, Jimé-
nez, Lemus, Lom,..., Miranda, 2014).

No puede efectuarse una descripción detallada en este artículo 
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 
formación inicial de profesorado. También en el estudio de las 
emociones en la resolución de problemas. Especial mención re-
quieren los trabajos realizados en el marco del dominio afectivo 
en educación matemática. El primero en referirse a este dominio 
fue McLeod (1992), quien identifica tres conceptos básicos: 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 España y en México se ha desarrolla-
do una cantidad considerable de estudios bajo ese marco, princi-
palmente iniciados por Inés María Gómez-Chacón, en España, a 
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inicios de siglo, y por Gustavo Martínez-Sierra, en México, más 
recientemente.

Aportes para la formación de profesorado
A pesar del alto interés y vasto desarrollo que se ha generado en 
lo que llevamos de este siglo en relación al estudio de las emocio-
nes en educación matemática, 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-
ración de mundo que se viene gestando y de las nuevas formas de 
comprender lo humano.

Esto es de mucha relevancia para la formación de profesorado, y 
cobra aún más preponderancia para el caso de las matemáticas, 
dado el carácter selectivo con que usualmente se le califica en la 
sociedad, a esta y a quienes la trabajan exitosamente. En la forma-
ción inicial de profesorado de matemáticas se han explorado esca-
samente las vivencias emocionales del estudiantado en formación, 
cuando estos se encuentran inmersos en sus procesos formativos. 
El interés investigativo con que se busca aportar, tanto para la for-
mación de profesorado de matemáticas de la universidad donde 
laboro principalmente, la Universidad Católica Silva Henríquez, 
como también para todo aquel lector que busque alternativas para 
repensar la formación de profesorado en educación matemática, 
radica precisamente en considerar aspectos de la complejidad de 
lo humano en los términos descritos en la sección de referentes 
teóricos, cuando se investiga en educación matemática. 

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

•	 Correa (2011) se pregunta por características de imágenes que 
sean «vistas» desde el tacto. Da forma a una aproximación teó-
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rica para la imagen táctil. Con base en lineamientos principales 
de Maturana y Varela, avanza hacia la noción de espacio episté-
mico de lo visual. En este constructo lo biográfico juega un rol 
central.

•	 Carrasco, Díaz y Buendía (2014), para comprender prácticas 
de figuración de fenómenos de variación, dan forma a la no-
ción de «espacio epistémico de figuración», con las biografías 
de los sujetos como una de sus dimensiones. 

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

•	 Ávila (2014), con un trabajo efectuado a través de bitácoras 
de reflexión, narrativas biográficas y notas de clase, evidencia 
tonalidades emocionales presentes en espacios de formación 
inicial y continua de profesorado de matemáticas, las cuales 
aparecen vinculadas a las situaciones de enseñanza, al saber 
matemático escolar, la identidad profesional y la práctica de 
aula del profesorado. 

•	 Ávila (2016) propone puntos de conexión entre aspectos deri-
vados desde una perspectiva social de las matemáticas, 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 matemáticas.

La complejidad vivencial de las personas que se involucran en una 
situación de enseñanza 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 comprensión de 
las cosas. Múltiples emociones emergen y concurren en el corazón 
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 dirección, para contribuir así, a desafiar y repensar la 
formación de profesorado, y del profesorado de matemática en 
particular, problematizando desde la complejidad de la persona 
humana inmersa en los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Palabras finales
A lo largo del artículo se ha procurado –además 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 
ámbito educativo y educativo matemático– sentar una reflexión 
desafiante que lleve al lector a pensar más detenidamente las ca-
racterísticas de las formas que continúan marcando en general los 
procesos formativos y la estructura formacional en las casas de 
estudios formadoras de profesores. A nivel país 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 cuán partícipes 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 cuáles debiésemos usar para 
favorecer los procesos de formación de profesores y por qué.
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La didáctica de la matemática como 
disciplina científica y su rol en la formación 
inicial del profesor de matemáticas
Tamara del Valle Contreras1

Resumen
Diversos hitos en la historia de la didáctica de la matemática, con 
respecto a la evolución de las problemáticas de investigación, han 
permitido que se posicione como disciplina científica. Uno de los 
intereses de la comunidad científica, particularmente en corrien-
tes latinoamericanas, ha sido desarrollar una didáctica en escena-
rios socioculturales, en los que se pone la atención en las prácticas 
sociales que dan significado a la construcción de conocimiento 
matemático, como es el caso de la teoría socioepistemológica.

Con esa visión se han llevado a cabo diversas investigaciones en la 
Universidad Católica Silva Henríquez, las cuales no se centran en 
los objetos matemáticos, sino en las prácticas sociales que permi-
ten la construcción social del conocimiento matemático. De esta 
manera, se promueve reflexionar sobre la formación del profesor 
de matemáticas en nuestra universidad y se busca responder a las 
demandas educativas en Chile.

1 Doctora en Didáctica de la Matemática. Centro Interdisciplinario de Investigación 
en Educación (ciiedu) y Escuela de Educación Básica (eeb) de la Universidad Católica 
Silva Henríquez. tdelvalle@ucsh.cl 
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Introducción 
En este capítulo se pretende dar a conocer las investigaciones que 
la Facultad de Educación de la Universidad Católica Silva Henrí-
quez (ucsh) se encuentra desarrollando desde la disciplina de la 
didáctica de la matemática y cómo estas responden a las demandas 
de la comunidad para la educación en Chile. 

Se comenzará presentando los hitos que han permitido posicio-
nar a la didáctica de la matemática como disciplina científica, 
mostrando cómo en su evolución han tomado fuerza los estudios 
socioculturales, particularmente en Latinoamérica, reconociendo 
el carácter social de la matemática escolar. Luego, se recopila in-
formación respecto de las demandas de instituciones no guberna-
mentales, las que reclaman los aspectos sociales que se deben res-
guardar en la formación de profesores en Chile, identificando si se 
responde a dichas demandas y si se conectan con la evolución de 
la didáctica de la matemática, enfrentando una propuesta de redi-
seño del discurso matemático escolar. Finalmente, se referencian 
las distintas investigaciones que la ucsh se encuentra realizando 
con una visión sociocultural de la didáctica de la matemática y se 
señalan algunas manifestaciones respecto de las responsabilidades 
que debe resguardar la formación de profesores de matemáticas, 
dados los antecedentes recopilados.

Surgimiento de la didáctica de la matemática 
como disciplina científica y las necesidades de una 
perspectiva sociocultural. 
Previo a que la didáctica de la matemática (dm) fuese consolidada 
como disciplina, era común escuchar que se le considerara como 
«el arte de enseñar», 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 concepción es afirmada por Gascón (1998), diciendo 
que: «Se suponía que el aprendizaje dependía sólo 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). Así también, y aún en los tiempos actuales, nos 
encontramos con concepciones de la didáctica a modo de entre-
tención; mientras más «entretenida» es la clase o la actividad de la 
clase, esta es mucho más didáctica. 

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

Obviamente, este es un punto de vista al que la didáctica de 
las matemáticas está obligada a oponerse: con ello se juega 
fundamentalmente su inscripción misma en el campo del 
conocimiento científico. 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 científica, en todas 
las áreas 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 rompió 
con esta mentalidad precientífica (en relación a lo didáctico) y 
promovió un enfoque dirigido al aprendizaje de las matemá-
ticas en particular, que intenta explicar los hechos didácticos 
mediante la actividad cognitiva del sujeto (Gascón, 1998). De 
esta manera, se tornó necesario buscar sustentos teóricos basados 
en los fundamentos científicos de la psicología educativa, como 
un proceso psicocognitivo. Entre las obras nos encontramos con 
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Jean Piaget (1896-1980) sobre la teoría del desarrollo cognitivo, 
Lev Vygotsky (1896-1934) con su postura del desarrollo huma-
no explicado en términos de interacción social, David Ausubel 
(1918-2008) con la teoría del aprendizaje significativo, George 
Polya (1887-1985) con los métodos de resolución de problemas, 
entre otras. 

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

En un segundo momento histórico la dm se vio enfrentada a supe-
rar las limitantes que le impedían seguir un desarrollo científico. 
Para ello fue necesario ampliar la problemática didáctica. Che-
vallard, en su trabajo llamado «Les Processus de Transposition 
Didactique et leur Theorisation», hace una interpretación de la 
problemática que aborda la llegada de nuevos objetos de saber a 
la enseñanza, como una problemática ecológica. Esta se compone 
de un organismo, su hábitat y su nicho, donde el hábitat es la resi-
dencia del organismo y el nicho las funciones que debe cumplir el 
organismo. En otras palabras, el organismo corresponde al objeto 
matemático que habita en una institución, la cual está regida por 
los planes y programas de estudios. En la reforma se mostraban 
objetos de saber a pasos de cambiar su hábitat y se pensaba que 
con el cambio de «hábitat» se produciría también un cambio de 
«nicho». Yves Chevallard entrega la siguiente explicación al res-
pecto:

Que les objets de savoir nouvellement introduits, plongés 
tout à coup dans un écosystème différent, allaient changer 
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de «profession», pour s’adapter à un environnement neuf où 
ils devraient entrer en interrelation avec de nouveaux «parte-
naires», pour composer avec eux des «associations» jusque-là 
inédites. (Chevallard, 1994)

Esta problemática ecológica es una manera de problematizar la 
realidad didáctica que se estaba introduciendo, surgiendo nuevas 
interrogantes como: ¿de dónde vienen esos nuevos objetos ense-
ñados? O, ¿por qué llegaron hasta allí? Pero la barrera que impedía 
que la dm se convirtiera en una disciplina científica aún existía, ya 
que no se disponía de «un modelo explícito de la actividad mate-
mática escolar en el que se modelicen, en particular, el álgebra es-
colar, la aritmética escolar, la geometría escolar, la proporcionalidad» 
(Gascón, 1998, p.7). La búsqueda de estos modelos permitiría 
quitarle a la psicología cognitiva la responsabilidad de fundamen-
tar científicamente los análisis didácticos. 

