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Presentacion

Al mirar hacia atras y contemplar nuestra experiencia como institucion
de educacidén superior, no seria desmesurado afirmar que, en la socie-
dad contemporanea, el cambio es permanente y cada vez mas veloz.

En particular, en lo atingente a la educacion, el cambio no solo
es inevitable: en muchos casos también es sumamente necesario. No
obstante, este cambio requiere de orientacion, por lo que el examen ex-
haustivo de los propésitos y las dindmicas que lo impulsan adquiere un
rol fundamental para entender y gestionar asi un cambio educacional
socialmente productivo y beneficioso.

En este contexto, el presente libro nos invita a indagar en el espa-
cio comun que existe en relacién con las dinamicas de cambio de la Edu-
cacién. Dindmicas que hoy enfrentan desafios y que pueden explicarse
de acuerdo con los discursos y procesos comunes de transformacion.

Desde este planteamiento inicial, el Observatorio de Educacién
para la Innovacién (ODE) de la Facultad de Educacién de la Universi-
dad de Antofagasta ha asumido el desafio de la generacion de conoci-
mientos en el ambito de la educacidn, respondiendo a su compromiso
con el desarrollo regional a través de la investigacién interdisciplinaria
y de la colaboracién con los diversos actores del campo de la educacién,
manteniendo y promoviendo el cumplimento de elevados estandares de
calidad que impulsen la formulacién, implementacion y evaluacion de
las politicas educativas.

Por su parte, la Organizacién de Estados Iberoamericanos para
la Educacidn, la Ciencia y la Cultura (OEI-Chile) tiene como objetivo
principal promover, colaborar y fomentar el intercambio entre institu-
ciones y comunidades de los paises iberoamericanos, en actividades
dirigidas a elevar los niveles educativos, cientificos, tecnologicos y cul-
turales, poniendo a disposicion de sus miembros su amplia capacidad,
experiencia internacional acreditada, su talento humano y recursos ma-
teriales suficientes.

Bajo la premisa de la educacion, la ciencia y la cultura como he-
rramientas fundamentales para el desarrollo humano y generadoras de
oportunidades para construir un futuro mejor para todos, y en el marco



de la colaboracién establecida entre el ODE y la OEI, me complace pre-
sentar el libro titulado “Diversidad y Perspectivas de la Vida educativa:
la investigacion como motor de transformacién en el Conocimiento
Practico Pedagodgico e Innovacién Educativa”

Este libro constituye una valiosa oportunidad para participar en
un dialogo enriquecedor sobre la vida educativa desde diversas perspec-
tivas. Estd diseiado para fomentar la colaboracion y el intercambio de
conocimientos entre profesionales, académicos y expertos comprometi-
dos con la mejora continua de la educacion.

Con un enfoque centrado en la investigacion y reflexion en el
ambito educativo, aborda temas cruciales que influyen en el conoci-
miento practico pedagdgico y la innovacién educativa. Su propdsito es
invitar a los lectores a explorar nuevas ideas, compartir experiencias y
contribuir al progreso de la educaciéon mediante el intercambio de pers-
pectivas y practicas educativas innovadoras.

Dr. Marcos Cikutovic Salas
Rector de la Universidad de Antofagasta



Prélogo

La Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura (OEI), siendo la organizacién internacional decana
en cooperacion, en sus 75 aflos de existencia es el mayor organismo de
cooperacion multilateral entre paises iberoamericanos de habla espario-
la'y portuguesa, con sedes por Iberoamérica, que se encuentran reparti-
das fisicamente por 20 paises de la region.

Concebimos la educacion, la ciencia y la cultura como herra-
mientas para el desarrollo humano y generadoras de oportunidades
para construir un futuro mejor para todos y todas. Trabajando directa-
mente con los Gobiernos de nuestros 23 paises miembros, respondien-
do a sus prioridades y fortaleciendo sus politicas publicas a través de
programas y proyectos que disefian y ponen en marcha profesionales
altamente cualificados y comprometidos con la creacién de valor para
toda la sociedad.

Desde la oficina OEI en Chile, con sus ya 21 afnos de existencia
fisica y presencial, a través de distintos trabajos de cooperacion en los
ejes misionales como lo son la Educacién, Ciencia, Cultura, Derechos
Humanos, Democracia e Igualdad. Ha tenido una impronta de colabo-
racién con distintas instituciones y organizaciones, sosteniendo agen-
das de trabajo de articulacion y transversalizacion de enfoques desde
una visién iberoamericana.

En su agenda de colaboracién y cooperacién multilateral, espe-
cificamente en su eje misional de educacion, pone al servicio su vasta
experiencia en el asesoramiento y el trabajo en desarrollo profesional
docente, entre aquellos los diversos encuentros a nivel nacional e in-
ternacional, ademads de sus estudios, investigaciones y proyectos en la
formacion del profesorado y su incorporacion a las politicas publicas.

El presente libro se enmarca en una serie de publicaciones co-
laborativas con instituciones de educacién superior con objetivos de
enaltecer, difundir y divulgar el conocimiento que se desarrolla en las
universidades desde sus distintos departamentos y unidades de inves-
tigadoras, investigadores y académicos y académicas, que buscan la
mejora continua y la transformacion de la educacion a los anhelos del



presente en miras de conseguir una educacion de calidad, mas justa y
democratica, e inclusiva de acuerdo a los Objetivos de Desarrollo Sos-
tenible que nos interpela la Agenda 2030 y especificamente el ODS4.

En este escrito se ha trabajado en una convocatoria conjunta en-
tre el Observatorio de Educacion para la Innovacién de la Facultad de
Educacion de la Universidad de Antofagasta y la Organizacion de Esta-
dos Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEI),
oficina Chile. Se realiz6 un esfuerzo de convocar a largo de todo Chile y
con el rigor académico a partir del titulo “Diversidad y perspectivas de
la vida educativa: la investigacion como motor de transformacion en el
conocimiento practico pedagdgico e innovacion educativa’

Desarrollar este prologo a través de un analisis exhaustivo y ri-
guroso desde lo académico, pero sin olvidar el contexto que ilumina
las complejidades inherentes al entorno educativo chileno en los distin-
tos niveles y modalidades de ensefianza, surge en el vasto paisaje de la
educacion contemporanea, hoy denominada educacién del siglo XXI,
donde producto de la realidad mundial y pais convergen multiples in-
fluencias y tensiones al momento de hablar de educacidn, y no cualquier
educacidn, sino mds bien una de caracteristicas transformadoras acorde
los desafios del presente, pero como sefiala la maestra, poetisa y mujer
Gabriela Mistral: “Manana sera tarde, pensado en las infancias. El futu-
ro de los ninos siempre es hoy. Manana sera tarde..”

En los doce capitulos, que nos escriben desde las diversidades
propias en las instituciones de educacion, contextos y espacios geogra-
ficos, realidades académicas formativas e investigativa y en la insercion
en el sistema complejo de la educacion, se exploran y escriben con un
lenguaje académico, pero empatico desde las diversas facetas de este
area de estudio presentes en la educacion, enfatizan la importancia de la
investigacién como un factor esencial para el cambio y el mejoramiento
constante para una educacién de calidad, sostenido con fuerza la im-
portancia de la difusién y divulgacién del contenido para transformar
la realidad. Las investigaciones y sus tendencias nos llevan a un desa-
rrollo interdisciplinar y también transdisciplinar. La interseccion entre
educacion, sociedad y tecnologia no es un campo nuevo de estudio y de
reflexion, aunque se debe seguir avanzando y profundizando en analisis
profundos, rigurosos y éticos.

Este texto desarrolla y aborda diversos temas fundamentales que
surgen de este cruce de disciplinas, ofreciendo una perspectiva panora-
mica e integral de los desafios y las tensiones que caracterizan las diver-
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sidades del paisaje educativo del Chile actual, forjando la perspectiva de
mejora en el presente y futuro. De los capitulos presentados, trabajan
en representar un esfuerzo por describir, comprender y analizar desde y
con los fendmenos educativos, manteniendo la especificidad desde una
perspectiva critica, argumentativa y reflexiva por parte de las y los in-
vestigadores.

Desde la investigacion de una asignatura en particular como
Tecnologia a la reflexién docente en contextos interculturales educati-
vos, pasando por la integracion en las discusiones de enfoques y para-
digmas de la pedagogia critica y la promocion de la equidad de género
en la enseflanza de las matemiticas, pudiendo generar la extrapolacion
a las ciencias y en perspectiva a las STEAM, estos estudios ofrecen enfo-
ques y problematicas que abordan cuestiones fundamentales en logica
de la teoria - practica educativa y las responsabilidades asociadas a un
sistema integrado y complejo del cual debemos hacer parte en la solu-
cion a nivel de micro y macro politicas. En la revisién de la tecnologia,
se revela la desconexion entre los objetivos curriculares y la practica pe-
dagdgica, destacando la necesidad de una formacién mas especializada
y contextualizada para los y las profesoras. Este hallazgo resuena a lo lar-
go de otros capitulos, donde se exploran las tensiones dialécticas entre
la teoria y la practica, la formacion inicial y continua del profesorado, y
la necesidad de adaptar, pero diversificar la ensefianza a las demandas
cambiantes de una sociedad cada vez mds tecnologica y globalizada que
busca una transformacion digital en aspectos mas alla de la gestion.

Desde el Desarrollo Profesional Docente y las politicas impulsa-
das en esta materia y la Ley n°20.903 del afio 2016, la reflexién docente
esy debe ser una practica permanente. En este sentido, emerge como un
tema recurrente en varios capitulos, y esto nos da una tranquilidad, pero
a la vez el desafio permanente de seguir promoviendo que sea parte de
la cultura de la gestion de conocimiento y no solo de las orientaciones y
documentaciones normativas. En este sentido, en los textos, se eviden-
cia y presenta cdmo los profesores y las profesoras, tanto noveles como
experimentados, buscan cuestionar y mejorar su préctica a través de la
reflexion critica y la colaboracién con sus pares, y el desafio presente en
un sistema de acompainamiento en esta labor de manera mas cooperati-
va desde los equipos de gestion y la politica publica. Sin embargo, tam-
bién se senalan las diversas dificultades, limitaciones y obstaculos que
enfrentan los profesores, profesoras y educadoras en este proceso, desde
la falta de tiempo, espacios y recursos, hasta las resistencias institucio-
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nales al cambio e innovacién que permiten la mejora continua de las co-
munidades escolares, convirtiéndolas en comunidades de aprendizaje.

Por otra parte, una tematica que se destaca es la importancia de
una educacion transformadora en el desarrollo de la interculturalidad
y de manera transversal y como piedra angular de los derechos huma-
nos, en la cual se reconozca, promueva y valore la diversidad cultural
y social de las y los estudiantes en sus familias. Sosteniendo mediante
la utilizacién de enfoques desde las teorias socio-criticas, llevandolo al
plano de una pedagogia critica y emancipadora, donde con el apoyo de
las diversas estrategias pedagdgicas se pueda dar cuenta de una atencion
plena en el aula y en la escuela, donde se exploran diferentes enfoques
pedagdgicos que buscan promover la inclusion, la equidad, y el respeto
mutuo en el entorno educativo y reciprocidad con el territorio y la vin-
culacion entre la comunidad educativa y local.

Ademas, desde los distintos capitulos se hace un recorrido his-
torico por el sistema educativo chileno, analizando origenes, desin-
tegraciones, proceso de continuidad y cambios a lo largo del tiempo.
También, se presentan reflexiones sobre el desarrollo de las politicas
educativas en su influencia en la formacion de ciudadanos, relevando
los distintos procesos y visiones que van desde la confrontacion de los
paradigmas educativos hasta la tensién antropoldgica entre la compe-
tencia y la colaboracién en la educacion.

Se pone de manifiesto que la investigacién educativa es una he-
rramienta fundamental y angular en la busqueda de una educacién mas
humana, significativa y acorde a las necesidades, desafios y proyeccio-
nes en la construccién social. Reivindicando su potencial como puente
dialéctico entre la teorfa y la practica, el individuo y la comunidad.

Este escrito, las autoras y los autores, responden a una convo-
catoria abierta y transversal de investigaciones, entregando la confian-
za editorial en sus escritos con una tematica amplia y explicita. Sobre
esto, la “Diversidad y perspectivas de la vida educativa: la investigacion
como motor de transformacion en el conocimiento practico pedagdgico
e innovacion educativa’, ofreciendo a los lectores y lectoras, académicos,
académicas, estudiantes y publico en general una perspectiva integral y
panoramica de los problemas y tensiones contextualizados y situados
que enfrenta el sistema educativo chileno en el presente, pero con los
desafios ya en el siglo XXI.

Las autoras y los autores nos invitan a reflexionar sobre el papel
transformador y emancipador de la educacién en la sociedad actual al
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abordar temas tan diversos como la tecnologia, la equidad de género,
la interculturalidad y los Derechos Humanos. A través de una mirada
critica y comprometida, se invita a sumergirse en un didlogo fecundo
sobre el presente y el futuro de la educacién de nuestro pais y a contri-
buir activamente en la co-construcciéon de un sistema educativo mas
justo, inclusivo, democratico, equitativo y sostenible.

Esperamos que este libro, cuya convocatoria es desde el Obser-
vatorio de Educacion para la Innovacion de la Facultad de Educacion de
la Universidad de Antofagasta y la Organizacion de Estados Iberoame-
ricanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEI), oficina Chi-
le, inspire nuevas investigaciones, politicas y practicas educativas que
contribuyan a ser faro de conocimiento y guia de navegacion en el viaje
hacia una educacién de calidad para Chile.

Prof. Dr. Francisco Gdrate Vergara
Coordinador de Educacion y Cultura
Oficina nacional de la OEI en Chile
Coordenador de Educacdo e Cultura
Escritério nacional da OEI no Chile
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RESUMEN

La investigacion busco caracterizar la asignatura Tecnologia de edu-
cacion primaria, y relacionarla con enfoque didactico que vincula a
Ciencia, Tecnologia y Sociedad (CTS), constatando si esta asignatura se
conecta interdisciplinarmente con Ciencias Naturales, facilitando la for-
macién contextualizada a la vida de los estudiantes, para promover re-
flexién en conocimiento cientifico y uso tecnoldgico, determinando re-
percusiones que ello ocasiona en la sociedad, para adquirir conciencia,
compromiso y responsabilidad en la formacion integral de las personas,
aportando a la alfabetizacion cientifica de la poblacion. Para el objeti-
vo planteado, se entrevistd a profesores de educacién subvencionada en
Talca y Curicd. Complementariamente a lo indicado, se buscé conocer
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los contenidos de los planes y programas, identificando posible relacion
en Tecnologia con la ensefianza de las Ciencias Naturales, ademds de
verificar, si quienes imparten la asignatura de Tecnologia en educacion
basica, cuentan con la especializacion que sugiere el Ministerio de Edu-
cacion de Chile. A la luz de los resultados obtenidos, se concluye, que la
asignatura de Tecnologia, no se imparte en forma contextualizada, sin
ampliacion de enfoque CTS, y que es impartida por profesores que no
cuentan con la especializacién que suponen los estandares orientadores,
para la formacion de profesores primarios basicos del pais.