En los inicios de los años 70 Brousseau vislumbra un modelo 
propio de la actividad matemática en sus primeras formulaciones 
de la teoría de las situaciones didácticas, la cual se centra en las 
relaciones entre el funcionamiento matemático y una situación 
(Brousseau, 2007). Su principio metodológico fundamental daba 
inicio a «definir un conocimiento matemático mediante una situa-
ción, esto es, por un autónomo que modeliza los problemas que 
únicamente este conocimiento permite resolver de forma óptima» 
(Gascón, 1998, p.9). A partir de este momento surge la llamada 
«didáctica fundamental». 

Estos primeros aportes de la teoría de situaciones didácticas po-
sicionan a la problemática didáctica en un marco de la episte-
mología de las matemáticas, pero sin perder la autonomía de la 
didáctica como disciplina. El trabajo de Brousseau permite asumir 
nuevas responsabilidades científicas, ya que no se encasilla en la 
epistemología del conocimiento matemático, sino que también 
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abre paso al estudio de la dimensión didáctica de todos los tipos 
de manipulación institucional de las matemáticas. 

Laborde (2007), declara que la teoría de los campos conceptua-
les de Gerard Vergnaud, es otra de las teorías que dan inicio a la 
didáctica fundamental, en la que se considera a la modelación 
del conocimiento del estudiante como la modelación de la inte-
racción entre el profesor y el alumno, en la cual la resolución de 
problemas es la fuente y el criterio del conocimiento. 

Luego de los grandes aportes realizados por las teorías de Brous-
seau y Vergnaud, se pone de manifiesto que estas no pueden in-
terpretar adecuadamente la «matemática escolar» ni la «actividad 
matemática escolar», ya que no se está considerando los fenóme-
nos pertenecientes a la reconstrucción escolar de las matemáticas, 
los que según Chevallard provienen de la propia institución de 
producción de saber matemático (Gascón, 1998). Es por ello que 
Chevalard aporta la teoría de la transposición didáctica, en la que 
se ponen en juego un «objeto de saber» que es enseñado en las 
instituciones, es entregado por los programas y textos escolares 
a los profesores a modo de «objeto a enseñar» y es adaptado para 
los estudiantes a quienes va dirigido. Este último es el «objeto 
enseñado», el que finalmente es entregado al estudiante y sufre un 
sin fín de transformaciones (Chevallard, 1998). Este proceso se 
sitúa en el sistema de enseñanza, en el cual actúan e interactúan el 
enseñante, el saber enseñado y los alumnos. 

Gracias a los aportes de Chevallard surge una nueva definición de 
dm, como «ciencia de las condiciones específicas de la difusión 
(impuesta) de los saberes matemáticos útiles a las personas y a 
las instituciones humanas» (Brousseau, 1994, citado en Gascón, 
1998, p.11). Así también surge un nuevo enfoque llamado teoría 
antropológica de la didáctica, también postulada por Chevallard. 
Este nuevo enfoque antropológico postula que la actividad mate-
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mática debe ser interpretada como una actividad humana junto 
con las demás, en vez de considerarla (únicamente) como una 
construcción de un sistema de conceptos, como el uso de un len-
guaje, o bien, como un proceso cognitivo.

Este cambio progresivo de problemática influye en el surgimiento 
de un marco metodológico. Para ello, Artigue diseña un método 
que permite estudiar el problema a partir de análisis preliminares, 
a priori y a posteriori en una investigación, llamado metodología 
de la ingeniería didáctica (Artigue, 1995). 

El paso a la Didáctica Fundamental, permitió desarrollar un en-
foque antropológico centrado en el «estudio del hombre haciendo 
matemática», el cual no desclasifica el enfoque cognitivo y epis-
temológico desarrollado en los inicios de la dm, sino que, por el 
contrario, muchas teorías son desarrolladas al alero de estos diver-
sos enfoques. El conjunto de teorías desarrolladas, la ampliación 
de la problemática didáctica y el marco metodológico apropiado 
a la dm, han permitido establecerla con un estatus de disciplina 
científica. 

Como disciplina científica y como ciencia experimental, la dm 
sigue ampliado su foco de estudio y ha permitido que investiga-
dores de corrientes latinoamericanas, como D’Amore, Cantoral, 
Farfán y Cordero, desarrollen marcos teóricos basados en enfo-
ques socioculturales. Particularmente, los últimos tres autores han 
desarrollado la perspectiva teórica de la socioepistemología.

Cantoral y Farfán (2003) identifican una evolución de la proble-
mática en la DM; en ella se reconocen cuatro momentos impor-
tantes: 

•	 En un primer momento se reconoce una didáctica, 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 didáctica se estudia sin escuela, pretendien-
do dar respuesta a cómo se aprende matemática.

•	 De esta manera, en un tercer momento se comienza a proble-
matizar en los estudios de la didáctica a la escuela, es decir, se 
estudian los fenómenos didácticos en escenarios propiamente 
escolares, considerando la relación entre saber sabio, saber a 
enseñar y saber enseñado. Pero sigue ausente algo, ya que son 
estudios sin escenario. 

•	 Así, el último momento histórico en la dm reconoce una di-
dáctica en escenarios socioculturales, en los que la matemática 
escolar 2 está al servicio de otros dominios científicos y de otras 
prácticas de referencia. No solo se preocupa del cómo enseñar, 
sino que también del qué enseñar.

Es en este último momento en los que la teoría socioepistemológi-
ca se posiciona para enfrentar las problemáticas de la dm. Agregar 
la dimensión sociocultural conlleva a la modificación parcial de las 
componentes epistemológica, didáctica y cognitiva. Nos referimos 
a que el estudio epistemológico incorpora explicaciones sociales, 
las cuales tienen relación con la construcción del conocimiento; 
el estudio cognitivo considera los procesos del pensamiento como 
soporte de las explicaciones de las funciones mentales; la didáctica 
posee una estrecha relación con el escenario sociocultural y con las 
prácticas humanas asociadas a la construcción del conocimiento 
y finalmente lo sociocultural, actúa de manera integradora de las 
otras componentes, modificando sus preguntas respecto de qué 
matemáticas enseñar.

2 La matemática escolar es la matemática presente en aulas de enseñanza básica, media 
y superior.
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Una postura socioepistemológica sobre el discurso 
matemático escolar 
El discurso matemático escolar3 (dME) actual goza de una legiti-
mación que proviene de la importancia histórica de la matemática 
y de la necesidad social de su universalización, obligando al cono-
cimiento matemático a vivir una atomización de sus conceptos, 
como lo explica la transposición didáctica, y provocando una he-
gemonía de pensamientos (Soto, 2010). Según Bourdieu (2008), 
la hegemonía de pensamiento se debe a que en el campo científico 
existe una constante lucha por la autoridad científica, en la cual 
se tiene como desafío imponer la definición de ciencia más con-
veniente para los intereses específicos de los grupos dominantes.

Entre las características del dME, Soto (2010) identifica una epis-
temología dominante, en las que los objetos matemáticos 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 matemático o construyendo significaciones dife-
rentes. Es así que la matemática escolar, normada por el dME, se 
encuentra permeada por una matemática mecánica y estructural, 
promoviendo la violencia simbólica en las clases de matemática, 
la cual es producto de la imposición de argumentaciones, signifi-
cados y procedimientos (Soto y Cantoral, 2014 y Cordero et al., 
2015). En otras palabras, en la matemática escolar no se consi-
deran los usos del conocimiento, la cultura, ni el escenario de los 

3 Soto (2010) caracteriza al discurso matemático escolar como un sistema de razón, es decir, 
un conocimiento que norma la acción y las representaciones sociales de los individuos, 
que forma categorías y que fabrica identidades. El cual tiene como característica prin-
cipal ser legitimado socialmente; en otras palabras, tiene el poder de mostrarnos una 
«verdad», lo que es «normal» y lo «anormal» en la enseñanza y el aprendizaje de las 
matemáticas. 
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individuos a quienes se dirige la enseñanza, provocando un fenó-
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 matemático en el dME (Gómez, 
2009; Del Valle, 2015 y Cordero et al., 2015).

La teoría socioepistemológica difiere del enfoque dominante que 
rige al dME, el que ha puesto la atención en los objetos matemá-
ticos y en la construcción de sus «buenas» explicaciones (Soto y 
Cantoral, 2014; Cordero, Gómez, Silva-Crocci y Soto, 2015). En 
contraste, la perspectiva en que nos posicionamos promueve la 
descentración en los objetos matemáticos y prioriza la forma en 
que la gente usa la matemática desde su cotidiano, en una situa-
ción específica. En otras palabras, se busca recuperar el carácter 
social que ha sido soslayado y el foco de atención se dirige hacia 
las prácticas sociales; las prácticas que norman la construcción so-
cial de conocimiento matemático (cscm) y que se manifiestan a 
través de su uso (Cantoral, 2013). 

Un libro o un currículo reflejan una manera particular de ver la 
matemática construida institucionalmente; pero para otro indivi-
duo o grupo social, dicha matemática varía según sus necesidades, 
sus explicaciones, sus usos y su funcionalidad (Gómez, 200; Cor-
dero et al., 2015). Dejar de centrarse en los objetos matemáticos 
y pasar a las prácticas sociales permite enfatizar los aspectos fun-
cionales de la matemática, es decir, el desarrollo de usos del co-
nocimiento. Un ejemplo de ello se observa en que el dME nos ha 
hecho creer que el estudio de la función necesita siempre de su ex-
presión analítica, pero desde la socioepistemología consideramos 
a la gráfica de una función como argumentativa, no como una 
representación, y a la función como una instrucción que organiza 
comportamientos (Cordero, 2008, 2016). Para Del Valle y Soto 
(2015), lo anterior cambia la mirada del concepto de función, 
en la que cobra importancia el estudio de comportamientos por 
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sobre la postura que posiciona a la expresión analítica como fin 
último de la modelación. 

Diversos estudios de la cscm han permitido dilucidar la funcio-
nalidad del conocimiento matemático y cómo este se resignifica, 
considerándola de suma importancia para el rediseño 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-
tigación se evidencia que el dME ha provocado el fenómeno de 
la exclusión (Soto, 2010; Soto y Cantoral, 2014; Cordero et al., 
2015) de la construcción social de conocimiento de la optimiza-
ción y se identifica la existencia de una opacidad del conocimien-
to cotidiano (Gómez, 2015; Cordero et al., 2015), ya que en el 
dME, la enseñanza de la optimización es un proceso desprovisto 
de significaciones, procedimientos y argumentaciones, en la que 
el discurso centra su atención en los objetos matemáticos utiliza-
dos en la aplicación de métodos de optimización, más que en sus 
usos. Este trabajo concluye formulando un marco de referencia 
que resignifica los usos de la optimización para valorar la justifica-
ción funcional que demandan otros dominios de conocimiento, 
estrechando la distancia entre la matemática escolar y lo cotidiano.

Estas críticas al dME nos invitan a problematizar el saber mate-
mático en el aula, preguntándonos qué situación se debe eviden-
ciar para gestionar aprendizajes, en qué contexto y cuáles son las 
prácticas que permiten incluir a nuestros estudiantes en la cscm, 
en oposición al fenómeno de la exclusión. 

Demandas identificadas para la formación de 
profesores en Chile
Las diversas evaluaciones del Sistema de Medición de la Calidad 
de la Educación (simce) demuestran con cifras que la educación 
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en Chile es deficiente en cuanto a las habilidades básicas que de-
ben desarrollar los estudiantes. Lo anterior conlleva a demandas 
ciudadanas que dirigen su atención a la formación y capacitación 
docente, aportando con opiniones, propuestas y proyectos que 
nos permiten reflexionar sobre un rediseño de los programas de 
formación docente. Por su parte, las necesidades identificadas en 
el proceso que ha llevado a la didáctica de las matemáticas a desa-
rrollarse como disciplina científica, y con ello a desarrollar pers-
pectivas socioculturales que busquen rediseñar el dME, integran-
do a aquellos sectores que se han visto excluidos, no son ajenas a 
las problemáticas y demandan identificadas en distintas fuentes de 
organismos que opinan en educación.

Nos encontramos con la siguiente situación, en la visión general 
declarada en 2015 por la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico (ocde). Se demanda eliminar las barreras 
económicas que impiden acceder a la educación superior a los jó-
venes que proceden de entornos socioeconómicos desfavorecidos. 
El modelo habitual que seguía Chile hasta 2015 era de financia-
miento público a través de préstamos directos y financiamiento 
privado impulsado por el gobierno. En cambio, a partir de 2016 
el gobierno comenzó a ofrecer educación superior gratuita a todos 
los estudiantes que proceden de familias situadas en la mitad in-
ferior de la distribución 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 económicas de 
acceso a la educación superior que señala la ocde (2015), para un 
número importante de estudiantes de familias con rentas media-
nas o bajas. No obstante, esta política no garantiza que los estu-
diantes de ingresos más bajos puedan completarla con éxito, ya 
que, particularmente en el aula de matemáticas, el discurso sigue 
siendo excluyente, y la violencia simbólica con que se presenta la 
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matemática escolar excluye a los estudiantes de la cscm, lo que la 
convierte en una de las áreas con mayor índices de reprobación en 
distintas instituciones. Resulta lamentable pensar que esta situa-
ción se convierte en un círculo vicioso, en el que quienes logran 
obtener un título de profesor de matemática en educación media, 
básica 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 más 
personas en los mercados laborales se requiere de mejoras en la 
carrera docente, las cuales estén en función de un sistema educati-
vo flexible y que responda a las necesidades laborales del país. Por 
otro lado, los estudiantes reclaman que la educación debiera per-
mitirles enfrentar adecuadamente un futuro espacio laboral (cide, 
2013). Esas posturas se complementan con una visión socioepis-
temológica, en la cual se reconoce que la matemática escolar debe 
cumplir un rol funcional, que demanda otros dominios de co-
nocimiento, como son los requeridos por el mercado laboral, la 
ingeniería, la mecánica, la de grupos con características especiales 
o las de diversos pueblos originarios (Del Valle, 2015). 

Los apoderados reclaman que la educación debe contemplar el 
adecuado uso de prácticas pedagógicas y estrategias para atender a 
estudiantes con algún tipo de discapacidad (cide, 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 desempeñar su labor con pertinencia. 
Estas demandas ciudadanas nos invitan a reflexionar sobre qué 
matemática llevo al aula, invitándonos a reconocer otros marcos 
de referencia en la matemática escolar, con epistemologías justifi-
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cadas a la luz de distintas comunidades; por ejemplo, aquellas que 
poseen alguna discapacidad, en las que el conocimiento matemá-
tico cobra otra forma y sentido. En consecuencia, es un aporte a 
la integración formar profesores bajo una visión que acepte las 
argumentaciones provenientes de los usos que estas comunidades 
(u otras) le dan al conocimiento matemático. 

Los programas de formación de profesores de matemática deben 
promover una aproximación sistémica para lograr cambios de vi-
sión, contemplando que estos sean capaces de crear, incorporar 
y facilitar la innovación en las clases de matemáticas, integrando 
diferentes marcos de referencia que estén justificados a la luz de 
prácticas sociales. Además, es necesario poner atención 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 rediseñar el dME, particularmente 
en las aulas de educación superior que forman a los futuros profe-
sores, ya que es el primer escalón para promover un perfil que re-
conozca la función social del docente de matemáticas; un docente 
que problematice el saber matemático, socialice el conocimiento 
e incluya al estudiante en su construcción (Cordero et al., 2015).

Formación de profesores ucsh y la búsqueda de un 
rediseño del dME
La formación inicial docente en la ucsh se orienta al respeto de los 
derechos humanos, la promoción de la igualdad y la integración 
social, con el fin de favorecer la reciprocidad, en la que sus inte-
grantes son corresponsables del desarrollo personal e institucional, 
suscitando la integración de los saberes dentro de la formación 
profesional, el diálogo intercultural y la apertura a los múltiples 
niveles y formas de acercamiento a la realidad. A ello debemos 
sumar el desafío de constituir la universidad del país con mayor 
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porcentaje de estudiantes con gratuidad, donde la inclusión nos 
plantea constantes dudas respecto del modo en que acompañamos 
el proceso de formación de los futuros profesores, y especialmente 
al verdadero impacto de la formación en nuestra casa de estudios. 
Por ejemplo: 

En función del modelo de formación y resaltando las característi-
cas de la ucsh, es que la formación de profesores de matemática 
requiere un rediseño del dME. Para lograrlo se han realizado dis-
tintos proyectos e investigaciones consecuentes con esta postura. 
Por ejemplo, este año se dio inicio al proyecto denominado Tea-
ching Relationships: Uniting Students and Teachers (trust), en el 
que el Centro Interdisciplinario de Investigación en Educación 
(ciiedu) de la ucsh y Michigan State University realizan una in-
vestigación colaborativa para fortalecer el desarrollo profesional 
de Yordhan Ormazabal Hernández, egresado 2015 de la carrera 
de Pedagogía en Educación Básica ucsh, mención Matemática. 
El proyecto persigue un rediseño del dME, buscando una trans-
formación activa de las prácticas de enseñanza y aprendizaje de 
este docente, quien trabaja en un contexto de alta vulnerabilidad 
socioeconómica.

En la Escuela de Educación Básica (eeb) de la Facultad de Educa-
ción de la ucsh se han realizado diversas investigaciones con los 
estudiantes de la mención en Matemáticas buscando reflexionar y 
problematizar el saber matemático escolar. Entre ellas nos encon-
tramos con: 

•	 Aedo, Carrasco, Díaz, Llaulen, Seysser y Verdejo (2015) for-
mularon una situación de aprendizaje en la que estudiantes 
de 6° básico deben construir un pequeño huerto, con el fin de 
caracterizar las argumentaciones que nacen en el cotidiano de 
los estudiantes sobre la noción de superficie. 
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•	 Arellano, Contreras, Inzunza, Ormazabal y Sanhueza (2015) 
identifican cuatro características que permiten justificar un 
algoritmo de adición y sustracción de fracciones propias con 
distinto denominador, representación, subdivisión equitativa, 
reagrupación 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 adición de fracciones, a 
partir de una situación de aprendizaje diseñada a raíz de las 
características identificadas por Arellano, et al. (2015), cues-
tionando los métodos tradicionales de enseñanza y la violencia 
simbólica que produce el imponer un algoritmo que no tiene 
significado para los estudiantes. 

Se espera que estos trabajos se divulguen en distintos eventos cien-
tíficos de educación matemática, de índole nacional e internacio-
nal. Particularmente desde el ciiedu, este año se realizó el Primer 
Encuentro de Estudiantes Tesistas de Pedagogía en Matemática 
de Educación Básica y Media, en el cual se buscaba reflexionar, 
compartir, conocer y aportar experiencias sobre las problemáticas 
y/o metodologías de los trabajos finales de estudiantes de distintas 
universidades del país, contribuyendo a la discusión en formación 
de profesores de educación matemáticas con diversos escenarios, 
aspectos socioculturales e institucionales, enriqueciendo la forma-
ción del futuro profesor y del profesor formador de profesores. 

A modo de cierre
Luego de los antecedentes recopilados en este trabajo, la forma-
ción de profesores de matemática ucsh no puede quedar exenta 
de las reflexiones que emergen en el campo disciplinar de la dm 
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y las demandas que el país tiene en educación. De lo contrario, 
los futuros profesores de matemáticas, tanto de educación media 
como de básica, seguirán 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 educación en matemática es necesario problematizar el saber 
matemático considerando el saber culto, el técnico y el popular, lo 
cual conformaría un marco de referencia que brinde una matemá-
tica incluyente para toda la gente y, por ende, sería el eje principal 
de los programas de formación de profesores de matemáticas.