Palabras clave: Formacién de profesores, Educacion integrada,
Educacion para el desarrollo sostenible, Educacién y desarrollo, Ciencia
de la tecnologia.

INTRODUCCION

La necesidad de mejorar aprendizajes de los estudiantes implica la bus-
queda de diferentes estrategias que favorezcan la adquisicion de los
objetivos educacionales. Algunas escuelas formadoras de profesores de
educacién bésica, de diferentes universidades, centran su quehacer, en
las cuatro areas de aprendizaje llamadas fundamentales en los estdn-
dares orientadores de egreso de educacion basica (MINEDUC, 2012),
lo que supuestamente dejaria en un segundo plano algunas asignaturas
como Tecnologia, bajo el supuesto que para dichas areas del conoci-
miento existirian especialistas (Sanchez y Torres, 2021).

Algunas experiencias con docentes de educacion general basica
dan una alerta, en torno a la relacion tedrica entre ciencia y tecnologia,
con lo que ocurre en la practica, donde existen profesores que tienen
mencién o capacitacion en Ciencias Naturales, pero no se ve lo mismo
en Tecnologia, por lo que pareciera existir un descuido en la preparacion
disciplinar y didactica de esta asignatura (Ferreira, Vilches y Gil, 2012).

La Didactica de las Ciencias Experimentales, busca la mejora de
los aprendizajes, para ello es muy importante que los estudiantes se in-
teresen por los contenidos a trabajar. Una forma de lograr lo indicado,
es que los contenidos se presenten contextualizados, relacionados con
la vida, favoreciendo con ellos que los estudiantes puedan adquirir con-
ciencia que la ciencia y la tecnologia afectan la vida de las personas y la
sociedad en general.

La esencia de la educacion es la necesidad colaborar en el desa-
rrollo de la persona en forma integral, ajustando la entrega de contenidos
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a la realidad siempre cambiante y de incertidumbre, para que los estu-
diantes obtengan mejores aprendizajes, a través de enfoques didacticos,
como es el enfoque didactico que vincula a la Ciencia, Tecnologia y So-
ciedad (CTS), para lograr mejores resultados (Pozo y Gomez, 2009).

Especificamente en esta investigacion, se busca caracterizar el
estado de la asignatura Tecnologia en educacién primaria, identificando
el provecho que se saca de ella en relacion con Ciencias Naturales, pro-
curando constatar si se trabaja un enfoque CTS, sugerido en la didacti-
ca de las ciencias experimentales, favoreciendo con ello un aprendizaje
contextualizado, en relacién con la vida, para colaborar en la formacién
de estudiantes mds reflexivos, criticos y responsables, en el conocimien-
to y uso de la ciencias y tecnologia, con respecto a las implicancias, que
eso conlleva para la sociedad.

Actualmente existen diversas miradas, modelos o enfoques que
buscan realizar propuestas multidisciplinares, donde los estudiantes
puedan experimentar la relacidn entre diferentes areas del saber, lo que
favorece contextualizar y entregar con mayor sentido los contenidos de
las diferentes asignaturas, entre ellas tenemos el caso ciencia, tecnolo-
gia, sociedad y medio ambiente, CTS+A. Como plantea Parga (2022)
las cuestiones socio-cientificas y las socialmente vivas a la par con el
enfoque CTS+A aproximan dos tipos de educacidn, la cientifica y la am-
biental a través de la ambientalizacién curricular. Asimismo, Lampert
et al. (2020) sostienen que hoy en dia han surgido diversos campos del
conocimiento relacionados a la problemética ambiental, asi como la ali-
mentaria o del dmbito de la salud, lo que es producto de la interaccién
humana con el ambiente. Por tanto, a través del conocimiento de estas
areas, es posible abordar temdticas que facilitan una mejor comprension
de variados aspectos relacionados la Ciencia, la Tecnologia y la Socie-
dad. El enfoque Socio-cientifico que busca una entrega del conocimien-
to cientifico a partir de lo que pasa en la sociedad, el enfoque STEM que
considera también la relacidon con otras asignaturas como matematica,
pero en nuestro caso, nos interesa especialmente ver el estado en que se
encuentra la asignatura de tecnologia y su relacion CTS.

Nos hemos planteado algunas preguntas orientadoras, tales como:
sLaasignatura de Tecnologia en educacion primaria se entrega relacionada
con Ciencias Naturales aplicando enfoque CTS?, ;Los docentes de educa-
cién primaria conocen y aplican enfoque CTS en sus clases? ;Se procura
una ensefianza interdisciplinar que favorezca el aprendizaje? ;Qué visién o
importancia se le otorga a la Tecnologia en educacion primaria?
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MARco TEGRICO
ENFOQUE CTS

Este enfoque es una propuesta didéctica, que busca a través de la con-
textualizacion de los aprendizajes, entregar a los estudiantes una ad-
quisicion de los contenidos o conocimientos cientificos, con una visién
reflexiva, critica y responsable, entendiendo que la ciencia no solo es
teoria formal, sino que, ademas tiene un impacto en la tecnologia y en la
vida de la sociedad. El enfoque CTS utilizado como estrategia didéctica,
para la enseflanza de la ciencia, puede ayudar a mejorar los resultados
de aprendizaje, aumentar la motivacion de los estudiantes por la ciencia,
y cambiar la conciencia medio ambiental y uso tecnoldgico, promovien-
do una cultura mds sostenible del planeta.

El enfoque didactico centrado en CTS, busca una relacion entre
asignaturas, acercandose a la idea de lo interdisciplinar, en el caso de
Tecnologia y Ciencias Naturales, dos areas del saber que son parte del
curriculo en educacion basica de Chile, lo que demanda que los do-
centes que las impartan, tengan conciencia de este enfoque, entregando
una relacion entre ciencia y tecnologia y el efecto que ellas tienen en la
sociedad, cuestion que se podria estar desaprovechando, en caso de una
formacién profesional docente, centrada solo en cuatro disciplinas, o
no existir profesores especialistas en Tecnologia. Es asi como esta idea
se convierte en un verdadero desafio que trasciende incluso otros pai-
ses latinoamericanos, por ejemplo, Venezuela, donde Ramirez, Alcira y
Leon (2008) sefialan que en la actualidad el conocimiento de la tecnolo-
gia y su comprension estd quizd inmerso en los conocimientos generales
que entrega la escuela, y lo que es necesario y fundamental se va adqui-
riendo de manera informal en el quehacer cotidiano en acciones que
van desde como llevar acabo pequefias reparaciones hasta lograr por
ejemplo, comprender el funcionamiento de algunos artefactos domésti-
cos, por lo que la profundidad de dichos conocimientos estd supeditado
al ambiente en que se mueve el individuo, representado por la familia y
la sociedad toda, quienes se ocuparian de formar y preparar al ciudada-
no para el dia a dia.

El enfoque CTS, busca una ensefianza de la ciencia y la tecnolo-
gia centrada no solo en la transmisién de conocimientos, sino también
propone favorecer habilidades de reflexion y comunicar lo que generan
los contenidos entregados. La idea es dejar de pensar que solo tienen
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derecho de reflexionar y hablar los especialistas o técnicos, que son los
que finalmente toman las determinaciones, y que el ciudadano comtn y
corriente es incompetente y no comprende nada de ciencia y tecnologia,
lo que Morin (1992) denomina como “Déficit Democrético” (citado por
Frateschi, 1999).

En este contexto, Moreno (2013) nos invita a reflexionar acerca
de las actitudes que deberian tener los docentes para enfrentar este en-
foque, pues tal vez requiera de ellos redoblar esfuerzos y un abandono
de la tradicional rutina enseianza-aprendizaje a la cual estdn acostum-
brados en su diario quehacer. Es asi como la autora enumera algunas ca-
racteristicas que deberia tener el profesorado para incorporar con éxito
las estrategias necesarias para lograr este propdsito, entre estas destacan:

Planificar con el debido tiempo la intervencion didactica.
Ser flexibles con el curriculo y con su propia programacion

e  Crear un clima afectivo, intelectualmente estimulantes que favo-
rezca la interaccién y comunicacion en el aula.

e Tenerydemostrar altas expectativas acerca de su trabajo y el de sus
alumnos, brinddndoles apoyo y potenciar las iniciativas de estos.

e  Estimular y provocar en el estudiante la inquietud y las pregun-
tas, intentando que fundamenten y sostengan con argumentos
las ideas que proponen.

e Procurar que los alumnos comprendan la utilidad de la ciencia y
la tecnologia, sin ocultar las limitaciones e incidencia social que
estas tienen.

Se entiende entonces, sostiene la autora, que poseer y promover
estas caracteristicas y estrategias aportara sobremanera al logro de un
adecuado enfoque CTS.

EXPERIENCIA PEDAGOGICA EN TECNOLOGIA

Para Morin (1999) (citado por Carvajal, 2010) los problemas esencia-
les del mundo actual nunca son parcelados, y los problemas globales,
son cada vez mds esenciales, lo que demanda la necesidad de relacionar
diferentes dreas, como un intento de romper, con el conocimiento espe-
cializado, que es una forma particular de abstraccién, y lograr con ello
ubicar al ser humano, en el centro de la reflexion, para lograr una visién
integradora del conocimiento.
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Del mismo modo, en la experiencia pedagogica, se puede apre-
ciar por parte de apoderados e incluso profesores, una asociacién o vi-
sion reducida, y quiza errénea de la asignatura de Tecnologia, donde se
le suele relacionar con clases de computacion, programas educativos en
computador, o uso de las Tic en el aula, llevindonos a cuestionar el ma-
nejo y conocimiento de los contenidos de la asignatura, lo que deman-
dara para el presente trabajo investigativo, estudiar los programas, en
los niveles de educacion basica, para conocer contenidos de los mismos.

A proposito de esa vision reducida o errénea de la tecnologia,
Adell (2018) nos indica que si se entiende la tecnologia desde una mi-
rada instrumental, no significa mas que limitarse a “una visién que
estd centrada en los artefactos e ignorando otros importantes aspectos”
como los que menciona De Vries (2012), quien enfatiza que al hablar
de tecnologia se debe pensar de varias formas distintas entre las que
destaca por ejemplo, concebirla como una gran coleccion de artefactos
de los que conocemos no solo su estructura y forma sino que también
saber acerca de su utilidad y funcionalidad o bien concebirla como una
disciplina o un dominio de conocimiento, es decir, algo que se puede
aprender o estudiar y que es diferente del conocimiento cientifico.

Como se ha dicho, el enfoque didéctico centrado en CTS, bus-
ca entre otras, la relacion interdisciplinar entre dreas del saber, frente a
ello resulta preocupante que los actuales estdndares orientadores para
instituciones formadores de profesores de ensefianza primaria, hablen
de cuatro disciplinas fundamentales, dando por hecho que existen pro-
fesores especialistas para otras dreas (MINEDUC, 2012), como lo es el
caso de Tecnologia, cuestion que no queda del todo claro. Al no existir
especialistas o docentes con mencion en Tecnologia, se estaria desaten-
diendo la visién de que la ciencia como actividad investigativa, es rea-
lizada por los seres humanos, que pertenece a la vida social, que llega y
aporta a la sociedad, pero que no solo llega en forma de conocimiento,
sino que se transforma, se aplica tanto al mejoramiento de la vida como
al medio natural y artificial, lo que, para mejorar la vida de las personas
y de la sociedad, se convierte en tecnologia (Bunge, 1972).

En relacién con esto, hace unos meses Elige Educar (2021) en-
trego los resultados de un estudio en donde se considera relevante la
necesidad de contar con profesores idoneos, es decir, docentes que po-
seen su titulo y tienen formacion adecuada en el nivel y asignatura que
imparten. Se postula que al aflo 2025, el déficit de docentes alcanzaria
a 26.000 impidiendo que se pueda dar cobertura a los distintos niveles
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de nuestro sistema escolar. En este sentido no deja de llamar la atencion
que, para el caso de la enseflanza media, la proyeccion del déficit de do-
centes idoneos en Biologia, Quimica y Fisica sea de 39%, y en Educacion
Tecnoldgica especificamente, de un 80%.

A raiz de esto, y como respuesta a esta demanda hay institucio-
nes como el caso de la Universidad de Santiago de Chile que, a partir
del afio 2017, ofrece un postitulo que se considera como un aporte a
suplir el déficit de profesores de Educaciéon Tecnoldgica, y cuyo objetivo
es perfeccionar a los docentes en el analisis de las demandas del curri-
culum escolar en Educacién Basica y Media, en el drea de la Educacién
Tecnoldgica, adaptandolas a sus propias realidades contextuales. Dicho
programa favorece en los docentes el desarrollo de competencias en el
ambito del planeamiento curricular, la didactica, la epistemologia de la
educacion tecnoldgica y la evaluacion, como una forma de facilitar el
desarrollo de aprendizajes significativos en sus estudiantes. Del mismo
modo, el Departamento de Educacién Tecnoldgica de la Facultad de
Arte de la Universidad de Playa Ancha ofrece la carrera de Pedagogia en
Educacién Tecnoldgica, que pretende en un periodo de 4 afios formar
a un profesional que se pueda desemperfiar tanto en el libre ejercicio de
la profesion, como también cubrir la docencia del sector Tecnologia y
de las salas de informadtica con miras al desarrollo de nuevos espacios
en el aprendizaje.

ALFABETIZACION CIENTIFICA

El enfoque CTS no solo busca la relacion de contenidos, sino también
debe trabajar para desarrollar competencias. La idea de competencias
segun Quintanilla, M. (2006), Citado por Daza, Arrieta, Rios y Crespo
(2011), remite a pensar en alguien que es capaz, que sabe, que tiene
capacidad reconocida para afrontar una situacion, que posee un cierto
grado de dominio, de habilidades y recursos. Por otra parte, Audiger
(1999) (citado por Daza, Arrieta, Rios y Crespo, 2011), indica que una
competencia es una capacidad de respuesta eficaz de cara a un conjunto
de situaciones no rutinarias.

En este entendido, el enfoque CTS debe favorecer competencias
democraticas, que permitan a los estudiantes, apropiarse de saberes y
valores para construir opiniones, tomar decisiones y actuar eficazmente
en beneficio de la sociedad. Esto involucra competencias informativas,
argumentativas y comunicativas, que ayuden en el didlogo y la toma
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de decisiones responsables; competencia para resolucion de problemas,
donde no se cuenta con estrategia conocida; competencia critica de lo
que la ciudadania demanda, de andlisis de lo que afecta la ciencia y la
tecnologia a la sociedad (Daza, Arrieta, Rios, y Crespo, 2011).