Por lo tanto, como institución formadora de profesores de mate-
máticas debemos hacernos responsables de transmitir una visión 
de la dm que problematiza el saber, que evoluciona en conjunto 
con las necesidades de la ciudadanía, que se cuestiona no solo el 
cómo, sino que también el qué enseñar. Combatir la desigualdad 
implica transformar a las nuevas generaciones de profesores que 
serán parte del sistema escolar, rediseñando el dME desde la pro-
pia formación, en la que la didáctica de las matemáticas sea más 
que un curso de taller en el plan de formación de las carreras, sino 
más bien sea un integrante transversal en todas las asignaturas de 
formación. 
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Resumen
La labor del profesorado y la formación docente, en todos sus 
niveles, se ve enfrentada a ejercer en contextos de aulas marcadas 
por la visibilización de las diferencias entre los escolares, generada 
por el aumento del conocimiento, los cambios derivados de los 
avances tecnológicos, las migraciones y las políticas educativas. 
Este tema nos interpela a ofrecer una mirada crítica sobre los re-
querimientos de la inclusión y el paso de la mirada desde el déficit 
a la diferencia. Primero, se presenta el marco regulatorio jurídico 
para la inclusión. Segundo, se aborda la repercusión de la supre-
macía del saber técnico para la formación de profesores y para la 
inclusión. Tercero, se ofrece una reseña de los paradigmas en la 
construcción del conocimiento. Y cuarto, la importancia de abor-
dar la diversidad superando el enfoque biomédico o del déficit 
para generar una cultura de la inclusión.
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Introducción
En 2016 realizamos la investigación «Límites a la Inclusión de la 
Diferencia en el discurso y prácticas de docentes de aula, en una 
escuela municipal de la Región Metropolitana», de los profesores 
Carlos Araneda Urrutia y Pía Ramírez Vásquez, del Instituto In-
terdisciplinario en Pedagogía y Educación (en adelante iipe), Fa-
cultad de Educación ucsh. Proyecto financiado por la Dirección 
de Postgrado ucsh, en el marco de apoyo a la investigación bajo 
la modalidad de Proyectos Semilla.

Se sitúa en una escuela municipal de Santiago, de régimen hu-
manista-científico. Tiene por finalidad caracterizar y explicar las 
prácticas y el discurso pedagógico de la inclusión, de la diferencia 
en el espacio educativo desarrollado por los profesores. Estudia 
las concepciones o fabricación de subjetividades que los docentes 
reproducen en el aula y están presentes en sus discursos y prácti-
cas de inclusión o exclusión educativa. Los profesores estructuran 
barreras para la inclusión educativa de ciertos estudiantes, su dis-
curso y práctica constituye un régimen de verdad, que traza una 
frontera entre lo normal/aceptable y lo diferente/inaceptable en 
el aula. 

La producción de subjetividades es entendida como el resultado 
de la concepción o etiqueta (Berger y Luckmann, 1976) que los 
profesores hacen del estudiante. Estas concepciones determinan 
la emergencia de dispositivos disciplinarios y regulación de los 
sujetos. La subjetivación y correspondiente acción permea el cu-
rrículo oculto, aquel no explícito que se expresa en la vida diaria 
de la escuela, que media en la relación pública entre docentes y 
aprendices. 

En el marco de este proyecto de investigación se intenta apor-
tar elementos para reflexionar, desde la formación de profesores, 
sobre los desafíos del profesorado para abordar la diversidad y la 
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inclusión en contextos diversos. Se opta por una aproximación 
interdisciplinaria, efectuando una lectura de la concepción de «di-
versidad» acuñada en la literatura, referida a la atención escolar y 
a la formación docente. 

Se posiciona en la tradición 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 contraposición. Asociar la diversidad a 
lo anormal implica asumir la presencia de un déficit que debe ser 
subsanado. Esta concepción es oculta y opera como tecnología de 
poder que busca gobernar y disciplinar la diferencia producida 
(Matus, 2014, 2015).

Su bibliografía cuenta como insumo intelectual para problema-
tizar y tensionar la normalidad y la diferencia en el contexto de 
inclusión educativa y los desafíos para la formación docente, tan-
to inicial como continua. Se analizan supuestos epistemológicos 
que subyacen al concepto de diversidad e inclusión –sin el ánimo 
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 atención de la diversi-
dad cuando no está vinculada a una discapacidad o minusvalía. 
Por ejemplo, atendiendo a estudiantes migrantes, pertenecientes 
a pueblos indígenas o con una orientación sexual distinta a la he-
terosexual. 

Marco de referencia para la inclusión 
Ofrece un conjunto de condicionantes y temas que enmarcan el 
proceso de inclusión en la educación, para avanzar e identificar 
algunos desafíos para la formación inicial docente. 
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Primero se presenta el marco regulatorio jurídico para la inclu-
sión. Luego, la repercusión de la supremacía del saber técnico para 
la formación de profesores y para la inclusión. Posteriormente, 
una reseña de los paradigmas en la construcción del conocimien-
to. Por último, la repercusión de abordar la diversidad superando 
el enfoque biomédico o del déficit para generar una cultura de la 
inclusión. 

El marco regulatorio para la inclusión

En 2006 Chile comienza una transformación del sistema educa-
tivo producto del clamor de estudiantes secundarios, agilizándose 
la presencia de reformas que encausan la labor educativa y generan 
desafíos para la formación docente, ya que las nuevas demandas 
políticas educativas colisionan con la cultura escolar.

La Ley General de Educación N° 20.370 (2009) propone en la 
política educativa incorporar la diversidad religiosa y social de las 
poblaciones que atiende. La escuela está mandatada para llevar 
a cabo la integración. Diversidad e integración 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 
•	 2012, Ley N°20.609, establece medidas contra la discrimina-

ción
•	 2015, Ley N°20.485 de Inclusión Escolar, obliga la gratuidad 

y el fin gradual de la selección en todas las escuelas del Estado 
con financiamiento directo.

La idea fuerza es que el Estado busca eliminar cualquier forma de 
discriminación –que limite la participación de los estudiantes– en 



245

Investigación para la formación de profesores

los procesos educativos e impulsa la transformación de las escuelas 
en lugares de encuentro de la diversidad de niños, niñas y adoles-
centes que acceden al sistema. Esto constituye un importante es-
fuerzo por avanzar hacia una escuela y una sociedad más inclusiva. 
La demanda primero por integración y luego por inclusión 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 exclusión. En las escuelas generalmente opera una 
cultura educativa o formas de actuar basadas en marcos de con-
trol, jerarquización y subordinación (Ball, 1994), en los que tanto 
directivos como profesorado no están preparados para cumplir el 
mandato legislativo por la formación docente que recibieron y 
que, inadvertidamente, estaba destinado a perpetuar los propósi-
tos hegemónicos (Apple, 2008). 

La supremacía de saber técnico 

La supremacía del saber técnico genera tensiones en la formación 
del profesorado y en su labor pedagógica hacia la inclusión. 

La primera tensión radica en que la educación, desde una pers-
pectiva técnica, limita la reflexión que permite transformar sus 
prácticas mediante la generación de comunidades de aprendiza-
jes, en las que los profesores practiquen, se apoyen, colaboren y 
construyan procesos educativos acordes con las características y 
necesidades de sus estudiantes (Ainscow y Sandill, 2010). 

La segunda deriva de la calidad presente en el sistema escolar chi-
leno. Prima una noción de currículo técnico basado en incorpo-
rar los avances de la ciencia al campo educativo, reduciendo sus 
sentidos a una racionalidad instrumental y supuestamente ob-
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jetiva (Oliva, 2010). La definición de calidad está vinculada al 
cumplimiento de tareas desde un enfoque técnico, a partir de la 
instalación del modelo educativo de Tyler, con la pedagogía por 
objetivos o currículo raciotécnico (Soto, 2003), que en materia 
curricular está presente desde la Reforma Educacional de 1965. 

La tercera es la supremacía del currículo tecnicista (Oliva, 2010), 
que aplica la racionalidad instrumental a los asuntos de la educa-
ción y de la pedagogía, asumiendo como válida 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 estandarización, lo que se expresa, por ejemplo, en la apli-
cación de dispositivos de evaluación a estudiantes como simce y 
PSU y la Evaluación por Desempeño Docente, en la que se evalúa 
y estandariza a profesores.

El proceso de tecnificación se robusteció por un proceso históri-
co, social y político que transformó la educación chilena en las 
últimas cuatro décadas, con la dictadura militar de 1973-1990. A 
este proceso se suma el efecto de la privatización del sistema edu-
cativo; la segmentación del sistema público de educación; la crea-
ción de la educación particular subvencionada, y la instalación de 
un sistema híbrido de conducción municipal. Hay que sumar las 
orientaciones del mineduc y la mantención del currículo técnico, 
orientado hacia el control y la reducción del currículo formador 
de profesores, con una progresiva desvalorización de la formación 
docente, reduciéndola a su labor en el aula (Inzunza, 2009). La 
formación docente fue sistemáticamente debilitada, retomando 
su fortalecimiento con la Reforma Educacional de 1996. 

Así se explica la anulación de capacidades críticas en los profesores 
del sistema escolar, y probablemente de sus formadores, a partir 
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de la instalación de mecanismos de vigilancia ideológica, política 
y amedrentamiento hacia los profesores (Núñez, en Cox, 2005). 

El debilitamiento de la capacidad crítica permite la perpetuación 
de una mirada esencialista al abordar la formación docente, pre-
parando profesores como técnicos que deben desplegar sus cono-
cimientos y prácticas desde la lógica del control, sin potenciar una 
mirada reflexiva, crítica y transformadora sensible de la diversidad 
presente en su aula durante las últimas cuatro décadas. 

Paradigmas en la construcción del conocimiento 

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

Un paradigma, según Kuhn (1990), es un sistema de creencias 
compartido por una comunidad científica, que fundamenta los 
supuestos epistemológicos y metodológicos de la investigación. 
La transformación constante del conocimiento científico 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 teóricos: 
el positivista, el interpretativo o constructivista y el sociocrítico, 
que muestran cómo 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 científico 
cuantitativo (Pérez Serrano, 2006). La investigación educativa 
que opta por los parámetros de este paradigma ha realizado un 
aporte al mostrar las regularidades y la distribución del fenóme-
no en gran escala. Por ejemplo, ofrece resultados de rendimiento, 
aprobación, fracaso escolar y la relación con variables socioeconó-
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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 identificación 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 currículo tecnocrático 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 interacción de los sujetos. Este no es homogéneo y en 
él se ubica un conjunto de enfoques que emplean la metodolo-
gía cualitativa (Rodríguez Gómez, Gil Flores y García Jiménez, 
1996). También pretende la recuperación 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 acción. 

El paradigma sociocrítico asume que el proceso de conocer no es 
aislado de la acción. El sujeto conoce en la medida en que trans-
forma su realidad social. No es homogéneo, la variedad radica en 
las lógicas que priman, ya sean sociocrítica, dialéctica o herme-
néutica (Sepúlveda y Lagomarcino, 2007). Desde este paradigma, 
el rol del investigador o agente externo es generar condiciones 
para la reflexión, el conocimiento de la realidad o fenómeno en 
cuestión, y la elaboración conjunta de campos de acción. Esta 
investigación en primera persona (Kemmis, 1992), en la que in-
vestigador e investigado encuentran una relación 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 acción y la 
magnitud de la acción transformadora.

Aplicado a la acción pedagógica, el paradigma positivista subyace 
en la educación desde una lógica tecnocrática. El interpretativo, 
se visualiza en todas las búsquedas por aproximar, facilitar y ani-
mar los procesos de aprendizajes en los estudiantes. El sociocrítico 
permite no solo la reflexión crítica, la mirada global y contextua-
lizada, sino que facilita la posibilidad de llevar a cabo la reflexión 
pedagógica. 

Si se espera que los profesores asuman la política de inclusión, 
resulta fundamental que incorporen en su praxis pedagógica una 
aproximación al paradigma sociocrítico. Esta lógica permite avan-
zar hacia una toma de conciencia de su rol ético, político y social 
como profesor, reconociendo fortalezas y debilidades para cum-
plir su función. Es importante develar la perspectiva técnica-po-
sitivista, que favorece el control, la homogenización 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 inclusión, es imperioso avanzar hacia una transfor-
mación educativa sustentada en la comprensión de la diversidad 
desde una perspectiva sociocrítica, holística y humanizadora.

De la diversidad como déficit a una cultura de la inclusión 

Para comprender la actual realidad docente y la inclusión es preci-
so constatar dos nudos críticos: El primero, marcado por una re-
forma parcial, con profesores sumidos en desvalorización laboral, 
simbólica y económica. Segundo, la aplicación de esta reforma en 
un escenario marcado por la supremacía 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-
ración. 

Tal nudo crítico es reconocido por la unesco (2005). La educa-
ción inclusiva es un proceso orientado a responder a la diversidad 
presente en los estudiantes, eliminando barreras al aprendizaje e 
incrementando la participación de todos en los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje que la escuela ofrece. Esto requiere una trans-
formación de los sistemas educativos y sus espacios para eliminar 
la exclusión y todas sus formas. 

El índice de inclusión implica la presencia de procesos para au-
mentar la participación de los estudiantes y para reducir su exclu-
sión, en la cultura, los currículos y las comunidades de las escuelas 
(Both y Ainscow, 2002). 

La condición básica radica en una cultura escolar orientada a la 
inclusión educativa (Echeita y Ainscow, 2010). Esto significa que 
la comunidad educativa enfrenta un proceso de búsqueda 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, participación y éxito escolar de cada 
uno de los estudiantes. En síntesis, una cultura para la inclusión 
centrada en grupos de estudiantes que estén en riesgo de exclu-
sión, marginalización o fracaso, por lo cual la tarea de la escuela 
inclusiva es adaptarse a la diversidad presente en sus estudiantes.

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

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

Este paso está teñido por la supremacía del modelo raciotecnoló-
gico. Históricamente, el abordaje del concepto de «diversidad» en 
la formación docente está profundamente imbricado a la discapa-
cidad y las necesidades educativas especiales, sustentado desde el 
enfoque biomédico. 

No es afán del presente artículo cuestionar el interés noble y hu-
manitario de la idea de inclusión educativa, sino como se concibe 
o conceptualiza la diferencia, pues al basarse en el enfoque bio-
médico, perpetúa 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 está bien/mal, correcto/inco-
rrecto, bueno/malo, mejor/peor, normal/anormal», pues ellos son 
quienes poseen el poder del conocimiento y además 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 formación de los profesores tiene carácter tecnocrático, an-
clado en el paradigma positivista, no es de extrañar 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 
diseñan medidas técnicas compensatorias. Esta lógica no resulta 
aplicable cuando la diferencia es cultural. 

El concepto de «diversidad» oculta la dicotomía entre lo normal y 
anormal. Históricamente está asociada a una supuesta minusvalía 
intelectual o física y se hace extensiva a sujetos con dificultades de 
adaptación al entorno escolar, al no compartir los patrones cultu-
rales hegemónicos propios del espacio escolar (Skliar, 2008). Hoy 
se puede aplicar la dificultad de adaptación a escolares que perte-
necen a grupos minoritarios: migrantes, de pueblos indígenas o 
estudiantes con orientaciones sexuales no heterosexuales. 

En los últimos años se observa la proliferación de escolares que son 
etiquetados a partir de nuevas categorías de evaluación (Matus, 
2014), tales como «trastorno de déficit atencional», «vulnerable», 
«necesidades socioafectivas», de acuerdo con criterios y límites de 
la normalidad en la escuela. Matus e Infante (2014) señalan que 
en la escuela existe una asociación entre diversidad, discapacidad 
y necesidades educativas especiales. Esto constituye un problema 
que no genera integración cuando estos discursos permean a otras 
diferencias, como aquellas que presentan los escolares inmigran-
tes, de pueblos indígenas o de otros grupos minoritarios como 
lesbianas, gays, bisexuales y transexuales. 

La supremacía raciotécnica (Soto, 2003) lleva a que la diversidad 
sea entendida como déficit, asociada a la concepción de minusva-
lía, para lo cual es preciso manejar herramientas y estrategias des-
de la perspectiva biomédica, visión restrictiva que desde el sector 
salud aspira a superar mediante la incorporación de determinantes 
sociales en la planificación y la atención (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 
indígena al estudiante que pertenece al grupo lgbt. 
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La diversidad así concebida oculta la diferencia y, más aún, 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 desafíos para la formación docente: la necesidad de un 
giro

En los últimos años en Chile la formación 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 búsqueda 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 legítimo de identidades distintas de 
lo considerado «normal». 

Lo considerado «normal» es producido a partir de una «normali-
dad» imaginada, sostenida por instituciones, discursos y prácticas 
que operan como una ideología (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 crítica, que permita comprender y 
reflexionar sobre cómo son producidas ciertas subjetividades que 
no se enmarcan dentro de lo considerado normal. 

Por ello es importante, conocer para transformar. Urge develar 
cómo se conceptualiza y aborda la «diversidad» en la formación 
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docente, para reconocer o no la concepción de déficit, superando 
la dicotomía normal-anormal y avanzar hacia la construcción de 
un conocimiento que permita considerar al otro diferente desde 
la colaboración, y estableciendo los cimientos que permitan a los 
profesores aportar en la construcción de una cultura escolar para 
la integración. 

La inclusión 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 socioeconómico, flujos migratorios y al abismante 
cambio en la ubicación del conocimiento, debido al avance tec-
nológico y comunicacional. Las preguntas que debemos hacer-
nos quienes participamos en la formación 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 formación inicial docente? ¿Lo consideramos a la 
hora de ofrecer nuevos programas para la formación continua? Es 
urgente y necesario este cuestionamiento.

La escuela, reflejo de la sociedad, cambia en su composición y en 
los desafíos de inclusión. Por tanto, resulta cada vez más pertinen-
te que quienes participamos de la formación docente fortalezca-
mos y actualicemos el vínculo con la realidad escolar, para nutrir 
desde ese lugar el quehacer de formador de formadores. 

Aportes de lo investigado para la formación de 
profesores
Al reflexionar sobre la investigación «Límites a la Inclusión de la 
Diferencia en el discurso y prácticas de docentes de aula, en una 
escuela municipal de la Región Metropolitana», se constata que 
la concepción de las diferencias puede dar cuenta de las barreras 
existentes para la inclusión educativa de ciertos estudiantes.
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En la formación de profesores es importante cuestionar el enfoque 
o perspectiva epistemológica escindida en nuestro quehacer, ya 
que perpetúa el legado técnico, positivista y raciotécnico presente 
en el sistema escolar. La diferencia no puede ser afrontada desde 
una lógica técnica, ya que esta mantiene la supremacía del saber 
docente, homogeniza las subjetividades presentes en el aula, limi-
tando las posibilidades de inclusión y los esfuerzos que garanticen 
que todos los que acceden a la educación escolar desarrollen sus 
potencialidades. 

Tanto en el nivel inicial como continuo, resulta útil explicitar la 
concepción de «diversidad», recuperando y tensionando las repre-
sentaciones y discursos presentes e instalados sobre la diversidad 
y la inclusión en la formación de profesores. Es necesario prestar 
atención a la tendencia a concebir la diferencia como déficit. El 
enfoque biomédico, empleado para atender las necesidades edu-
cativas vinculadas al déficit, está 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 construcción de nuevas pers-
pectivas epistemológicas, que contribuyan a una formación do-
cente con sentido y pertinente para atender necesidades que hoy 
en día se expresan en la cotidianidad del espacio educativo.

En síntesis
Este capítulo, ofrece una visión panorámica de conceptos claves 
que debe ser resignificados para la formación docente. No es po-
sible obviar la diferencia, la diversidad está presente y hoy más 
que nunca se visualiza con una fuerza inusitada, producto de las 
dinámicas 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-
mación técnica e instalar entre quienes participan de procesos de 
formación docente que, para abordar la diversidad, debemos ser 
conscientes de cómo nos aproximamos al «otro», al «diferente». 

No es un reto fácil 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 diálogo para diseñar prácticas distin-
tas. Esto facilitará las transformaciones que nuestro profesorado 
necesita. 

Parece pertinente preguntarnos en futuras investigaciones: ¿cómo 
conciben la diversidad los formadores de formadores? ¿Cómo con-
ciben la diversidad nuestros estudiantes? En las respuestas estará la 
clave para la formación que nuestros niños y niñas merecen.
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Resumen
El proceso regular de educación puede verse interrumpido por 
distintas razones, entre ellas, una enfermedad. Cuando un niño, 
niña 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 años 
se ha ido configurado una nueva instancia educativa denominada 
«pedagogía hospitalaria» cuyo foco es respetar y garantizar el de-
recho a educación que la infancia y juventud posee, considerando 
y haciéndose cargo de la continuación de estudios de quien enfer-
ma. En Chile y el mundo poco a poco ha obtenido un lugar de 
importancia, logrando la promulgación de leyes y decretos especí-
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 pedagógica que se realiza en 
las escuelas hospitalarias, especialmente lo referido al ámbito cu-
rricular. Por ello, este artículo compartirá los hallazgos obtenidos 
mediante una investigación realizada en tres escuelas hospitalarias 

1 Magíster en Ciencias de la Educación. Unidad de Gestión Curricular de la Universidad 
Católica Silva Henríquez. 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 desafíos y oportunidades para la formación inicial 
docente, toda vez que la atención a la diversidad puede ser reco-
nocida como una oportunidad para favorecer la participación e 
inclusión educativa. 