El enfoque CTS se ve como una posible forma de aportar a la
alfabetizacion cientifica y a la formacion de ciudadanos en una adecua-
da relacion entre Ciencia, Tecnologia y Sociedad, de modo que puedan
desarrollar la habilidad de evaluar inteligentemente el aporte tecnold-
gico y el conocimiento cientifico actual, es decir, los estudiantes deben
ser preparados para resolver problemas y tomar decisiones relacionadas
con CTS Zoller y otros (1991) (citado por Frateschi, 1999).

El enfoque CTS al contextualizar diversos contenidos, favorece
la alfabetizacién cientifica. Existen algunas ideas que permiten aclarar
este concepto, y que se indican en articulo de Garcia y Cauich (2008):

e  En primer lugar, deberia tener la intencion, de desarrollar la ca-
pacidad en las personas, para leer y entender de una forma mas o
menos razonable, cualquier tipo de noticias o informacion escrita
u otros medios, que contengan publicaciones, dedicadas a la divul-
gacion cientifica.

e Lograr en las personas, un acercamiento al pensamiento complejo,
que permita entender que los conocimientos integrados, pueden
ayudar a dar respuesta a problemas reales, teniendo disciplinas co-
nexas entre si, con relaciones definidas, y ayudandolos a dejar la
incertidumbre de aprendizajes aislados.

e Formacion para entender como se aplican la ciencia y la tecnologia
en la resolucion de problemas cotidianos.

e Educar para conocer y comprender mejor las teorias cientificas, la
historia de las mismas y la ética que demanda su uso.

e  Formar la capacidad de reconocer la interdependencia entre cien-
cia, tecnologia y sociedad.

e Favorecer una reflexion y actitud de compromiso y responsabilidad
frente al consumo de tecnologia, procurando el bienestar social y
del medio, dejando de ser consumidores ignorantes.

e Desarrollar capacidades que a futuro deben usar en el campo labo-
ral, como el trabajo en equipo, desarrollo de creatividad, iniciativa,
perseverancia y habilidades de comunicacion, entre otras.

e Adquirir conciencia que el fin ultimo del conocimiento y la tec-
nologia, deberia contribuir a mejorar a la sociedad y la vida de las
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personas, es decir, debe estar ligada u orientada a los problemas
sociales mds que a conceptos abstractos.

e Propiciar junto con valorar la tecnologia en la vida cotidiana, el in-
terés por comprender los procesos y funcionamiento de artefactos
cotidianos.

e  Entregar contenidos cientificos y tecnoldgicos asociados a proble-
mas importantes para los estudiantes como la salud, la sexualidad,
la higiene corporal, la alimentacion sana, o los problemas ambien-
tales.

e  Propiciar una accion politica que necesariamente las personas de-
ben ejercer en una sociedad democritica, derechos, deberes, poder
opinar y decidir en temas como la clonacién animal y humana, ni-
veles de contaminacion del aire, presencia de aditivos y sustancias
quimicas en alimentos procesados, el uso comercial y militar de
pesticidas, plaguicidas y herbicidas con la contaminacién de aguas
y suelos, tipos de generacion de energia entre otros.

El Ministerio de Educacion, en sus programas de estudio, rea-
firma la necesidad de favorecer la alfabetizacion cientifica y tecnoldgi-
ca, lo que indica textualmente en parte de ellos que: “El actual desafio
se vincula con alfabetizar en tecnologia, es decir, proveer a las futuras
generaciones de los conocimientos, habilidades y actitudes necesarias
para comprender el saber tecnoldgico y cientifico que subyace al desa-
rrollo de nuestras vidas, por cuanto la tecnologia esta integrada a la vida
humana y forma parte de lo social y lo medioambiental. En este sentido,
es preciso que los estudiantes desarrollen las herramientas necesarias
para usar ese saber y tomar decisiones tecnoldgicas que permitan mejo-
rar la calidad de vida y la sustentabilidad planetaria” (Mineduc, 2016).
El mismo programa de estudio contintia sefialando: “En la actualidad,
insertos en un mundo globalizado, resulta imperativo ir mas alld de esa
perspectiva e incorporar la légica de la responsabilidad ética planetaria
en la produccién y consumo de bienes y servicios, de modo de garanti-
zar las condiciones necesarias para la supervivencia humana y afrontar
los problemas generados a escala global, limitando los dafios locales de
manera directa. Es preciso, por lo tanto, dirigir el proceso formativo ha-
cia la generacién de soluciones duraderas para los problemas mundia-
les, dada la interdependencia e interaccion integral de nuestra sociedad
con los desarrollos tecnoldgicos. Lo anterior permitira hacer indisoluble
la relacion entre tecnologia, ciencia y sociedad, posibilitando que los
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estudiantes comprendan el nexo esencial entre tecnologia y democra-
cia, aporten a la popularizacion del desarrollo tecnoldgico y, al mismo
tiempo, propongan soluciones que les permitan mejorar su calidad de
vida” (Mineduc, 2016).

El no aprovechar una relacion didactica como lo es el enfoque
CTS, y no colaborar en una educacion integral con una alfabetizacion
cientifica, puede facilitar significativamente algunas problemdticas que
se pueden observar a nivel mundial, y que afectan el bienestar y la es-
tabilidad de la sociedad, entre las cuales se pueden identificar el apo-
deramiento, por parte de los ricos y poderosos, de la capacidad de la
tecnologia y la ciencia para cambiar las sociedades, como también para
manejar y manipular los sistemas politicos, imponiendo con ello, sus
propios valores e intereses, siendo la mayoria de las veces ajenos a los
de la gente comun y corriente, generando con ello que vivamos en un
estado de injusticia social global importante, en que la distribucién de la
riqueza solo garantiza una vida digna a una reducida poblacion del pla-
neta, lo que nos lleva a la generacion de conflictos importantes en todo
el mundo, entre poderosos y trabajadores. Este tipo de monopolio y ma-
nejo de algunos pocos de lo cientifico y tecnoldgico, en que priman los
intereses privados mas que el bien comun, estd produciendo una crisis
ambiental en todo el planeta que queda en evidencia como se ha podido
comprobar, que se ha triplicado el nimero de catastrofes ambientales en
los ultimos diez anos, lo que generalmente es negado por los gobiernos
industrializados y las transnacionales, porque el reconocerlo, irfa contra
sus intereses. Lo mas importante en todo esto en materia de educacion,
es que estas politicas econémicas y de consumo gobiernan la ciencia y
la tecnologia, por ende, la educacion cientifica. Esto que una educacion
cientifica esté relacionada al interés del mercado, lleva a la visién de
estudiantes como consumidores, a los que se trata de manipular para
que adquieran los que se les ofrece, y no como personas con capacidad
para libremente participar en la construccion de una mejor sociedad en
lo econdmico, politico, lo educativo y lo social (Apple, 1993, citado por
Garcia y Cauich, 2008).

EDUCACION MULTIDISCIPLINAR
El mundo es un todo indisociable, lo que quiere decir que existen si-

tuaciones o saberes que no se pueden separar. Lamentablemente, las
disciplinas nos han llevado a una parcelacion de conocimientos, donde
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la individualidad disciplinar, no dialoga o se relaciona mayormente con
otras, lo que genera un peligro de saberes incompletos, y nos entrega
incertidumbre acerca de lo que se sabe. Ante esto, estd el pensamiento
complejo, del que habla Morin (1999) (citado por Carvajal, 2010), donde
indica que se debe buscar la relacién y complemento entre disciplinas,
lo que demanda a los docentes, a buscar en sus estudiantes, el desarrollo
de un pensamiento complejo e integrador, para contemplar la realidad,
de una forma epistemoldgica y holisticamente, pero no pasiva, sino de
manera activa y participativa, donde sea constructor de la realidad.

La Educacion Ciencia-Tecnologia-Sociedad (CTS) constituye un
campo multidisciplinar de las Ciencias Naturales, que se centra en los
aspectos sociales de la Ciencia y la Tecnologia y a sus particulares inci-
dencias sociales, éticas, politicas, econdmicas y ambientales.

Se debe entender que la contextualizacion de los contenidos y su
relacion con otras asignaturas no sélo constituye una opcion, sino que
mds bien es una necesidad del mundo actual, toda vez que existen in-
vestigaciones cientificas, que deben ser tratadas no solo desde una sola
perspectiva, sino que ademds deben ser analizadas y criticadas por mas
de una disciplina (Rodriguez y Hernandez, 2013).

El Trabajo Multidisciplinar es el tipo de trabajo pedagdgico pla-
nificado e intencionado por diferentes docentes, que intenta relacionar
las asignaturas durante un periodo de tiempo determinado, favorecien-
do con ello el aprendizaje significativo, usando lo aprendido en una
asignatura en otras y especialmente en la aplicacion en situaciones de la
vida (Torres, 1998, citado por Carvajal, 2010).

Un trabajo multidisciplinar favorece el aprendizaje significativo
de los estudiantes, al ver que lo que se aprende en un drea, es perfecta-
mente aplicable en otra, o estd relacionada con otra disciplina o saber.
Pero no solo favorece a los estudiantes, también favorece el desarrollo
profesional de los docentes, que buscan el trabajo multidisciplinar, esto
es porque deben interesarse y conocer de otras dreas, y compartir con
otros docentes, por lo tanto, hay una integracion social, en la medida
que docentes y estudiantes aprenden junto a otros.

En Chile también se ha propuesto el trabajo multidisciplinar a tra-
vés del Ministerio de Educacion, conocido como Proyecto de Aula, el que
es considerado como una estrategia para facilitar Unidades Multidiscipli-
nares, y favorecer el aprendizaje, en que principalmente tienen la ventaja de
partir de los intereses de los propios estudiantes, que generan un proyecto
segun necesidades del curso o de su escuela, que luego son socializados
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con todos los docentes de cada curso con proyecto de aula, para orientar
sus contenidos en funcién de necesidades del proyecto (Sanchez, 2007).

Finalmente, y como lo plantea el Consejo Nacional para la In-
novacion y el Desarrollo (2019) para que Chile se convierta en un pais
plenamente desarrollado, es necesario dar un crucial y decidido impul-
so a la ciencia, la tecnologia y la innovacién, no dejando de lado la idea
de interconectarlas entre si y, ademas procurar, ligarlas con el empren-
dimiento. Es esta quiza la tinica forma de participar de la sociedad del
conocimiento y poder recibir sus frutos. Resignarse a ser solo un espec-
tador relegara a Chile a una condicién secundaria, como nos cuando se
dejo pasar la oportunidad de incorporarse con fuerza a la revolucion
industrial, o mds recientemente a la convergencia que ocurrio entre la
fisica nuclear, la ingenieria y el desarrollo digital.

En definitiva, lo que se pretende es caracterizar la entrega de la
asignatura de Tecnologia para aplicacion de enfoque Ciencia, Tecnologia
y Sociedad (CTS), en profesores de educacion basica, en establecimien-
tos educacionales subvencionados de las provincias de Curicé y Talca.

METODOLOGIA

Esta investigacion se realiza desde un paradigma naturalista, atendien-
do que la realidad es parte del individuo junto con su intersubjetividad,
donde existe un interés comprometido y cercano de la realidad con el
tema a trabajar, lo que deja una parte de subjetividad durante la investi-
gacion, entendiendo el conocimiento como una construccidn de inter-
pretacion de la realidad. Se involucra la subjetividad y los valores de los
investigadores; las estrategias de la investigacion son abiertas y libres;
ademas no se realizaron hipotesis, pero si preguntas que mediante la
investigacion se desean responder (Rodriguez, 2014).

Se trabaja en torno a un enfoque cualitativo, ya que se orienta a la
comprension de la accion de los sujetos, en funcién de lo que ocurre en
la practica, esta centrado en lo que sucede en una situacion de la escuela,
busca describir e interpretar los significados que los sujetos dan a sus
propias acciones, mas que un analisis de causa — efecto, se considera que
los hechos se manifiestan como determinacién de multiples factores
asociados (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014; Rodriguez, 2014).

Se realizaron entrevistas estructuradas a participantes volunta-
rios, todos ellos docentes de escuelas municipales o subvencionadas por
el estado en las provincias de Talca y Curicd, ademas que la mayoria
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tenia la relacién de ser egresados de universidades de los académicos
investigadores, los que trabajaron con preguntas estructurales y para
ejemplificar, expuestas en la Tabla 1 ya que, de acuerdo con lo plantea-
do por Hernindez, Fernandez y Baptista (2014), es frecuente este tipo
de muestreo en investigaciones con las caracteristicas mencionadas. En
donde el interés es que todos los entrevistados respondan a las mismas
preguntas, entregando datos especificos, para luego compararlos y ob-
tener conclusiones. Este tipo de metodologia es a partir de la realidad
tal cual se presenta, no es creada por el investigador, por tanto, los par-
ticipantes tienen el manejo adecuado para responder con propiedad, y
sus respuestas pueden ser trianguladas para una mejor interpretacion.

Tabla 1. Preguntas de la entrevista realizada a docentes

Pregunta

Propésito

;Conoce en qué cosiste el enfoque
CTS?

Identificar si el colegio trabaja con
CTSy es dominado por sus docentes.

sEn su establecimiento existe algin
vinculo entre las asignaturas de tec-
nologia y ciencias?

Identificar si el colegio trabaja en
Tecnologia y Ciencias de forma mul-
tidisciplinar.

sEn ciencias o en tecnologia, se abor-
dan los efectos de estas dreas del co-
nocimiento en la sociedad

Identificar si el colegio trabaja los
efectos de la tecnologia y la ciencia en
la sociedad con los estudiantes

Fuente: Elaboracion Propia

Se realizaron entrevistas durante el afio 2019 a docentes que hu-
biesen impartido clases de Tecnologia en la actualidad o en afios an-
teriores, para ser analizadas en profundidad, sin pretender generalizar
los resultados, a 28 docentes (18 mujeres y 10 hombres) que ejercen en
educacion primaria en cuatro colegios de la provincia de Curico y a
22 docentes (14 mujeres y 8 hombres) pertenecientes también a cuatro
colegios de la ciudad de Talca, siendo todos colegios que reciben finan-
ciamiento del Estado.

Los entrevistados fueron informados de los objetivos del estudio
cuando se solicit6 su ayuda antes de realizar las preguntas, y respondie-
ron a estas sin limite de tiempo.

Las respuestas del profesorado respecto de su conocimiento sobre
el enfoque CTS, fueron clasificadas en 2 grandes grupos: aquellos que si
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lo conocian haciendo referencia al trabajo multidisciplinar y a los efectos
de la tecnologia y la ciencia en la sociedad y aquellos que no lo conocen o
no hablaron de estas caracteristicas fundamentales de este enfoque.

Luego, para clasificar las respuestas referentes al vinculo entre
tecnologia y ciencias en el establecimiento, las respuestas recopiladas se
clasificaron en 4 grandes grupos: los que trabajaban vinculando tecno-
logia con ciencias, los que vinculaban a tecnologia o ciencias con otras
asignaturas, los que no trabajan de forma multidisciplinar y aquellos
docentes que desconocian esta informacion.

En lo referente a los efectos de la tecnologia y la ciencia en la so-
ciedad, las respuestas se analizaron mediante una codificaciéon abierta
para poder organizarlas en categorias, buscando conceptos, temas y pa-
trones presentes en los datos, a fin de otorgarles sentido, interpretarlos y
explicarlos en funcién del planteamiento del problema (Herndndez et al.,
2014; Cohen y Gémez, 2019), resaltando asi cuatro ideas principales: los
que relacionan los efectos de la ciencia en la sociedad, los que relacionan
los efectos de la tecnologia en la sociedad, los que relacionan los efectos
de la ciencia y tecnologia en sociedad, los que no trabajan los efectos de
estas areas en la sociedad y los que desconocian esta informacion.

Las respuestas de los entrevistados se clasificaron considerando
los lineamientos predominantes, ya que no siempre las respuestas te-
nian una postura radical. Sin embargo, en todas hubo tendencias que
prevalecian. Cada respuesta a las preguntas realizadas fue clasificada
por 3 autores, y cuando no hubo acuerdo con alguna, considerando la
clasificacion otorgada por mayoria.

Se consideraron también los Objetivos de aprendizajes de las
asignaturas de Tecnologia y Ciencias Naturales y se hizo un paralelo
entre la progresion de éstas, la metodologia empleada para la compa-
racién de contenidos afines del curriculo de ensefianza basica en Chile
se realiza mediante una codificacion abierta, donde se observa y se ana-
lizan los objetivos de ambas asignaturas en sus diferentes niveles y sus
contenidos en los ejes respectivos. A partir de los ejes de tecnologia, se
analizan los de la asignatura de Ciencias Naturales buscando aquellos
aspectos compatibles o relacionados.

Finalmente, durante marzo del 2024, se realiza consulta a dis-
tintos docentes de las mismas comunas, con la finalidad de ver posibles
diferencias con resultados logrados en estudio anterior.
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ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

Referente a la primera pregunta relacionada con el enfoque CTS, el 24%
dice conocer el enfoque CTS e indican algunas caracteristicas, aunque
principalmente hacen referencia a una relacion entre ciencias y tecnolo-
gia, no con otras asignaturas. Entre lo indicado esta el impacto de la tec-
nologia y ciencia en la sociedad; aprendizaje cientifico contextualizado,
conciencia y responsabilidad en uso tecnolédgico y necesidad de trabajo
multidisciplinar entre las dos dreas de conocimiento; el 30% indican ha-
ber escuchado de este enfoque, pero no saben en qué consiste y el 46%,
reconocen no saber del tema.

Respecto de la pregunta que hacia referencia al vinculo entre las
asignaturas de tecnologia y ciencias, un 24% declaran que las asigna-
turas de ciencias y tecnologia se relacionan realizando actividades en
comun, el 32% menciona que estas asignaturas se relacionan con otras
distintas a ciencias y tecnologia respectivamente, el 6% declara que en
su establecimiento no se trabaja de forma multidisciplinar entre asig-
naturas y un 38% desconoce si en otras asignaturas se realiza trabajo
multidisciplinar, pero ellos no lo hacen.

En relacion a los efectos de ciencias o en tecnologia en la socie-
dad, un 14%, responden que, en Ciencias Naturales se habla de los efec-
tos de ésta en la sociedad, aunque no necesariamente multidisciplinar-
mente y de forma intencionada con Tecnologia, un 6%, indica que en
Tecnologia se trata sobre los efectos en la sociedad, pero no necesaria-
mente en forma multidisciplinar con Ciencias Naturales, un 24%, res-
ponden que no se abordan los efectos de estas areas en la sociedad, un
56% indican desconocer esta situacion y un 0% menciond que se trabaja
de forma conjunta los efectos de ciencias y tecnologia en la sociedad.

Respecto del paralelo entre los objetivos de aprendizaje de Cien-
cias Naturales y Tecnologia, se destaca que el programa de Tecnologia
en educacidn bésica centra su trabajo en cuatro ejes: disefiar, hacer, pro-
bar y TIC; por su parte, Ciencias Naturales organiza sus contendidos
en tres ejes: ciencias de la vida, ciencias fisicas y quimicas, ademas de
ciencias de la tierra y el universo. Al comparar los topicos o contenidos
entre estas asignaturas en sus diferentes ejes, se visualiza una clara rela-
cion entre las que podemos mencionar:

a) Tecnologia en el eje disefiar, espera que los estudiantes pue-
dan crear disefios de objetos o sistemas tecnoldgicos simples para resol-
ver problemas, desde diversos ambitos tecnoldgicos y topicos de otras
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asignaturas. En cursos superiores se pide ademads incorporar la secuen-
cia de acciones, tiempos, costos y recursos necesarios, discutiendo las
implicancias ambientales y sociales de los elementos considerados. Lo
anterior se relaciona con ciencias naturales, donde se encuentran dife-
rentes problemas derivados de los efectos de la actividad humana en
ecosistemas de Chile, proponiendo medidas para protegerlos o resolver
algunas dificultades.

b) En el eje hacer, Tecnologia considera planificar y elaborar un
objeto tecnoldgico, incorporando la secuencia de acciones, materiales,
herramientas, técnicas y medidas de seguridad necesarias para lograr
el resultado deseado, ademads espera desarrollar dominio en técnicas y
herramientas para medir, marcar, cortar, plegar, unir, pegar, mezclar, li-
jar, pintar, entre otras, con diferentes materiales como papeles, cartones,
madera, fibras, plasticos, ceramicos, desechos, entre otros.

En Ciencias Naturales, se encuentra la relacién con lo referido al
eje ciencias fisicas y quimicas que permite explorar y describir diferen-
tes tipos de materiales en diferentes objetos, clasificindolos segtn sus
propiedades (goma-flexible, plastico-impermeable) e identificando su
uso en la vida cotidiana. Por otra parte, se debe construir un circuito
eléctrico simple (cable, ampolleta, interruptor y pila), usandolo para re-
solver problemas cotidianos y explicar su funcionamiento.

Ciencias Naturales espera que los estudiantes puedan explicar
la importancia de la energia eléctrica en la vida cotidiana y proponer
medidas para promover su ahorro y uso responsable. Por otra parte, se
busca clasificar los recursos naturales energéticos en renovables y no
renovables, proponiendo medidas para el uso responsable de la energia.
Lo que acerca a los estudiantes a comprender que los recursos o mate-
riales naturales empleados en tecnologia para resolver situaciones de la
vida de las personas, requiere de un uso cuidadoso y responsable para
evitar consecuencias negativas para la sociedad.

c) El eje probar de Tecnologia, espera que los estudiantes puedan
probar y evaluar la calidad de los trabajos propios, aplicando criterios
técnicos, medioambientales, de seguridad y dialogando sobre sus re-
sultados o formas de mejorar. Este objetivo es compatible con ciencias
naturales, en su eje de ciencias de la tierra y el universo, en lo referido a
Investigar y explicar efectos positivos y negativos de la actividad huma-
na en torno al agua, proponiendo acciones de proteccion de las reservas
hidricas en Chile y comunicando sus resultados. Del mismo modo, Tec-
nologia invita a reflexionar y buscar proyectos que estén relacionadas
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con las medidas de prevencion y seguridad ante riesgos naturales en la
escuela, la calle y el hogar, para desarrollar una cultura preventiva.

d) Finalmente, Tecnologia en su eje Tic, busca la utilizacion de
software para organizar y comunicar los resultados de investigaciones
e intercambiar ideas con diferentes propésitos, mediante programas de
presentacién para mostrar ima’genes, diagramas y textos, entre otros,
hojas de célculo para elaborar tablas de doble entrada y disefiar graficos
de barra simple y doble, circulares y de linea, entre otros. Lo que estd
en directa relacion con las actividades de medicién que se realizan en
ciencias naturales, creacion de tablas y graficos que permitan expresar
situaciones del mundo natural.

En consulta realizada posterior al estudio, en el 2024, se obtiene
de los docentes participantes la siguiente informacion:

1. Existe un desconocimiento del enfoque CTS en los estableci-
mientos educacionales en que trabajan.

2. E1 66.7 % de los profesores participantes indican que en su
establecimiento actualmente existe algtin vinculo entre las asignaturas
de Tecnologia y Ciencias Naturales.

3. Los docentes participantes en un 66,7%, indican que, en las
asignaturas de Ciencias Naturales y Tecnologia, se abordan los efectos
de estas dreas del conocimiento en la sociedad.

4. E1 88,9 % de los participantes indica que en sus establecimien-
tos educacionales los profesores que imparten Tecnologia no tienen
mencion o especializacidn en dicha area.

De acuerdo a la bibliografia revisada concordamos respecto a la
necesidad de aprovechar las instancias de favorecer el aprendizaje de
los estudiantes en contexto, donde la sociedad y lo que vivencian, tiene
una repercusion directa con la ciencia y con sus vidas, de modo que el
aprendizaje tenga sentido para su devenir y el futuro sea en parte algo
de su responsabilidad.

CONCLUSIONES

Siete profesores indican saber que el enfoque CTS se aplica en sus es-
cuelas, pero no se hace de forma multidisciplinar entre las asignaturas
de Ciencias Naturales y Tecnologia, lo que muestra que quiza muchos
maestros, no logran entender que la contextualizacion de los contenidos
y relacion con otras asignaturas, no sélo es una opcién, sino una necesi-
dad del mundo contemporaneo, que indican que existen investigaciones
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cientificas, que no pueden ser tratadas desde una sola perspectiva, sino
que deben ser analizados por varias disciplinas (Lépez, 2012).

Se evidencia una dificultad para entender, que el enfoque CTS,
no solo es una relacién de Ciencias con Tecnologia y Sociedad, sino que
ademas, al atender los diversos contendidos de Ciencias, y todo lo que
abarca la Tecnologia, es posible ver, diferentes topicos, que estan relacio-
nados con otras disciplinas, a modo de ejemplo las formas de energia,
que tienen relacién con Ciencias y Tecnologia, también tienen un im-
pacto en la Sociedad y el Medio Ambiente; o que al hablar de ondas, hay
relacion con sonidos y Musica, entre otros.

Al revisar los programas de Tecnologia y Ciencias Naturales, en
los diversos niveles de educacion basica, es posible observar una amplia
cantidad de contenidos comunes, que permiten realizar una ensefianza
multidisciplinar entre ellas y favorecer el trabajo centrado en un enfo-
que CTS.

A partir de la informacidn, entregada por profesores entrevis-
tados, podemos concluir, que existe un bajo conocimiento de las im-
plicancias, aportes e importancia del enfoque centrado en Ciencias,
Tecnologia y Sociedad para una mejor oportunidad de un aprendizaje
contextualizado (Acevedo, Vazquez y Paixao, 2015).

Se hace necesario, que los docentes que impartan Tecnologia y
Ciencias Naturales, en caso de ser diferentes profesores, puedan reunir-
se y generar un lenguaje comun, que facilite una mejor lectura y com-
prension entre las disciplinas.

No se aprecia un evidente trabajo interdisciplinar entre Tecno-
logia y Ciencias, que facilite el aprendizaje contextualizado y que favo-
rezca un enfoque en CTS. Aunque en algunos casos, desde una de estas
asignaturas, hay docentes que tratan de relacionarlas, luchando contra
una actitud no siempre asumida, de una tendencia monodisciplinar
(Lopez, 2012).

No se realiza enfoque CTS en educacion de Tecnologia, desa-
provechando la oportunidad que brinda la asignatura, con sus amplios
temas, que abarcan diferentes aspectos de la vida de los seres humanos,
y que, por lo mismo, facilitan la posibilidad, de hacer un trabajo multi-
disciplinar.

Al conocer los objetivos de Tecnologia, podemos concluir, que
existe un fuerte énfasis en dicha asignatura, por determinar necesidades
sociales, creacion de disefios tecnologicos, que permitan dar respuesta
a las demandas encontradas, el uso de TIC como una forma de dar a
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conocer proyectos, y determinar la ejecucién de objetos tecnoldgicos,
pero también es posible observar que, en los contenidos de los diversos
niveles, existe una importante relaciéon con los contenidos en Ciencias
Naturales.

Respondiendo al objetivo general, de caracterizar la asignatu-
ra de Tecnologia en educacion bésica, en relacion al enfoque CTS con
Ciencias Naturales, en las provincias de Curicé y Talca, se puede con-
cluir a modo de sugerencias algunas situaciones muy importantes:

1. Para las escuelas que se estudiaron y que no cuentan con pro-
fesores especialistas, es posible sugerir que dicha asignatura, pueda ser
impartida por profesores basicos que posean la mencion en Ciencias
Naturales, debido a la alta relacién, que existen entre contenidos de am-
bas asignaturas. De no ser posible lo anterior, al menos se deberia lograr
entre estos docentes, un lenguaje comun, que facilite la comunicacion
entre las dos asignaturas, las que, del mismo modo, como se ha indica-
do, deberia atender conceptos o tdpicos con las otras, por ser temas muy
amplios, y que, sin duda, estdn relacionados multidisciplinarmente.

2. Para escuelas de instituciones formadoras de profesores bési-
cos, 0 para quienes imparten magister en diddcticas en ciencias expe-
rimentales, se presenta como una oportunidad, el crear una especiali-
zacion, posttitulo o mencién para docentes basicos, en la asignatura de
Tecnologia.

3. Resulta imperioso, que las escuelas formadoras de docentes
pongan un acento especial, en la necesidad de formar profesores, que
dejen el trabajo monodisciplinar, y enfrenten el desafio de conectar con-
tenidos, entre la misma asignatura y con otras asignaturas, entendiendo
que, con ello, se favorecera aprendizajes més contextualizados y signi-
ficativos, si se entrega una educacién multidisciplinar, la que es parte
central del enfoque CTS.

4.- El ministerio de educacion chileno, deberia reconsiderar su
visiéon que existen especialistas para las asignaturas no consideradas
fundamentales, debido a que en este estudio queda claro que en Tecno-
logia al menos, no existen especialistas dentro del grupo de profesiona-
les entrevistados.
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RESUMEN

Este articulo tiene por objetivo analizar el significado e importancia que
profesores noveles de Historia, Geografia y Ciencias Sociales le otorgan
a la reflexion docente. El estudio fue realizado bajo el paradigma inter-
pretativo-simbdlico, con disefio cualitativo. La técnica de recoleccion de
informacion fue la entrevista, instrumento que se aplicé a diez profeso-
res noveles de esta disciplina que se desempeiian en establecimientos de
distintas comunas de la region del Maule, Chile.