Introducción
Cuando un niño, niña o joven inicia un proceso lento y difícil 
como es el de enfermar, muchas situaciones comienzan a cambiar. 
Se presenta un deterioro físico, emocional, afectivo y social, lo 
que impacta profundamente en el modo de plantearse la vida. En 
cierta medida, la situación escolar también se ve mermada y es 
difícil proyectarse a futuro frente al diagnóstico de una enferme-
dad terminal y/o crónica. Desde hace algunos años, en hospitales 
y centros de salud, cada vez más niños y niñas han sido atendidos 
por profesionales que entienden que enfermarse no es sinónimo 
de morir, y que se puede continuar adelante tomando aquellas 
oportunidades que invitan a la superación de la enfermedad desde 
una mirada más integral. 

En sus inicios, la atención que se les proporcionó a los niños(as) y 
jóvenes enfermos era más asistencial que educativa, situación que 
poco a poco fue cambiando, creándose centros más específicos y 
especializados en torno a la atención de los niñ(os/as) enferm(os/
as). Luego de incesantes esfuerzos por parte de los profesionales 
implicados en la lucha por la dignificación de los niños y niñas 
enfermos(as) y los(as) niños(as) considerados «diferentes», surge 
a mediados de los años ‘70 la filosofía de la normalización y de la 
educación especial integrada, apareciendo por primera vez el tér-
mino de «necesidades asistenciales especiales» en adelante NAE. 
Gracias a ello, la pedagogía hospitalaria iniciaba su proceso de 
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expansión e instalación en los sistemas de salud y/o sanitarios, 
estando presente en la actualidad en la mayoría de los países del 
mundo. 

Ahora bien, no solo basta con cambios en la nomenclatura o cam-
bios de mirada al proceso de enfermar, la preocupación por re-
orientar los servicios asistenciales hacia un modelo de atención 
humanizadora e integral lleva consigo propuestas de nuevas leyes 
y decretos que, de algún modo, sustenten la acción pedagógica 
llevada a cabo dentro de un recinto hospitalario. Particularmente 
en Chile, la Ley 20.201, promulgada en 2007, facultó y le dio 
reconocimiento a la atención educativa brindada a pacientes pe-
diátricos de hospitales a lo largo de todo el país, además de deter-
minar la entrega de recursos económicos por parte del Estado para 
mantener su funcionamiento, garantizando con ello que todos los 
niños y niñas de Chile cumplan con su derecho fundamental de 
educarse. 

Marco referencial
De acuerdo con la Ley N° 20.422 (Artículo 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 sinónimo de niño o niña especial, 
diferente, discapacitado, disminuido, minusválido o deficiente 
(García, 1993); muy por el contrario, se requiere «centrar la aten-
ción en el hecho de que todos sin excepción precisamos de ayudas 
educativas para desarrollar adecuadamente nuestras posibilidades» 
(García, 1993, p. 70). 
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Es por ello que, para enfocar la diferencia como un aspecto de 
normalidad, la atención a la diversidad debe partir del principio 
básico de que todos(as) los(as) alumnos(as) son diferentes entre 
ellos. Violant, Molina & Pastor (2009, p. 98) señalan que tales 
diferencias pueden ser relativas a múltiples aspectos, todos ellos 
importantes en el proceso de aprendizaje. Aspectos tales como:

•	 Geográficos, sociales, culturales y/o económicos.
•	 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 construcción del propio pensamiento.
•	 Las motivaciones.
•	 La relación hacia el aprendizaje y la escuela en general.

De estas diferencias se derivarían las denominadas nee, como una 
forma de expresar cuando un(a) determinado(a) alumno(a) para 
alcanzar las finalidades de la educación, debe disponer de ayudas 
pedagógicas o servicios específicos que complementen lo que está 
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 diseñar 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 requerirá 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 currículo básico 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 currículo 
(Paniagua, 2005, p.1). 

•	 La respuesta a las necesidades y características individuales de 
los estudiantes, cuando la planificación 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 
más significativos para progresar en sus aprendizajes y evitar su 
marginación 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 será el tipo de adecuación a implementar. Es-
tán 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 demás estudiantes (García, 1993); 
sin disminuir las expectativas de aprendizaje; intentando con ello 
reducir las barreras a la participación, al acceso a la información, 
expresión y comunicación; facilitando así el progreso en los apren-
dizajes curriculares (mineduc, 2015). 

Cuando se realiza una adecuación de acceso implica que se modi-
fica (mineduc, 2015, pp. 27-28): 
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•	 la presentación de la información (permite a los estudiantes el 
acceso a través de modos alternativos, que pueden incluir in-
formación auditiva, táctil, visual y la combinación entre estos, 
como, por ejemplo: ampliación de la letra o de las imágenes, 
amplitud de la palabra o del sonido;

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

•	 la organización 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 García (1993), son las ade-
cuaciones a los elementos del curriculum, tales como, objetivos, 
contenidos, metodología y/o evaluación. En este caso, la indivi-
dualización didáctica puede ir desde leves modificaciones en los 
elementos mencionados hasta la eliminación de algunos de ellos. 

Para el mineduc las adecuaciones específicas a los objetivos de 
aprendizaje pueden considerar algunos criterios para su modifica-
ción. Criterios como (2015, pp. 31-32): 

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

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

•	 la temporalización (flexibilización de los tiempos establecidos 
en el curriculum);

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

Ahora bien, volviendo sobre la pedagogía hospitalaria, es necesa-
rio analizar aquellos conceptos que le dan sentido, empezando por 
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la idea clave, que es la acción pedagógica. Si la pedagogía es enten-
dida como la ciencia que se ocupa del estudio de las bases teóricas, 
metodológicas, didácticas y organizativas de la educación, y que 
esta se considera como un derecho universal, el término hospi-
talario nos sitúa en el contexto en que se llevará a cabo la acción 
pedagógica (Violant, Molina & Pastor, 2009).

En este mismo sentido, el objetivo principal de la pedagogía hos-
pitalaria es la atención educativa de niños/as y jóvenes en situa-
ción de enfermedad, con miras a su reinserción escolar una vez 
superada dicha condición. Con ello, intenta evitar la marginación 
del sistema educativo y/o la posible deserción de los estudiantes 
por causa de una enfermedad. De este modo, la pedagogía hospi-
talaria busca dar respuesta a la diversidad de necesidades educati-
vas del alumnado a través de adecuaciones en el curriculum y en 
las prácticas educativas, respetando ritmos, capacidades, motiva-
ciones e intereses propios de los niños, niñas y jóvenes. 

Ser una respuesta educativa a las necesidades de la infancia y ado-
lescencia con enfermedad implica afrontar una realidad mediada 
por patologías con mayores posibilidades de curación por el au-
mento de las enfermedades crónicas, la reducción de la mortali-
dad (cáncer, trasplantes), la cronicidad de enfermedades mortales 
(SIDA pediátrico), etc. Por ello, el contexto educativo hospitalario 
representa una demanda a la formación de docentes, en tanto se 
configura desde la diversidad, reconociendo la existencia de cam-
pos de acción pedagógica más allá de la sala de clase tradicional.

La pedagogía hospitalaria es definida por algunos autores como:

una rama diferencial de la pedagogía que se encarga de la 
educación del niño 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 psicológicas y 
sociales generadas como consecuencia de la hospitalización 
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y de la concreta enfermedad que padece. (Lizasoain, 2000, 
p.15) 

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

la acción pedagógica que se desarrolla durante los procesos 
de enfermedad, para dar respuesta a las necesidades biopsico-
sociales derivadas de dicha situación, con el fin de mejorar el 
bienestar y la calidad de vida, garantizando los derechos con 
relación a la función educativa. (p. 63)

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

En el mundo, los primeros en proponer un modo de atención 
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 París), Esquirol (psiquiatra, discípulo 
de Pinel), Itard (médico), Seguin (pedagogo-médico) y De San-
tis (médico). Cada uno de ellos aportó principalmente al traba-
jo educativo de personas con deficiencia mental. Poco a poco, la 
atención al niño y niña «diferente» se va especializando y se crean 
centros cada vez más específicos. En 1802 se funda el primer hos-
pital infantil en Francia y en 1876 aparece en España el primer 
hospital infantil «Niño Jesús». 

En este mismo sentido, otros países de Europa (Alemania, Fran-
cia, España, 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 clínico, sino también desde lo afectivo-emo-
cional y educativo, haciendo de la atención brindada en el centro 
hospitalario una atención más integral. Por ejemplo, en Alemania, 
desde comienzos de los años veinte, un grupo de pediatras se per-
cató de las necesidades de educación y escolaridad de sus pacientes 
pediátricos, en 1968 surgió un comité de acción a favor de los 
niños hospitalizados y en la actualidad existe un adecuado sistema 
escolar en al menos 400 hospitales infantiles (Polaino-Lorente & 
Lizasoain, 1992). Asimismo, en España 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 Educación y Cultura, el Ministerio 
de Sanidad y Consumo y el Instituto Nacional de la Salud para la 
atención educativa de los niños hospitalizados (Violant, Molina, 
Pastor, 2009, citado en Castro, 2014). 

En nuestro país debemos retroceder varios años para toparnos con 
algún tipo de atención o intervención «pedagógica» dedicada a 
niños/as o jóvenes que, por causa de una enfermedad, debían estar 
hospitalizados. Así llegamos a 1960, al Hospital de Concepción, 
lugar en que se inician las primeras atenciones educativas desde 
un foco más asistencial que pedagógico. Poco a poco otras ini-
ciativas similares surgieron, hasta que en el año 1999 a partir del 
trabajo realizado por particulares interesados en el tema y por la 
unidad de Educación Especial del mineduc, se dictaron los De-
cretos Supremos de Educación Nº 374 y Nº 375, propuestos por 
la División de Educación General, que permitieron la creación 
de escuelas y aulas hospitalarias, las que serían consideradas para 
efectos de subvención escolar, específicamente a la subvención de 
la Educación Especial-Diferencial (Arredondo, 2010). Tal como 
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se mencionó, en 2007 la promulgación de la Ley Nº 20.201 facul-
tó y le dio reconocimiento a la atención educativa brindada a pa-
cientes pediátricos de hospitales a lo largo de todo el país, además 
de determinar la entrega de recursos económicos por parte del Es-
tado por cada día de hospitalización del(la) paciente-alumno(a). 