El analisis de los resultados permite entender que los profeso-
res noveles conciben la reflexiéon docente como cuestionamiento de la
practica, mejoramiento del rol docente y adaptacion de la enseianza,
respecto a su importancia, consideran que esta favorece la formacién
continua y su compromiso con las necesidades del estudiante. Se distin-
guen como aprendizajes logrados desde la reflexion, elementos que les
permiten mejorar su ensefianza, relaciones interpersonales e identidad
personal, permitiendo concluir que este grupo de profesores entrevis-
tados se aproximan al concepto de reflexion al reconocer que el saber
pedagogico se adquiere a partir de la practica, y que constituye una
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oportunidad de aprendizaje, orientada a mejorar su quehacer, sin em-
bargo, no distinguen la relevancia de la reflexion en la relacién teoria y
practica. El estudio aporta novedad respecto a la insercion a la docencia
de profesores noveles de educacién secundaria quienes reconocen en la
reflexién un espacio de aprendizaje en relacién a como ensenar, trabajar
con otros y favorecer su propio desarrollo personal.

Palabras clave: Practica pedagdgica, practica reflexiva, profesores
noveles, Chile.

INTRODUCCION

En América Latina, la reflexion se ha transformado en un elemento re-
levante para la formulacion de estandares de la formacién y del desem-
pefo docente, incorporados en perfiles de egreso y competencias de dis-
tintos programas de formacion inicial docente. En Chile, el Ministerio
de Educaciéon (MINEDUC) promueve la profesionalizaciéon docente a
través del componente reflexivo, entendido como mecanismo de mejo-
ramiento permanente de la practica y desarrollo profesional.

En primer lugar, el Sistema de Evaluacién del Desempefio Pro-
fesional Docente (2004) evalua desempeiios referidos a la reflexion pe-
dagdgica mediante dos dispositivos. La “autoevaluacion”, cuyo objetivo
es que el docente reflexione sobre su practica pedagdgica y valore su
propio desempeno profesional; y el “portafolio”, orientado a recoger evi-
dencias concretas del quehacer docente, relevando la reflexién sobre el
quehacer desarrollado (MIDE UC, 2011; Vidal y Nocetti, 2020).

En segundo lugar, la Ley N° 20.903 (2016), favorece el desarrollo
profesional mediante la actualizacién y profundizacion de los conoci-
mientos, asi como la reflexion individual y colaborativa sobre la propia
practica en una actividad de naturaleza situada.

En tercer lugar, la version actualizada del Marco para la Buena
Ensenianza (2021) conformada por estandares de desempefios pedago-
gicos y disciplinarios, en uno de sus dominios, busca que el docente
cuestione su préctica a través de procesos reflexivos, discutiendo el
como, el por qué y el para qué de su practica, asi como el impacto de sus
decisiones en el aprendizaje de sus estudiantes. Este ejercicio reflexivo
favorece el aprendizaje profesional continuo para la mejora y transfor-
macidn intencionada de su practica.

En consecuencia, desde estos documentos oficiales, se declara
que la reflexion sobre la practica pedagogica constituye una condicion
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indispensable en el desarrollo profesional docente y una competencia
esperable en el ejercicio docente. En este sentido la presente investiga-
cion analiza el significado e importancia que profesores principiantes de
Historia, Geografia y Ciencias Sociales le otorgan a la reflexion docente.

Se evidencia que la reflexion es una competencia comprometi-
da en numerosos programas de formacion de profesores. Ahora bien,
los estudios sobre reflexion, se enfocan principalmente en la Formacién
Inicial Docente, instancia que promueve su desarrollo y fortalecimiento
a través de experiencias principalmente practicas, lo que se contrapone
con las escasas investigaciones que reporten y profundicen lo que ocu-
rre con la evolucion de esta competencia en la trayectoria profesional.

La insuficiente investigacion puesta sobre el profesor en servicio,
como un actor que puede informar y nutrir tanto a la formacion inicial
como a la formacion continua, refuerza la distancia entre la academia
y el sistema escolar. Por ello, indagar como los profesores asumen la
reflexion docente una vez egresados de sus instituciones formadoras
entregard informacion valiosa sobre los aprendizajes adquiridos en esta
materia, informacién que puede contribuir a revisar y mejorar los pro-
gramas de formacidn, el ejercicio de la docencia y los resultados de los
aprendizajes escolares.

En los tltimos diez aios, en Chile se suceden diversas investiga-
ciones que buscan esclarecer las dificultades de los profesores noveles al
insertarse al contexto escolar, concluyendo que los primeros afios estan
condicionados por las experiencias otorgadas desde las instituciones
formadoras (Cisterna, 2011; Ruffinelli, 2013; Gorichon, Ruffinelli, Par-
do y Cisterna, 2015); que la complejidad de la insercién alcanza niveles
criticos de desercion laboral (Avalos, y Valenzuela, 2016; Gaete, Castro,
Pino y Mansilla 2017); asi como, la necesidad de generar programas de
induccién y mentorias para apoyar la construcciéon de una identidad y
el logro de la autonomia profesional (Flores, 2014; Solis, Nuiiez, Con-
treras, Vasquez y Ritterhaussen, 2016). Mientras se documenta la expe-
riencia, muchos profesores noveles siguen experimentando la insercion
a la docencia en contextos diversos y enfrentados a demandas muchas
veces contradictorias, a las que deben aprender a responder de manera
flexible y, por tanto, reflexiva.

La insercion profesional de los profesores ha sido tema de interés
permanente en la investigacion educativa en el ultimo tiempo (Boer,
2014; Flores, 2014; Solis, Nuilez, Vasquez, Contreras y Ritterhaussen,
2016; Cisterna, 2016). Lo anterior radica, en la necesidad de investigar la
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transicion entre la Formacion Inicial Docente y la Insercion profesional
(Cisterna, 2011; Ruffinelli, 2013, Gorichon, Ruffinelli, Pardo y Cister-
nas, 2015). Si bien la literatura ha evidenciado los problemas y preo-
cupaciones que experimentan los profesores noveles al momento de su
insercion en el sistema educacional, falta investigar sobre su experiencia
profesional.

Al respecto, Cisterna (2011) sefiala que este es un actor que re-
cibe atencion marginal, (solo un 7% de 56 investigaciones) en las in-
vestigaciones. Enfatizando que generalmente se busca que evalte su
formacion y declare fortalezas y debilidades a partir de las demandas
del contexto profesional. Pero no se investigan sus caracteristicas, los
procesos de insercién a la docencia, sus practicas pedagdgicas y como
estas van transformandose. La necesidad de documentar esta etapa de
la trayectoria profesional radica en que, durante ella, los noveles han de
desarrollar herramientas que les permitan ser capaces de observar sus
propias practicas, analizarlas, descubrir las fortalezas y debilidades de
su ejercicio, y producir conocimiento a partir del contraste de la teoria
con la practica.

En educacidn y para efectos de la presente investigacion, se con-
sidera profesorado novel aquel recién graduado de la universidad que
imparte docencia por primera vez en una institucion educativa y se ca-
racteriza por la ausencia o insuficiencia de experiencia docente (Jara,
2020). Esta etapa del desarrollo docente tiene caracteristicas que la con-
figuran como un ciclo de transicién entre ser estudiante y ser docente,
en que se completan aspectos de la formacion inicial que no es posible
completar antes del ingreso formal al sistema escolar. Es una fase de
aprendizaje de la profesion (Boer, 2018; Selke, Rivera-Wilson, Gay, Ro-
binson, Mosley, Rickey y Arneson, 2021).

REFERENTES TEORICOS

Distintos autores sefialan que el término reflexion orientado al rol del
profesor surge como una reaccion frente a la relacién lineal y dicotémi-
ca entre la teorfa y la practica, reconociendo que los profesores son pro-
fesionales dotados de un conocimiento y una experiencia especifica, por
tanto, teoria y practica dependen una de la otra, en cuya articulacion se
favorece la construccion del saber profesional. Es en esta relacion que
la reflexién adquiere relevancia, puesto que, el docente que reflexiona
su practica, crea una nueva realidad, experimenta e innova constru-
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yendo nuevas estrategias de accion, nuevas teorias para comprender la
realidad divergente e incierta, creando nuevas formas y perspectivas de
percibir y reaccionar. Ahora bien, un proceso de enseflanza aprendizaje
centrado en la reflexion crea un campo productivo para el desarrollo de
los saberes dentro y fuera del aula (Domingo, 2013). El autor plantea
que, los procesos reflexivos se llevan a cabo en dos momentos, un mo-
mento activo, previo a la experiencia, que permite ‘ensayar’ el conjunto
de acciones, y el momento pasivo, posterior a la experiencia el que se
presenta como un ‘padecer’ las consecuencias de las acciones (Vanegas,
2016). El maestro, desarrolla su labor considerando las diferentes alter-
nativas que se le presentan y para ello se sirve del pensamiento reflexivo.

En los planteamientos de Vanegas (2016), el profesor debe ser su-
jeto y estar sujeto a un constante proceso de reflexion, en cada accién que
realiza, puesto que la reflexién constituye una forma de afrontar y res-
ponder a los problemas, una manera de ser y constituirse como maestro.

De manera complementaria, Schon (1998), a través de la nocion
de profesional reflexivo apuesta la integracion del pensamiento y la ac-
cion en una practica que ha de estar orientada por el didlogo y el analisis
de las condiciones del ejercicio profesional. Condiciones que se carac-
terizan por su complejidad, incertidumbre, diversidad y singularidad

Respecto a la concepcién de reflexion, Domingo (2013) sostie-
ne que Schon la concibe -como una forma de conocimiento- como un
analisis y propuesta global que orienta la accién. Asimismo, el conoci-
miento teérico o académico pasa a ser considerado instrumento de los
procesos de reflexion, teniendo en cuenta, que este caracter instrumen-
tal sdlo se produce cuando la teoria se integra de forma significativa,
imbricdandose en los esquemas de pensamiento mas genéricos que son
activados por el docente en su practica.

De manera complementaria, Zeichner (1990), en su concep-
to del maestro como profesional reflexivo advierte que el proceso de
comprender y perfeccionar el propio ejercicio docente ha de surgir de
la reflexion sobre la propia experiencia. La reflexién implica reconocer
que el proceso de aprender a ensefiar se prolonga durante toda la carrera
docente del profesor (Friedman y Schoen, 2009; Mufioz, Villagra y Se-
pulveda, 2016; Torres, Yepez y Lara, 2020).

El planteamiento de Perrenoud (2007) en tanto, sostiene que la
autonomia y la responsabilidad de un profesional se entienden con la
capacidad de reflexionar en la accién y sobre la accién. Enfatizando que
esta capacidad se desarrolla de forma permanente, segtin la propia ex-
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periencia, las competencias y los conocimientos profesionales de cada
uno. Para el autor,

Una practica reflexiva supone una postura, una forma de identi-
dad o un habitus. Su realidad no se considera segun el discurso
o las intenciones, sino segun el lugar, la naturaleza y las conse-
cuencias de la reflexion en el ejercicio cotidiano del oficio, tanto
en situacion de crisis o de fracaso como a un ritmo normal de
trabajo (p. 13).

De acuerdo con Domingo (2013), “la practica reflexiva refiere a
la actividad de pensamiento aprendido que requiere de un andlisis me-
todico, regular, instrumentado, sereno y efectivo” (p. 144). Por tanto, se
trata de una competencia que debe ser desarrollada, siendo una opcién
formativa que parte de la persona, que tiene en cuenta la experiencia
personal y profesional para la actualizacién y la mejora de la tarea do-
cente (Verastagui y Gonzélez, 2019).

Siguiendo los planteamientos de Zeichner (1990), Shon (1998),
Perrenoud (2007) y Domingo (2013) es posible reconocer en ellos su
interés por la practica reflexiva, entendiendo la educacién como un
problema préctico, que requiere de la toma de decisiones deliberadas a
partir de la reflexion sobre la practica y la teoria.

METODOLOGIA

El presente estudio presenta parte de los resultados de la tesis Doctoral
denominada “El proceso de reflexiéon docente en la practica pedagdgica
de profesores noveles de Historia, Geografia y Ciencias Sociales”, que te-
nia por objetivo general analizar el proceso de reflexion sobre la practica
pedagdgica que realizan profesores principiantes de Historia, Geografia
y Ciencias Sociales. El articulo se concentra en presentar los hallazgos
del primer objetivo, referido a analizar el significado e importancia que
profesores noveles de esta disciplina otorgan a la reflexién docente.

La investigacion opta por el paradigma interpretativo-simbdlico,
pues busca significar la realidad y las opiniones que poseen los sujetos
del estudio. Segun Miranda y Ortiz (2020), en este paradigma el cono-
cimiento puede asumirse como el resultado de un ejercicio de construc-
cién humana que no concluye al acercarse a las respuestas y soluciones
frente a los problemas, sino que se transforma y abre a otras posibilida-
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des epistemoldgicas (p. 18). El disefio de investigacion es cualitativo, el
que resulta apropiado para indagar fendmenos sociales complejos de
capturar como es la reflexion en la practica pedagogica de profesores
noveles (Bedregal, Besoain, Reinoso y Zubarew, 2017).

Bajo un caracter descriptivo y transversal, el estudio se realiz6
con 10 profesores principiantes en distintos centros educativos en la
region del Maule, Chile. La poblacién de estudio considera profesores
de Historia, Geografia y Ciencias Sociales que se desempefan en edu-
cacion bésica y media. La muestra fue seleccionada bajo la técnica de
muestreo por conveniencia. Los criterios de inclusion fueron: Profeso-
res en centros educativos ubicados en la region del Maule, Profesores
que desarrollan docencia en centros urbanos y rurales, municipales,
particulares subvencionados y particulares pagado. Los participantes
son profesores principiantes con experiencia entre 2 - 5 afios, los parti-
cipantes se han de desemperfiar en niveles educativos de segundo ciclo
basico o ensefianza media, con voluntariedad de participar mediante
firma de consentimiento informado.

Como técnica para la obtencion de datos se aplicé una entre-
vista semiestructurada “donde el contenido, orden, profundidad y for-
mulacién se hayan sujetos al criterio del investigador, en este tipo de
entrevista el investigador puede adicionar otras” (Piza, Amaiquema y
Beltran, 2019, p. 457). Las entrevistas fueron registradas, mediante me-
canismo de grabacion de voz y posteriormente transcritas a un docu-
mento digital.

Una vez transcrita la entrevista, se procedi6 al analisis de la in-
formacién. En primer lugar, se disefié una tabla y luego, se ordené cada
pregunta con las respuestas que entregaron los 10 entrevistados/as, para
asi proceder a destacar las ideas fundamentales en el discurso de los
entrevistados. Se opta por la teoria fundamentada (Hernandez, 2014).

En segundo lugar, se dio paso a la elaboraciéon de una matriz,
que se sustenta en las ideas fundamentales presentes en el discurso de
los entrevistados. Desde este discurso, se levantaron categorias vincula-
das al ambito de analisis correspondiente. Estas categorias fueron acom-
panadas del codigo asignado a cada profesor principiante para ser iden-
tificada en la tabla respectiva. El modelo utilizado se puede observar a
continuacion:
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Tabla 1. Relacion ambitos y categorias

Varios autores

Ambitos
A

Categorias
macro C

Sub categorias
Sh

Cadigos
Co

En consecuencia, el andlisis que se presenta a continuacion se or-
ganiza en torno a preguntas, ambitos y categorias, acompanadas de rela-
tos de los participantes y su relacion con aspectos tedricos de respaldo.

Tabla 2. Establecimiento de objetivos, preguntas, ambitos y categorias

significado e
importancia

que profesores
principiantes de
Historia, Geo-
grafia y Ciencias
Sociales le otor-
gan a la reflexién
docente.

por reflexion
de la practica

flexion docente

Objetivo Pregunta Ambito Categorias
especifico
Analizar el 3Qué entiende Concepto de re- | Cuestionamiento

de la practica

pedagogica? Mejoramiento
del rol docente
Adaptacion de la
ensenanza

sCudl esla Importancia Favorece la for-

importancia que | de la reflexién macién continua

le otorga ala docente

reflexién para su Compromiso

practica pedago- con la persona

gica? del estudiante

;Cuadles han sido | Aprendizajes Como ensenar

los principales
aprendizajes
sobre su practica
pedagdgica que
ha adquirido

a través de su
reflexién?

desde la reflexion
docente

Trabajar con
personas

Autoconcepto

Nota: Elaboracién propia, tomando en cuenta preguntas de investigacion.
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RESULTADOS

La siguiente tabla presenta la relacion entre la pregunta, ambito de
analisis y categorias obtenidas asociadas al objetivo de la investigacion
‘analizar el significado e importancia que profesores principiantes de
Historia, Geografia y Ciencias Sociales le otorgan a la reflexion docente’

Tabla 3. Cuadro resumen de categorias

Pregunta

Ambito

Categorias

1. ;Qué entiende por
reflexion de la practica
pedagodgica?

1.Concepto de reflexién
docente.

1.1 Cuestionamiento
de la practica.

1.2 Mejoramiento
del rol docente.

1.3 Adaptacion de la
ensefnanza.

2. ;Cudl es la impor-
tancia que le otorga

a la reflexion para su
practica pedagogica?

2. Importancia de la
reflexion docente

2.1 Favorecer la forma-
cién continua.

2.2 Compromiso con la
persona del estudiante.

3. ;Cudles han sido los
principales aprendi-

3.Aprendizajes desde la
reflexion docente

3.1 Cémo ensenar.
3.2 Trabajar con

zajes sobre su practica
pedagogica que ha
adquirido a través de su
reflexion?

personas.
3.3 Autoconcepto.

Nota: Elaboracién propia, tomando en cuenta resultados de las entrevistas.

1. Ambito de analisis ‘Concepto de reflexiéon docente’

Con respecto a la informacién entregada por los profesores no-
veles sobre el ambito de andlisis asociado al ‘concepto de reflexiéon do-
cente, se determinan las categorias de andlisis: Cuestionamiento de la
practica, mejoramiento del rol docente y adaptacion de la ensefianza.

1.1 Categoria Cuestionamiento de la practica

Desde la categoria ‘Cuestionamiento de la practica, se infiere
que los profesores noveles entrevistados, entienden por reflexion de la
practica pedagdgica un proceso de evaluacion que los impulsa a hacerse
preguntas sobre su desempeno docente, con la intencién de generar un
cambio progresivo en la practica. Asi lo relata el sujeto 4:
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“...un ejercicio de andlisis personal de todo su quehacer docente,
de cuestionarse todas las acciones y decisiones que uno estd tratando de
implementar y si verdaderamente estd cumpliendo con el objetivo”.

Tal como se evidencia en este discurso, los entrevistados utilizan
los objetivos de aprendizajes como criterios para cuestionar y valorar su
propio desemperio en la practica. Asi también lo reafirma el sujeto 3 al
sefialar que:

“...es tan potente el ser profesor, hacer clases a personas, que es in-
dispensable poder reflexionar. No se puede ejercer sin detenerse al menos
un momento a darle vueltas a qué impacto estd teniendo mi labor en las
demds personas”

La categoria ‘cuestionamiento de la préctica, vinculada a un pro-
ceso de evaluacién del desempeno, se aproxima a un estudio realizado
por Nocetti y Medina (2019), quienes distinguieron tres significados
para la reflexién: la reflexién como proceso de autoevaluacion, de cues-
tionamiento de la accién y de problematizacion; también, los hallazgos
de un estudio realizado por Ponce y Camus (2019), se refieren al signifi-
cado de la reflexiéon como un proceso que permite significar, resignificar
y modificar creencias desde una perspectiva pedagogica. Sin embargo,
cabe hacer notar que ambos estudios se concentran en la reflexion pe-
dagdgica durante la formacion inicial docente.

1.2 Categoria Mejoramiento del rol docente

Respecto a la segunda categoria ‘Mejoramiento del rol docen-
te, se deduce que los profesores noveles entrevistados sefialan que la
reflexién es una oportunidad para corregir su propio quehacer como
docente, de esta forma se transforma en una ocasién para aprender y
mejorar la practica, como lo manifiesta el sujeto 10 al decir:

“Me voy ensefiando, veo mi clase, reflexiono y veo que es bueno o
malo para poder seguir mejorando y reforzando las debilidades...me voy
ensefiando a mi misma scudles son las cosas que debo mejorar?, scudles
son las cosas que debo reforzar para poder tener una clase mucho mejor?”.

El sujeto 1 en tanto, agrega que, el proposito de mejorar como
docente es con la intencion de facilitar el aprendizaje de los estudiantes:

“...tenemos que estar pensando y reflexionando qué cosas hacer
para que nuestro rol como docente sea mejor y a su vez contribuya en el
desarrollo de nuestros estudiantes, como personas y obviamente también
con los aprendizajes”.

En este sentido, Vanegas (2016), siguiendo los planteamientos de
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Dewey, reconoce que la experiencia favorece la capacidad de aprender.
La préctica educativa requiere la deliberacion del profesor en relaciéon
con su situacién educativa y con las consecuencias de su propia accion.
Es decir, una forma de afrontar y responder a los problemas de la practi-
ca. Por tanto, se enfatiza la importancia de la investigacion sobre la prac-
tica como una herramienta necesaria para promover el cambio sistémi-
co, al desarrollo de una institucion, con iniciativas propias, innovadoras,
capaces de otorgar y contribuir a la solucién de problemas (Carvajal y
Carvajal, 2019; Parkhouse, Gorlewski, Senechal y Lu, 2021).

1.3 Categoria Adaptacion de la ensefianza

En la tercera categoria Adaptacion de la ensefianza, se dedu-
ce que los profesores noveles entrevistados definen el concepto de re-
flexién docente relacionandolo a la toma de decisiones sobre el disefio
de la programacion, sus ajustes, o busqueda de alternativas para la eje-
cucion del proceso de enseflanza en bsqueda de lograr aprendizajes en
sus estudiantes. Como lo define el sujeto 4 al expresar:

“Entonces tampoco puedo hacer la misma clase para todos los cur-
sos, identifico el curso, veo que caracteristicas tienen los alumnos y trato de
hacer la clase del mismo contenido, pero en base a su forma de aprender.
Hay cursos que son muy buenos y la clase que yo haga la van a entender,
pero hay cursos que se van a perder o distraer y trato de ir adaptando, todo
eso va en la reflexion...”.

La perspectiva de relacionar la reflexiéon pedagdgica con los
aprendizajes de los estudiantes, se explica al considerar que la reflexion
sobre las acciones en el aula da seguridad y permite aplicar y evaluar
nuevas estrategias que enriquezcan su quehacer como docente. Desde
la perspectiva de Domingo (2013), esta visiéon de reflexion se vincula
a lo propuesto por Schon (1998), quien concibe la reflexién como una
forma de conocimiento, como un anilisis y propuesta global que orienta
la accion.

Finalmente, los profesores entrevistados conceptualizan la re-
flexién docente como cuestionamiento de la practica, mejoramiento del
rol docente y adaptacion de la ensefianza. Sin embargo, como lo ex-
plican Verdstegui y Gonzalez (2019), siguiendo a Camburn (2010), el
concepto de préctica reflexiva sigue teniendo una definicién incompleta
a pesar de que diversos autores han ido perfilando este constructo y
defendiendo su desarrollo como medio para alcanzar el fortalecimiento
docente.
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2. Ambito de analisis ‘Importancia de la reflexién docente’

Asociadas al ambito de andlisis ‘Importancia de la reflexion do-
cente, a partir de las respuestas dadas por los profesores noveles, es po-
sible distinguir las siguientes categorias: Favorece la formacién continua
y Compromiso con la persona del estudiante.

2.1 Categoria: Favorece la formacién continua

Al preguntarle a los profesores noveles por la importancia que
le otorgan a la reflexion para su practica pedagogica, estos la significan
como una oportunidad para crecer no solo desde el punto de vista pro-
fesional, sino también personal, dado que esta permite tomar concien-
cia del aprendizaje adquirido desde la practica; asi lo sefiala el sujeto 6,
al sefialar:

“...lo hago porque es fundamental para crecer como profesional
y como persona, porque asi uno estd consciente de como va mejorando y
como va creciendo, ensayando y siendo consciente de lo que estd haciendo”

Se puede inferir que los profesores entrevistados, también se re-
fieren al conocimiento profesional que surge desde la reflexion, y su uso
posterior en la practica pedagdgica. En este sentido, el sujeto 1 sefiala:

“...permite adquirir experiencia para poder enfrentar de mejor
manera las situaciones que se presentan cotidianamente, porque si noso-
tros no reflexionamos sobre la prdctica puede que muchos problemas que
nosotros tengamos o malas prdcticas que con el tiempo no se den solucion
se sigan haciendo a lo largo del tiempo”.

La posicion de los entrevistados, coincide con los planteamientos
de Domingo (2013), respecto a que la practica reflexiva constituye una
competencia a desarrollar. Por tanto, se trata de una opcion formativa
que tiene como foco a la persona, y con ello, su experiencia personal y
profesional para orientar la mejora de la tarea docente. Este modelo for-
mativo, pretende que el profesorado desarrolle autoformacion interrela-
cionando la experiencia personal, el escenario profesional y la reflexion.

Es posible reconocer la importancia de la reflexion asociada a la
formacién continua, dado que, diversos autores coinciden en que la re-
flexion confluye en la formacion y el desarrollo profesional que el profe-
sor va adquiriendo a través del tiempo (Ponce y Camus, 2019; Carvajal y
Carvajal, 2019; Munoz, Villagra y Septlveda, 2016, Torres, Yépez y Lara,
2020; Gibbons y Farley, 2021).

En esta tematica el planteamiento de Zeichner (1990), en torno
al maestro como profesional reflexivo, releva que el proceso de com-
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prender y perfeccionar el propio ejercicio docente surge de la reflexion
sobre la propia experiencia, por tanto, la reflexiéon implica reconocer
que el proceso de aprender a ensefiar se prolonga durante toda la tra-
yectoria del profesor. En este sentido, Perrenoud (2007), confirma que el
desarrollo de la competencia reflexiva es necesario para adaptarse a las
condiciones, demandas y desafios del contexto.

Sobre la formacién continua, el Marco para la Buena Enseflanza
(2021), en el Dominio D: Responsabilidades profesionales, declara que
el docente debe comprometerse con su aprendizaje y desarrollo pro-
fesional continuo, y ello implica que se cuestione sistematicamente su
practica y lo haga también en términos colaborativos.

2.2 Categoria Compromiso con la persona del estudiante

Los profesores noveles entrevistados otorgan importancia a la
reflexion relacionada a su compromiso con la persona del estudiante.
De esta forma, declaran la complejidad del trabajo docente al relacio-
narse con personas que estan en proceso de desarrollo personal y social,
por tanto, sienten una responsabilidad profesional derivada del desafio
que implica la formacion de los estudiantes, es ahi donde la reflexién
permite analizar su practica, como lo declara el sujeto 2:

“Yo creo que la reflexién en el docente es importante porque al tra-
bajar con personas que se estdn descubriendo, conociendo el mundo, hay
que tener un cuidado, sino te criticas a ti mismo y no para destruirte, para
crecer o si no, no vas a poder lograr ser un buen docente”.

Ademas, los profesores noveles reconocen que la reflexién les
permite reconocerse, identificar quienes son y buscar certezas para en-
frentar la préctica, como lo sefiala el sujeto 5:

“...la pedagogia al ser un trabajo con personas claramente es muy
cambiante, porque todas las generaciones de estudiantes son diferentes.
Los profesores que se van incorporando también son distintos, los que ya
estdn ejerciendo han consolidado su identidad como profes o sus actitudes.
Entonces, mantener esa reflexion para darnos cuenta si hemos ido cam-
biando o somos los mismos, saber como vamos a afrontar a las nuevas
generaciones’.

Las respuestas de los profesores noveles, resulta coincidente con
lo planteado por Mufioz, Villagra, Sepulveda (2016), quienes conside-
ran al docente como persona que siente, piensa e interactda en un de-
terminado contexto social. Por tanto, se reconoce el caracter social de la
practica docente, dado que en ella intervienen los significados, percep-
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ciones y acciones de las personas involucradas en el proceso educativo
(estudiantes, docentes, padres, autoridades, entre otros).

Respecto a esta categoria, el Marco para la Buena Ensefianza
(2021), en el Dominio D: Responsabilidades Profesionales, reconoce
que, uno de los compromisos del profesor es el aprendizaje de todos sus
alumnos, lo que implica identificar el impacto de su quehacer educativo
en los estudiantes. Especificamente el estandar 10: Etica profesional, de-
clara que, el docente orienta su desempefio dando prioridad al derecho
a la educacién, comprometiéndose con el aprendizaje, desarrollo inte-
gral y el bienestar del estudiante, respondiendo a la confianza que le ha
entregado la sociedad.

El aporte de Tardif (2004), pone de manifiesto la complejidad
del trabajo docente asociado al ‘objeto del trabajo docente), es decir es-
tudiantes que constituyen seres humanos individualizados y socializa-
dos a la vez. Esta condicién dual lo transforma en un objeto complejo,
pues, por una parte, se favorece el aprendizaje de contenidos educativos
de forma personalizada, y, por otro, se deben fomentar las relaciones
interpersonales y su insercion a la sociedad. Por eso, la pedagogia estd
constituida esencialmente por tensiones y dilemas, por negociaciones y
estrategias de interaccion.