A diferencia de otros países de la región, en Chile la atención 
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 deserción y/o marginación del sistema escolar de 
quien enferma. En la actualidad nuestro país cuenta con cuarenta 
escuelas hospitalarias reconocidas por el Ministerio de Educación, 
diecinueve de ellas ubicadas en la Región Metropolitana, seis en el 
norte del país, dos en la quinta región 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 número de 
alumnos y alumnas atendidos llegaría a 1.200 aproximadamente. 

Cabe señalar que si bien la Unidad de Educación 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 prácticas educativas es el correspondiente 
al de cualquier escuela del sistema escolar nacional. 

Ahora bien, dadas las condiciones excepcionales2 de aprendizaje 
de los alumnos y alumnas que asisten a este tipo de escuelas, el 
Ministerio de Educación (2008) sostiene que:

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

2 Condiciones derivadas de la propia enfermedad, del espacio físico o del ambiente y/o 
contexto hospitalario.
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rrículo escolar, también deben permitir las adecuaciones cu-
rriculares y respetar los ritmos de aprendizaje en forma indi-
vidual de cada paciente niño, niña o joven. 

Hallazgos de la investigación y sus aportes a la 
formación de profesores 
Debido a todo lo expuesto, surgió el interés de investigar los pro-
cesos de diseño y desarrollo curricular adecuados al contexto de 
las escuelas hospitalarias. El objetivo general de la investigación 
fue describir cómo se llevan a cabo las adecuaciones al curriculum 
y de qué tipo son estas. Para ello se definieron como objetivos es-
pecíficos determinar cuáles eran los actores de la unidad educativa 
que participan de estos procesos; identificar qué aspectos del con-
texto se tenían a la vista para elaborar adecuaciones curriculares; 
determinar bajo qué procedimientos se operaba al interior de la 
unidad educativa para la elaboración de adecuaciones curricula-
res; identificar qué aspectos determinan que se realicen adecuacio-
nes curriculares y establecer si existía una racionalidad curricular 
detrás de ellas (Castro, 2014). 

En la investigación se abordaron las adecuaciones curriculares rea-
lizadas en tres escuelas hospitalarias de Chile. Metodológicamente 
la investigación se configuró como cualitativa, bajo la modalidad 
de estudio de casos múltiples, y el diseño utilizado se basó en tres 
fases investigativas (Castro, 2014). La primera de revisión teórica, 
la segunda de aplicación de instrumentos de investigación con 
sus respectivos análisis, y la tercera y final incluye la discusión y 
conclusiones de la investigación, 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 adecuación 
curricular desarrollados en un contexto educativo que, si bien po-
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see formalidad y reconocimiento ministerial, aún es un espacio 
poco explorado dentro del sistema educativo nacional. 

Los hallazgos de la investigación 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 referían a que en 
las tres escuelas la elaboración de la adecuación 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 diseñado protocolos para la elaboración 
de adecuaciones curriculares. 

En cuanto al diseño e implementación de las adecuaciones, se 
mantiene un continuo en los tres casos; primero, las adecuacio-
nes no están sustentadas desde la información que provee una 
evaluación diagnóstica y sicopedagógica 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 detección (leyendo 
las fichas médicas, conversando con los padres e interactuando 
con los estudiantes en la sala). Asimismo, en la planificación de 
clases los docentes no declaran explícitamente las adecuaciones 
curriculares, las que en la implementación sí están presentes (se 
observó reducción de contenidos, material de apoyo específico, 
modificaciones en la temporalización) y en otros casos se requería 
de adecuaciones curriculares y no estaban siendo realizadas (uso 
de material de apoyo para un alumno con visión limitada, mesa 
con altura especial para alumna en silla de ruedas). Tampoco las 
adecuaciones cuentan con un programa específico de implemen-
tación y seguimiento (Castro, 2015).
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En definitiva, los docentes de estas escuelas sí adecuaban el cu-
rriculum; sin embargo, dada la evidencia obtenida en la investi-
gación fue posible afirmar que dichas adecuaciones carecían 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 podrían 
vincularse con la visión 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 metodológicas. Dependiendo de que tan consciente esté de 
las mismas y de la formación inicial docente que haya tenido al 
respecto configurará su estilo pedagógico personal, que lo lleva-
rá a orientar el curriculum en un sentido determinado (Macías, 
2013). Otra de las razones podría ser la falta de lineamientos y/u 
orientaciones por parte del Ministerio de Educación para abordar 
la diversidad. 

Cuando se entrevistó a los docentes respecto de las adecuaciones 
curriculares el discurso de los tres evidenciaba que el proceso de 
elaboración es muy similar en varios aspectos. El primero de ellos 
es en cuanto al diseño de las adecuaciones, en tanto en los tres ca-
sos no se realizaban desde una evaluación psicopedagógica previa, 
ya que en ninguna de las tres escuelas contaban con una sicopeda-
goga que realizara esta labor y la razón de ello era principalmente 
la falta de recursos económicos. Por tanto, las adecuaciones de 
estas escuelas carecían de un proceso clave, como es el diagnóstico 
de las nee, en tanto la evaluación diagnóstica, 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 elaboración de adecuación al 
currículo 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 único/a responsable 
de generar dichas respuestas y, por no contar con protocolos de 
elaboración, las adecuaciones realizadas por los docentes partici-
pantes del estudio poseían su única visión basada en las creencias, 
percepciones y preconcepciones particulares de este proceso. Es 
así 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 razón, no se registraban en algún 
documento formal. No obstante lo anterior, en el caso N°1 se 
observó que en la implementación de la clase existían alumnos/
as que requerían de respuestas educativas que no estaban a su 
disposición; por tanto, la declaración de la docente en relación 
con lo anterior es, al menos, contradictoria. En lo expuesto se 
devela poca intencionalidad pedagógica, bastante informalidad y 
una concepción implícita de lo que se entiende por responder 
coherente y pertinentemente a las necesidades educativas de los 
estudiantes (Castro, 2014). 

El tercer y último aspecto dice relación con la única adecuación 
curricular realizada por los docentes y no declarada como tal en 
algún documento, a saber, la reducción de los contenidos. En el 
momento del análisis de las planificaciones se detectó que los do-
centes planificaban las clases incorporando contenidos de cursos 
inferiores y era la misma adecuación curricular para todo el gru-
po. Lo anterior devela una visión empobrecida de las múltiples 
opciones que existen para otorgar oportunidades de aprendizaje 
a los estudiantes que les permitan desarrollar al máximo 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 única respuesta, como 
es la reducción de contenidos, es lo óptimo 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 cómo se com-
porta esta diversidad de estudiantes frente a las adecuaciones cu-
rriculares, en términos de visibilizar cuál es el impacto de ellas. 
Asimismo, se abre un camino respecto de la reinserción de los 
alumnos-pacientes al sistema regular de educación, toda vez que 
han cursado un curriculum adaptado en su estadía en las escuelas 
hospitalarias.

Sin duda, la atención a la diversidad demanda a la formación ini-
cial docente, en tanto, en la medida en que la formación de los 
profesionales de la educación aborde la respuesta a la diversidad 
de necesidades educativas del alumnado de una manera seria y 
transversal a lo disciplinar y pedagógico, se incorporarán accio-
nes sostenidas de formación y no solo puntuales o por períodos 
cortos, procurando vincular dichas acciones con prácticas en con-
textos reales. 

Otro elemento a replantearse desde la formación inicial docente 
es la insistencia que existe en posicionar la formación desde una 
perspectiva de la educación homogeneizadora, cuyo foco princi-
pal sigue siendo la transmisión de conocimientos (unesco, 2003) 
a estudiantes inexpertos o con mentes vacías (Gijón, 2004). 

En este sentido y a la luz de la información obtenida, se hace ne-
cesario reconocer que la formación inicial tiene un desafío y una 
oportunidad de repensar la formación de los futuros profesionales 
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de la educación, 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 desarrollarán 
profesionalmente en contextos más vulnerables, sino de todos los 
docentes, pues de alguna manera la visión educativa actual apunta 
a que el sistema se vuelva cada vez más 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 niño(a) posee. 
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Una de las principales ideas para este libro era aunar esfuerzos 
para conocer lo que se estaba haciendo en investigación en la Fa-
cultad de Educación de la Universidad Católica Silva Henríquez. 
Más que dar a conocer nuevos hallazgos, considerábamos necesa-
rio reflexionar desde la investigación que hasta el momento se ha 
realizado en la facultad. La idea era observar cómo estas investiga-
ciones pueden aportar a la formación docente (tanto inicial como 
continua) que realiza la facultad en el contexto actual nacional.

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

Nuevos espacios, nuevas miradas al quehacer docente
La pedagogía hospitalaria lleva años desarrollándose en nuestro 
país; sin embargo, Carolina Castro (2017) nos plantea el desafío 
de incorporar esta temática a la formación inicial docente. Esto 
también se relaciona fuertemente con la propuesta más teórica de 
Ramírez y Sepúlveda (2017) sobre la formación para la diversi-
dad. Es esa diversidad la que hoy debemos tener frente a nuestros 
ojos en la formación del profesorado. 

No podemos pensar que las aulas de hoy son de carácter pare-
jo, que funcionan como si idealmente fuesen todos iguales. La 
igualdad como razón 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 enseñar los contenidos o, más bien, es el paso de esa igual-
dad a la comprensión 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 didáctica con nuevos 
ojos, desde una mirada epistemológica 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 cómo se construye el ser maestro. González-García, 
Walker Janzen, García-Olguín & Abarca-Lara (2017) incorporan 
el concepto de «talento escolar» para la pedagogía, considerando 
que podría ser un talento que existiría de modo embrionario en 
estudiantes de educación media. En este caso, estamos conside-
rando que no solo el interés, sino que ciertos conocimientos peda-
gógicos podrían ser algo que nace antes de la universidad. Los au-
tores hablan de los procesos de detección de aquellos estudiantes 
que podrían tener como inclinación previa la pedagogía, pero no 
solamente en relación con la motivación o una inclinación («vo-
cación», dirán algunos), sino que específicamente de «talento para 
la pedagogía», un concepto que sin lugar a dudas deberá hacerse 
un espacio en la investigación académica. 