Es interesante destacar que los hallazgos vinculados a la impor-
tancia que le atribuyen los profesores principiantes a la reflexion docen-
te, sean ‘favorecer la formacién continua’ y ‘compromiso con la persona
del estudiante, pues ambos se interrelacionan y se vinculan con apren-
dizaje. Por una parte, el aprendizaje que adquiere el profesor a través del
andlisis de su experiencia préctica, que le permite adquirir conocimien-
to profesional y mejorar su propia actuacion, y por otro, que lo relevante
del quehacer docente es enfocarse en los propdsitos de la educacion, el
estudiante y su aprendizaje.

3. Ambito de analisis ‘aprendizajes desde la reflexién docente’

Desde el ambito ‘Aprendizajes desde la reflexion docente, se
identifican las siguientes categorias: ;Como ensefar?, Trabajar con per-
sonas, y Autoconcepto.

3.1 Categoria ;Como ensefiar?

La primera categoria ;Cémo ensefar?, deja entrever que los pro-
fesores noveles entrevistados establecen como aprendizajes, elementos
que les permiten mejorar su préactica de ensefianza, como es el dominio
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del contenido de la disciplina, uso de diversas metodologias, y procesos
evaluativos asociados a la disciplina. Asi lo especifica el sujeto 3:

“...domino mucho mds los contenidos, entonces para mi no es tan
complejo poder hablar sobre algiin tema y relacionarlo con la contingencia
nacional, y creo que claro, estos tres afios de prdctica y de estar en la sala
de clases me ha podido entregar muchas habilidades y potenciales que he
podido aplicar en mis clases. Eso si, siempre digo que soy una profesora
que todavia estd en formacion”.

Respecto a la evaluacion de las habilidades de la disciplina, el
sujeto 10 sefiala:

“Lo que he aprendido son las pruebas largas, hago pruebas largas
de seleccion multiple, andlisis de fuente y desarrollo o creacion de texto,
yo creo que eso me identifica a mi, pero para poder ir desarrollando las
habilidades”.

Se infiere desde los relatos de los profesores noveles que estos
aprendizajes son adquiridos a través de la experiencia que les ha brin-
dado la prictica docente. La ensefianza desde la perspectiva de Davini
(2015), es una actividad sistematica y metddica, con fases a lo largo del
tiempo y un proceso interactivo entre quienes participan. Destaca que
en la practica intervienen una serie de variables impredecibles, por lo
que se hace necesario determinar reflexivamente el para qué, el qué y
como concretar las intenciones pedagdgicas y atender el proceso de en-
seflanza.

Al considerar la reflexion como elemento esencial de la practica
se debe entender que, la intervencién pedagdgica tiene un antes y un
después, planificacion y evaluacion constituyen hitos fundamentales en
toda practica educativa, pues toda intervenciéon pedagdgica contempla
intenciones, previsiones, expectativas y valoracion de los resultados.

Por tanto, el profesor que analiza su practica, genera nuevas
perspectivas sobre su quehacer, toma decisiones, construye nuevas es-
trategias, experimenta, e innova sus procesos de enseilanza.

3.2 Categoria ‘Trabajar con personas’.

La segunda categoria ‘trabajar con personas, vinculada al am-
bito aprendizajes desde la reflexion docente, refleja que los profesores
noveles distinguen las relaciones interpersonales como un elemento
significativo para desempeiiar su rol, entre ellas las relaciones con sus
estudiantes, al que le atribuyen un cardcter emocional y personal como
lo senala el sujeto 2:
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“...como profesor jefe, contener, aprender a contener a la gente,
ser empdtico, aprender a dar consejos, porque los estudiantes a veces ne-
cesitan de eso, necesitan que uno los escuche y les pregunte ‘scémo estds?,
squé te pasa... aprender a contener es stiper importante porque cuando
un estudiante te tiene confianza y estima, te va a escuchar, aunque la clase
sea fome, él va a participar igual’.

Por otra parte, las relaciones interpersonales al mismo tiempo,
considera la interaccion con los apoderados, como lo declara el sujeto 1:

“..también relacionarme y enfocar o enfrentar de mejor manera
las entrevistas con apoderados y estudiantes, contribuir en el desarrollo
personales de los estudiantes”,

La importancia de esta categoria, confirma el planteamiento de
Munoz, Villagra y Sepulveda (2016), respecto a que la relacién educa-
tiva se desarrolla dentro de un contexto social, econémico, politico y
cultural, en donde el vinculo con los alumnos es fundamental, alrededor
del cual se establecen nexos con los padres de familia, los demds profe-
sores, las autoridades escolares y la comunidad en general.

Sobre la importancia de trabajar con personas, el Marco para la
Buena Ensefianza (2021) en el dominio D: Responsabilidades profesio-
nales, en el estandar 12: Compromiso con el mejoramiento continuo de
la comunidad escolar, sefiala que el profesor establece relaciones profe-
sionales con los integrantes de la institucion educativa, asentadas en la
conflanza, la discrecion, la prevencion y la resolucion de conflictos, y di-
sefa espacios de comunicacion con las familias articulando con diversas
redes de apoyo para el desarrollo integral de los estudiantes. Por tanto,
el profesor debe participar en la comunidad educativa, promoviendo
relaciones simétricas, reciprocas y de colaboracion.

En este mismo sentido, Tardif (2004), sefiala que la actividad
educativa se ejerce en una red de interacciones con otras personas, en
contextos caracterizados por teorias, simbolos, valores, sentimientos,
actitudes, que son susceptibles de interpretacion y decisiéon. Asimis-
mo, las interacciones se producen en un determinado centro educativo
constituido por relaciones sociales y organizado por medio de normas
y prescripciones que los docentes deben conocer y respetar progresiva-
mente, hasta adaptarse e integrarse en él.

3.3 Categoria Autoconcepto

La tercera categoria de respuesta ‘Autoconcepto, se refiere a
como el profesor novel fortalece y reconoce la relevancia de su identi-
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dad personal en el ejercicio de su profesion, asi lo manifiesta el sujeto 9:

“Mi autoconcepto como persona, ese es uno de los grandes apren-
dizajes durante este afio, yo he tenido una valoracion un poco critica con
respecto a mi persona, me consideraba como siempre al margen, asi como
pasando desapercibido. Pero este afio y medio me he dado cuenta de que
1o, que en que uno es una persona super activa... incide incluso en la per-
cepcion de los chiquillos... Me ha favorecido harto, tener mds motivacion
para una mayor valorizacién de mi mismo, de mi autoestima’.

Se puede entender como desarrollo personal la actualizacion y
desarrollo de las potencialidades emocionales, intelectuales y destrezas
de una persona. El concepto es integrador y supone el conocimiento
de la persona acerca de si misma y de su unicidad, el planteamiento de
metas personales, el reconocimiento de los propios talentos y la formu-
lacién de objetivos en su relacion a su sistema de valores. Es una con-
dicién de especial valor en el proceso de construccion de la identidad
profesional de profesores (Valencia-Medina y Carmona, 2021).

El sujeto 6 considera esencial su identidad personal para el desa-
rrollo de la identidad profesional al sefialar lo siguiente:

“A conjugar todo lo que sabia y adecuarlo a donde me estoy des-
empefiando, a fortalecer una identidad personal o una entidad docente y
tratar de llevarlo a los estudiantes, soltarme cada vez mds como persona y
como profesional frente a una realidad que antes no conocia’

Respecto al docente como trabajador, Tardif (2004) enfatiza la
importancia de la personalidad como un componente esencial de su tra-
bajo, “un profesor no sélo puede ‘hacer su trabajo, sino que debe tam-
bién empenar e invertir en ese trabajo lo que él mismo es como persona”
(p. 104). En ese sentido, la identidad estd profundamente relacionada al
concepto del yo, asi, el conocimiento de yo expone la forma de elaborar
e interpretar la naturaleza de su trabajo. Por otra parte, los aconteci-
mientos, experiencias y emociones de su vida personal estdn ligadas a
sus funciones profesionales (Snyder, Park, Varghese y Daniels, 2022).

CONCLUSIONES

La reflexion docente es un concepto polisémico y un proceso complejo,
por tanto, frente al significado e importancia otorgado a la reflexion,
los entrevistados logran identificar algunos elementos que le permiten
aproximarse al concepto en cuestion. Uno de ellos es reconocer la re-
levancia de la practica pedagdgica, como fuente desde la cual obtienen
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el saber experiencial. Por otro lado, distinguen la disposicion y apertu-
ra como actitudes necesarias para reconocer los errores o necesidades
de su practica. Asimismo, hacen referencia a uno de los propdsitos que
explican el para qué implementar procesos reflexivos en el quehacer do-
cente, al destacar que esta constituye una oportunidad de aprendizaje,
orientada a mejorar sus practicas, y por ultimo a través de la adaptacion
de la ensefianza concluyen que la reflexion favorece la toma de deci-
siones en y sobre la practica (Shon,1998; Perrenoud, 2007; Domingo,
2013;). Sin embargo, hay otros elementos que siendo constitutivos para
comprender la reflexién docente, no son identificados por los entre-
vistados, particularmente el referido a la relevancia del conocimiento
tedrico y su vinculo con la préctica (Zeichner, 1990), el analisis y dis-
cusidn critica de las teorias practicas que determinan la accién, la toma
de conciencia de las teorias implicitas, percibir la reflexién como una
capacidad que se desarrolla, y reconocerla como una metodologia de
formacion que requiere de regularidad para que sea efectiva.

Sobre la importancia de la reflexion, reconocen que esta con-
tribuye a la formacion continua, que se relaciona directamente con lo
que estipula la Ley N° 20903 (2016), respecto al Sistema de Desarrollo
Profesional Docente y, por otra parte, advierten su importancia en el
compromiso con el estudiante al rescatar que la reflexién contribuye a
su desarrollo y aprendizaje, vinculandose con lo que declara el Marco
para la Buena Ensefianza (2021), que declara entre sus estandares la éti-
ca profesional y la responsabilidad con el aprendizaje de los estudiantes.
Los aprendizajes logrados que declaran obtener los profesores noveles
desde estos procesos reflexivos, centrados en el como ensefiar, trabajar
con personas y autoconocimiento, permiten concluir que, estos profesio-
nales estan viviendo la insercion al empleo y sobre todo a la profesion,
encontrandose en una etapa de adaptacién de como desempenar su rol
como profesor, y como desenvolverse en el centro educativo, etapa que se
relacionada con el aprender a como asumir sus procesos de ensefianza,
su relacion con el entorno y consolidacion de una identidad docente.
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RESUMEN

La reflexion para la mejora del desarrollo profesional docente es una
practica que invita a repensar las acciones pedagégicas implicadas en
los procesos educativos actuales, principalmente porque visibiliza las
necesidades y los desafios involucrados en los contextos de aula e im-
pulsa a generar iniciativas desde un prisma colectivo y dialogante. En

1. Este articulo se enmarca en el proyecto: “Plan de Implementacién Formacién
Inicial Docente: Formacion de profesores de excelencia UA en contextos escola-
res diversos de la segunda region con énfasis en la interculturalidad y vulnerabi-
lidad” (IESANT 1756) de la Universidad de Antofagasta.
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este articulo se interpretan los principales resultados que derivan de dos
jornadas de acompaiamiento docente en un liceo bicentenario intercul-
tural de una comuna rural del norte de Chile. Se intervino a veintitrés
profesores (doce mujeres y once hombres) de diferentes disciplinas, me-
diante entrevistas semiestructuradas que tenian por objetivo evaluar la
percepcion sobre el rol de las mentorias en los procesos de construccién
profesional. En los encuentros reflexivos se constat6 que: 1) hay necesi-
dades comunes para un acompanamiento efectivo, 2) se reconocen for-
talezas y oportunidades de mejora en el rol del ejercicio mentor, y 3) es
necesario contar con estrategias pedagdgico-educativas para garantizar,
no solo el aprendizaje de todas y todos, sino una adecuada insercidn,
formacion continua y trayectoria profesional docente.

Palabras clave: Mentoria, trayectoria docente, practica reflexiva,
comunicacion efectiva.

INTRODUCCION

Los altimos estudios liderados por la Organizacion para la Cooperacion
y Desarrollo Econémico (OCDE) respecto de las estrategias de mejo-
ramiento de la calidad de la ensenanza, realzan el rol fundamental que
desempeiia la calidad formativa de los docentes y cémo esta formacién
impacta en la construccién de ambientes de aprendizaje significativos
(Anijovich y Cappelletti, 2017; Gorichén et al., 2020; Cabezas et al,,
2021). Esto se traduce en la necesidad de un “nuevo tipo de docente.
Uno que ya no ensefia, sino que facilita la construcciéon de los aprendi-
zajes” (Beech, 2017); a la vez que incentiva el desarrollo de habilidades
y competencias para su trayectoria profesional y que se conforma con
un agente de cambio en momentos criticos del sistema escolar chileno
(Boerr, 2018).

En esta reformulacion paradigmatica del ser docente, las institu-
ciones de educacion superior juegan un rol fundamental, no solo por-
que deben promover el logro de competencias profesionales, mas bien
y desde una vertiente altamente necesaria y valorada, el desarrollo de
“metodologias basadas en un equilibrio entre la practica en el aula y los
conocimientos tedricos [...] siendo [este] uno de los retos mas impor-
tantes en el proceso de profesionalizacion de futuros docentes” (Esteve
y Alsina, 2010, p. 7). Ademis de lo anterior, desempena un papel fun-
damental la formacién orientada al aprendizaje auténomo, horizontal y
colaborativo, puesto que resulta mas efectivas para lograr cambios en las
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practicas de ensenanza (Leiva-Guerrero y Vasquez, 2019) tanto del que
se forma como del que forma a otros. Las mismas autoras argumentan
que para alcanzar el logro de formacion profesional,

se debe concebir como un proceso dinadmico, sistematico, soste-
nido, holistico e interdisciplinario, que se debe asumir desde su-
puestos constructivistas y teoria sociocritica, siendo la realidad
del contexto el punto de partida y de convergencia de las accio-
nes politico-pedagdgicas en la gestién de procesos de formacion,
de innovacién y de cambio (p. 230).

Este, sin duda, es uno de los desafios que deben asumir y liderar
las instituciones de educacién superior: la misiéon de formar y gestionar
habilidades de autonomia y autorregulacion del quehacer docente en los
estudiantes de pedagogia (Lobato y Guerra, 2016). En otras palabras, se
invita a instalar una cultura de mentoria desde la formacién inicial do-
cente, donde el acompafiamiento del profesor responsable actiia como
un medio facilitador del acceso a la reflexion y, con ello, a la mejora de
la practica y a la colaboracion entre iguales (idem).