Sepúlveda, Brunaud, y Guiñez (2017), por su parte, nos invitan 
a pensar en cómo debemos perfeccionar aquellos procesos de re-
flexión al interior de la formación inicial docente. En la otra cara 
de la moneda, el trabajo de Silva-Peña et al. (2017) muestra la me-
todología self-study, poco utilizada en el mundo hispano parlan-
te, manifestando los beneficios que podría traer en la práctica 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 metodología en la reflexión de la 
práctica docente. Sin embargo, es un importante aporte, puesto 
que podemos dar cuenta de cómo se van constituyendo los for-
madores de formadores. Justamente son los docentes de docentes 
quienes están fuera de la reflexión cotidiana y la investigación; 
poner más atención 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 cómo la investigación sobre inserción 
profesional de docentes impacta en la formación inicial de las pe-
dagogías. Sin bien su investigación estuvo principalmente volcada 
a la educación básica, lo que propone es pensar la inserción 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 línea de investigación en 
torno a pensar en cómo se va constituyendo este profesional de 
la educación. Cómo se capta el ser profesor, cómo se ayuda a su 
formación y cómo se conecta con la escuela u otros espacios edu-
cativos. Aquí también hay algunos elementos que surgen de los 
procesos formativos y justamente dicen relación con entender que 
la formación debe focalizarse no solo en aspectos cognitivos; por 
eso es importante prestar atención a otro tipo de investigaciones, 
como las que se enuncian en el siguiente apartado.

Cuerpo y emoción en la formación docente
Timmerman (2017) propone preguntar sobre el miedo y las 
emociones que produce un régimen de terror. En los procesos de 
formación docente debemos lidiar día a día con las emociones y 
nuestra sociedad ha sido creada por un régimen de terror en los 
años de dictadura cívico-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 
sanación y construcción de nuevas emociones. 

David Home medita acerca del uso de los museos en la formación 
del nacionalismo en Chile, reflexión que surge de lo nacional y 
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de cómo nos construimos como nación desde espacios museo-
gráficos, cuestión cercana también al trabajo expuesto por Sepúl-
veda, Brunaud y Guíñez (2017), en su reflexión sobre el uso de 
los portafolios. En este sentido, varios de los capítulos apuntan a 
que la formación 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 
íntimos de formación 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 corporización de 
la formación docente, y deja algunas preguntas como un camino 
hacia nuevas investigaciones y procesos de formación; conectadas 
con los procesos emotivos que nos plantea Timerman (2017); es 
la reflexión que nos plantean Sepúlveda et al. (2017) y Silva-Peña 
et al. (2017). En este sentido, debemos preguntarnos cómo en los 
profesores de formación se van uniendo reflexión emoción y cuer-
po, en los que vamos construyendo nuevos seres que formarán a 
otros el día de mañana.

Quizás la relación que establece Ávila-Contreras (2017) entre las 
emociones y la educación matemática aterriza la integración de 
cuerpo, emoción y mente en la didáctica misma, conectándola 
con el quehacer en el aula y la enseñanza de los contenidos. Mu-
chas veces pensamos en los contenidos como algo que está 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 Ávila-Contreras (2017) nos van 
vislumbrando aquello; quizás son Sepúlveda y otros (2017) y Silva 
Peña y otros (2017) quienes, sin señalarlo explícitamente, se acer-
can a los procesos reflexivos de la formación docente y esto se va 
entrelazando.
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Ir más allá del conocimiento escolar
Otras investigaciones, como las de Álvarez-Cisternas y Valdebeni-
to (2017), analizan videos a partir de la evaluación docente, en los 
que se ocupan de visualizar los aprendizajes producidos en el aula. 
Lo anterior contribuye con los objetivos de la formación docente 
en nuestra universidad, donde nos proponemos avanzar en los 
aprendizajes, especialmente de los sectores pobres y vulnerados de 
nuestro país. 

Tamara del Valle (2017) realiza un estudio para reconocer la cons-
trucción social del conocimiento matemático de manera transver-
sal en el ámbito de la formación docente. El trabajo que permite 
vincular la formación de profesores con aspectos específicos del 
desarrollo de la disciplina de la didáctica de la matemática. En 
ese contexto, plantea la necesidad de ir más allá del conocimiento 
escolar predominante, lo cual es un desafío en todo sentido para la 
formación de profesores en nuestro país, puesto que muchas veces 
se reduce a la reproducción de ese conocimiento.

Por otra parte, Maureira (2017) entrega la visión de un docen-
te líder al interior del aula, pero con un liderazgo transforma-
tivo y que deberá poner el acento en aspectos que trasciendan 
la transmisión del conocimiento. Maureira (2017) reconoce que 
no podemos formar docentes transformativos si nosotros mismos, 
como formadores de formadores, no hacemos esa transformación; 
superar el conocimiento escolar implica la preparación de líderes 
para ese fin y de docentes capaces de investigar su propia práctica 
y transformarla.

Palabras finales
Lamentablemente algunos trabajos no pudieron ser presentados 
en este libro por un problema de tiempo, pero estamos seguros 



285

Investigación para la formación de profesores

de que en otra oportunidad podremos continuar con este espacio 
de difusión. Aunque esta no es toda la investigación que se lleva 
a cabo en nuestra facultad, tenemos una buena muestra de lo que 
se está realizando.

Este primer intento de aunar esfuerzos para comprender lo que 
se hace en investigación en la ucsh puede dar luces a nuevas pre-
guntas en un mundo interdisciplinario. ¿Cómo nos planteamos 
el desafío de avanzar más allá del conocimiento escolar? ¿Cómo 
formamos docentes que enseñen un conocimiento que no es solo 
de carácter intelectual, sino que está corporizado? En este punto 
las emociones, la atención a la diversidad y la reflexión sobre el 
entorno y las políticas son indispensables para comprender este 
nuevo sujeto de transformación social y política que debe ser el 
docente en ejercicio. 

Para nuestra universidad es clave la formación de personas pro-
fesionales comprometidas con el cambio social, en que la justicia 
social no solamente es entendida como la distribución equitativa 
de bienes, sino como un reconocimiento a quienes no han tenido 
acceso a los distintos capitales –, como el económico, el social o el 
político –. Asimismo, la Facultad de Educación está comprome-
tida con la formación de profesores y profesoras que realicen un 
cambio social en el futuro. Nuestras investigaciones están focaliza-
das en comprender el pasado y el presente, y de esta forma trans-
formar el futuro educativo. Creemos que hay una acción colectiva 
por comprender una sociedad que actualmente está desmembra-
da, pero también tenemos la convicción de que es posible que los 
docentes, desde la educación, pueden ejercer un rol autónomo y 
de acción hacia la justicia social. Entender la justicia social como 
verbo es una opción que se abre camino en la vía de construir un 
mundo mejor.
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La Universidad 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, más 
humanamente. Por ello es normal que lo que haga objeto de su 
re�exión intelectual sean los problemas reales que constituyen su 
existencia concreta. Pero si bien es su vida real de cada día la que 
estimula y orienta sus esfuerzos de re�exión, es evidente que el 
sentido más hondo de éstos es el de hacer que termine siendo la 
razón la que estimule y oriente el conjunto de su vida. Es la vida la 
que señala las prioridades de urgencia, pero es la razón la que, 
además de buscar las soluciones concretas que esos problemas 
reclaman, los mide, integrándolos en el conjunto universal de los 
valores humanos, para atribuirles la importancia que −independien-
temente de su urgencia− objetivamente merecen. Proceder de otra 
manera signi�caría deshumanizar al hombre, instrumentalizando su 
inteligencia y sometiéndola servilmente a un pragmatismo que 
anularía su función propia de orientación superior y global de la vida.
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UCSH. Intereses principales: construcción social del 
conocimiento matemático, usos de la optimización 
y modelación.

Acerca del CIIEDU

La misión del Centro Interdisciplinario de 
Investigación en Educación (CIIEDU) es 
contribuir a la generación de conocimiento en 
función de lograr una educación de calidad 
con inclusión y justicia social en el sistema 
educacional chileno, desde la formación 
docente y la mejora de la organización escolar 
en relación con las distintas disciplinas que se 
cultivan al interior de la Facultad de 
Educación.

El CIIEDU espera ser reconocido por su aporte 
a nivel nacional y latinoamericano por su 
contribución al estudio de la formación 
docente y la organización escolar desde la 
perspectiva de la justicia social y los derechos 
humanos, mediante la vinculación con las 
comunidades escolares para la colaboración y 
el aprendizaje mutuo. 

“Esta publicación reúne un conjunto de 
escritos pertenecientes a investigadores de la 
Facultad de Educación, quienes vinculan sus 
temáticas con la formación de profesores. 
Esto es expresión de un momento importante 
de nuestra Facultad y de la Universidad, etapa 
donde buscamos contribuir de manera 
decisiva a la generación de conocimientos 
cientí�cos que iluminen la propuesta 
formativa. Aquello busca situar a la 
investigación realizada en la universidad en el 
similar y reconocido lugar que hemos ganado 
como universidad formadora de docentes en 
Chile.” 

Marisol Álvarez Cisternas
Decana Facultad de Educación

Universidad Católica Silva Henríquez 

Aportes desde la Universidad Católica Silva Henríquez

(Editores)

La Universidad 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, más 
humanamente. Por ello es normal que lo que haga objeto de su 
re�exión intelectual sean los problemas reales que constituyen su 
existencia concreta. Pero si bien es su vida real de cada día la que 
estimula y orienta sus esfuerzos de re�exión, es evidente que el 
sentido más hondo de éstos es el de hacer que termine siendo la 
razón la que estimule y oriente el conjunto de su vida. Es la vida la 
que señala las prioridades de urgencia, pero es la razón la que, 
además de buscar las soluciones concretas que esos problemas 
reclaman, los mide, integrándolos en el conjunto universal de los 
valores humanos, para atribuirles la importancia que −independien-
temente de su urgencia− objetivamente merecen. Proceder de otra 
manera signi�caría deshumanizar al hombre, instrumentalizando su 
inteligencia y sometiéndola servilmente a un pragmatismo que 
anularía su función propia de orientación superior y global de la vida.

Cardenal Raúl Silva Henríquez, “La Universidad Católica: su razón de ser”. 
Intervención en el Claustro Pleno, 03 de mayo de 1971.
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