Tigchelaar et al. (2010) proponen cuatro elementos necesarios
de reconocer y practicar en los procesos de formacion inicial y perma-
nente del profesorado: experiencias, reflexiones, aprendizaje interactivo
y teoria. Estos elementos confluyen y posibilitan el acceso al aprendizaje
a través de la reflexién sistematica de la practica situada.

Con esta vision ya instalada como neoparadigma en la formacion
del profesorado, se forma a los maestros bajo la conviccién de que “no
puede haber innovacion en instituciones fraccionadas, que no sean capa-
ces de generar conocimiento pedagégico comun” (Malpica, 2017, p. 72).

ANTECEDENTES TEORICOS
La instalacion de un curriculo reflexivo y colaborativo en Chile

El desarrollo profesional del profesorado debe estar marcado por una
formacion realista, que integre “a la persona con sus propias representa-
ciones sobre lo que es ensefiar y aprender, asi como sus experiencias en
el aula (como aprendiz), y ello, a través de la reflexion” (Esteve y Alsina,
2010, p. 10). En este sentido, la trayectoria de formacién permanente y
ascenso profesional en Chile estd validada y resguardada por politicas
publicas que instalan competencias y desempefios estandarizados. Esta
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normalizacién pretende garantizar la calidad formativa de los profesores,
incluso desde la formacion inicial. La carrera docente se somete a cons-
tantes procesos de evaluacion y, en todos ellos, los profesores deben asir
las estrategias y mecanismos necesarios para contar con una formacion
actualizada y en atencion a los requerimientos que demande el medio
educativo, principalmente, aquellos definidos por el curriculo vigente.

La Ley 20.903, en su art. 19, sefiala que el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente “tiene por objeto reconocer y promover el avance de
los profesionales de la educacion hasta un nivel esperado de desarrollo
profesional, asi como también, ofrecer una trayectoria profesional atrac-
tiva para continuar desempenidandose profesionalmente en el aula” (Mi-
nisterio de Educacion, 2016, p. 18).

Respecto de esta trayectoria,

se conecta de manera intencionada [el] Marco para la Buena En-
senanza (MBE), estructurado en estindares de desempeifio, con
los Estandares para Carreras de Pedagogia, conformados por es-
tandares pedagdgicos y estandares disciplinarios (idem). Ambos
instrumentos, entonces, forman parte de los “Estandares de la
Profesion Docente” y conforman esta nueva politica que le brin-
da a la profesion una perspectiva de desarrollo docente que inte-
gra la formacion con el ejercicio de la profesion, vinculandolos
como un proceso continuo -una trayectoria profesional- que for-
talece la relacion entre la formacion y la practica (Ministerio de
Educacion, 2021, p. 9).

En dicha progresion formativa los espacios de reconocimiento,
desarrollo y promocidn de las practicas que alberga la cultura escolar se
instalan en gran medida a través de un proceso de mentoria para edu-
cadores y profesores principiantes. El sistema de induccién “tiene como
objetivo ofrecer experiencias que permitan fortalecer la interaccion en-
tre los profesores experimentados y principiantes, a partir de didlogos
y reflexiones que tengan como foco el desarrollo de elementos peda-
gogicos, competencias comunicativas y andlisis reflexivo de las propias
practicas” (Gorichon et al., 2020, p. 14).

Ahora bien, este proceso de acompaiamiento estd mediado por
la evaluacién “(...) [como] etapa en la que se desencadenan procesos
reflexivos, que determinaran la toma de postura respecto a las valora-
ciones realizadas. [...] supone ademds tomar decisiones encaminadas a

62



Diversidad y perspectivas de la vida educativa

mejorar o corregir aquello que se evalda, y esta accion también debe ser
fruto de una reflexion sobre la practica” (Sinchez, 2017).

Bajo este prisma, el acompafiamiento docente cobra especial
sentido, ya que se situa al docente (mentor y novel) en espacios que
complejizan su practica profesional y los movilizan a la busqueda de
posturas reflexivas, flexibles e integradoras, pero no menos criticas del
impacto de su propio quehacer docente, tanto en si mismos como en el
quehacer de los otros.

Mas alla del sistema de inducciéon declarado por el Ministerio
de Educacion, el “acompanamiento, apoyo y aprendizaje entre pares”
(Alvarez y Olarte, 2021) cada vez se asienta con mayor fuerza como una
practica inherente al entorno pedagdgico que construye y transforma el
perfil del docente y sus necesidades de formacion. En este sentido, Pon-
ce 'y Camus (2019) reconocen el valor de la Formacién Inicial Docente
(FID) en los procesos de construccion profesional. Los autores asignan
un valor positivo al practicum (entendido como un espacio formativo de
reflexion) que impacta favorablemente en la adquisiciéon de competen-
cias de accidén docente. En esta trayectoria se deben promover el analisis
“sobre tematicas que pudiesen tensionar a los [docentes en formacién],
haciendo necesario relevar el caracter formativo de las “preguntas re-
flexivas”, especificamente para desarrollar la capacidad de tomar deci-
siones auténomas” (Gorichon, y otros, 2020, p. 39).

Este proceso es fundamental para generar practicas de acompa-
namiento formativo desde la FID, sobre todo, considerando que la praxis
docente “se desarrolla en espacios de incertidumbre, de complejidad, de
singularidades y de conflictos de valores, en los cuales la perspectiva téc-
nica parece no ser la adecuada para gestionar una serie de problematicas
acontecidas en contextos de aula” (Ponce y Camus, 2019, p. 118). Por lo
tanto, la comunidad educativa persiste en detectar las practicas en la FID
como instancias cuya presencia en el curriculo debe permanecer, necesa-
riamente, sujeta a contextos reales de aprendizaje y enriquecidos por un
didlogo nutrido entre teorfa y practica, que fortalezcan la co-construc-
cién profesional (Maturana y Cieza, 2021, Cabezas et al., 2021).

Coinciden en lo anterior Cid et al. (2011), Domingo (2008) y
Gonzalez y Fuentes (2011), cuando destacan la necesidad de abordar el
curriculo formativo de la FID como una serie de espacios profesionales
que desafien al docente en formacién y lo insten a comprometerse con
el hecho educativo, a partir de un continuo estado de reflexién sobre la
practica, desplegada de manera progresiva e integrada (Vezub, 2007).
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Para que en este avance curricular cobre sentido el binomio re-
flexion - préctica, distintos autores, tales como: Latorre (2003); Marti-
nez y Raposo (2011); Cid et al. (2011), realzan el valor del acompana-
miento de un tutor en los espacios formativos de la FID. En razon de lo
anterior, la accién tutorial “no solo busca dar seguimiento al proceso de
socializacion del estudiante en su campo profesional, sino que ademads
permite guiar su experiencia desde un espacio [de reflexién] y dialogo
constante, tanto a nivel personal como grupal” (2019, p. 116). Induda-
blemente, este acompanamiento previo a la insercion profesional como
docente titular, provee a los docentes en formacién de una serie de es-
trategias que gestionan y potencian la cultura de la mentoria como una
practica necesaria en la construcciéon docente.

En cuanto a los beneficios implicados en el proceso de acompa-
flamiento temprano, Cid et al. (2011) reconocen que la mentoria como
accion tutorial favorece el aprendizaje a través del desarrollo de auto-
rreflexiones criticas que permiten conocer y conducir oportunidades
para la mejora. Ademds de ello, potencia las habilidades comunicativas
efectivas, muy necesarias en los procesos de conduccion profesional;
y desde un modo particular para el tutorado principiante, favorece el
acompafiamiento, la conflanza y la autorregulaciéon como habilidades
fundamentales para abordar las distintas situaciones que acontecen en
los espacios educativos, ademas de obtener una panoramica de los po-
sibles obstéculos pedagdgicos y plantear soluciones viables y diversas
entre mentor y novel (Leiva-Guerrero y Vasquez, 2019).

En palabras de Gorichon et al. (2020), con el proceso de men-
toria “lo que [se] busca es que el principiante pueda convertirse en un
experto adaptativo, es decir, capaz de aprender a lo largo de toda su
trayectoria profesional con un alto nivel de disposicién a cambiar sus
competencias continuamente” (p. 17).

LA NECESIDAD DE UN ACOMPANAMIENTO PEDAGOGICO EN UN CON-
TEXTO INTERCULTURAL

La educacion, entendida como “un fenémeno cultural propio de cada
sociedad, [que] releva su sentido en la construccién de un entorno so-
cial en el que se reflejan distintas experiencias e intencionalidades a fa-
vor del progreso de todos los actores que conforman el sistema educa-
tivo” (Ponce y Riveros, 2021, p. 347), asume la integracién del didlogo,
la promocién de culturas y la validacion de las diferencias, entendidas
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todas ellas como un derecho del sujeto social por ser educado (Toma-
sevsky, 2002).

Desde esta perspectiva, los contextos educativos heterogéneos
han transitado en la disyuntiva entre el abordaje multicultural y el in-
tercultural. Si bien, muchas veces la distincién es imperceptible por la
comunidad receptora, la realidad demanda diferenciar ambos para-
digmas. La multiculturalidad “es un concepto estatico que lleva a una
situacion de segregacion y de negacion de la convivencia y la transfor-
macién social debido a la adopcidon de posturas paternalistas hacia las
minorias culturales presentes” (Bernabé, 2012; p. 69). En este sentido,
se comprende la presencia de culturas desde una existencia simulténea,
pero no confluyente. En la otra vertiente, es decir, desde el paradigma
de la interculturalidad, la convivencia entre culturas es la clave. La edu-
cacion bajo la promocién intercultural supone légicas de dialogo, en-
tendimiento, respeto y transformacién. “Una sociedad sera intercultural
cuando sus miembros interactiien y se enriquezcan con esa interaccion”
(idem, p. 70).

De acuerdo con una investigacion realizada por Leiva (2011), la
educacidn intercultural, tal como aqui se ha reforzado, estd directamen-
te relacionada con los derechos, la justicia social y la equidad; por lo
tanto, cobra total sentido la universalidad de los valores para todas las
culturas, sin distincion alguna.

Desde la perspectiva critica de Walsh (2012), en todo proceso de
transculturizacion hay deconstruccion para alcanzar la justicia social,
mediante el respeto, la igualdad y la inclusién como ejes para el inter-
cambio y la confluencia democratica (Riveros y Marolla, 2021).

Es este un proceso desafiante, en el que se reconocen distintos
incentivos orientados a generar mecanismos de promocién intercultu-
ral con énfasis en lo curricular, desde una perspectiva inclusiva y de
revalorizacién sociocultural. Sin embargo, todavia es posible detectar
tensiones en cuanto al escaso acompafiamiento que reciben los docentes
que trabajan en estos espacios educativos interculturales. Las politicas
publicas orientadas a la mentoria y al aprendizaje entre pares deben
procurar un alcance territorial, sobre todo, en zonas geogréficas peri-
féricas, cuyas condiciones educativas se encuentran especialmente vi-
sibles en cuanto al apoyo que requieren los docentes en el tratamiento
pedagdgico que ofrecen a sus estudiantes. Por lo anterior, es necesario
que se generen distintos mecanismos y espacios para la induccién y
acompafiamiento del profesorado que ejerce en estos contextos, ya que
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la educacion concebida en un espacio de confluencias debe contar con
la asistencia al personal docente para que se comprenda y manifieste,
desde un rol agentivo, la inherente diversidad cultural.

DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA Y SUS RESULTADOS

En el contexto antes descrito, este estudio de enfoque cualitativo recoge
los resultados obtenidos en dos jornadas de acompafamiento realizadas
en un liceo bicentenario intercultural de una comuna rural del norte de
Chile, especificamente, en la localidad de San Pedro de Atacama.

Se intervino a veintitrés profesores, doce mujeres y once hom-
bres, de diferentes disciplinas tanto del drea cientifico humanista, como
del area técnico profesional. Se sostuvieron dos encuentros presenciales
que tenfan por objetivos: 1) compartir la actualizacién de los estandares
de la profesion docente, declarada y difundida por el Ministerio de Edu-
cacion de Chile, la cual responde al “mejoramiento continuo del desem-
peno profesional de los docentes” (Ministerio de Educacién, 2016); y 2)
detectar como los docentes interpretan dicha actualizacion y la repre-
sentan en los diferentes momentos de su trayectoria profesional.

Para este segundo objetivo se conformaron cuatro grupos de tra-
bajo para propiciar el didlogo entre pares; la deconstruccién y cocons-
truccion docente; y la reflexion de la practica hacia la mejora continua.

Las preguntas que guian esta investigacion son: 1) ;qué necesi-
dades comunes reconocen los docentes en los procesos de acompaia-
miento efectivo?, 2) ;cudles son los desafios de la mentoria?, y 3) ;qué
estrategias y mecanismos garantizan un acompaiamiento de calidad?

La metodologia utilizada contempl6 un disefio cualitativo de tipo
fenomenoldgico - hermenéutico, que “compara similitudes y diferencias
entre las experiencias de los participantes respecto del fenémeno con-
siderado e integra una experiencia general o comun” (Hernandez-Sam-
pieri & Mendoza, 2018, p. 523), desde una perspectiva holistica, empi-
rica, interpretativa y empdtica, dado que las preguntas estaban situadas
al contexto, no presentaban resistencia al reduccionismo, se orientaban
a la interaccion con los otros para la comprension del fenémeno, desde
la seleccion intencional de los actores y sus experiencias (Krueger, 1991;
Fernandez y Postigo, 2020; Coffey y Atkinson, 2003).

Se trabaj(') con entrevistas semiestructuradas (Massot et al., 2004;
Rodriguez, Gil y Garcia, 1996) que tuvieron como base la normativa
ministerial vigente, respecto del rol de las mentorias en los procesos de
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construccion profesional, cuyos analisis permitieron, desde una pers-
pectiva hermenéutica, no solo interpretar las voces de los docentes a
partir de una construccion de necesidades comunes, sino también iden-
tificar en qué aspectos difieren estas voces (valoraciones, apreciaciones
u opiniones diversas) sobre la realidad pedagdgica que los circunda.

De los cuatro grupos participantes, se obtuvo una frecuencia
de 12 respuestas abiertas que reflejan las experiencias subjetivas. Para
efectos de este estudio, las categorias seleccionadas se relacionan con
los campos semanticos: Identificacién de necesidades comunes para un
acompariamiento efectivo; Fortalezas y oportunidades de mejora en el rol
del ejercicio mentor y Estrategias docentes para garantizar el aprendizaje
de todos y todas.

PRESENTACION Y DISCUSION DE RESULTADOS

Las representaciones se analizaron en funcion de una discusion tedrica
contextualizada en los tres ejes temdticos declarados. Esta discusion se
refuerza mediante la voz enunciadora de uno o mas grupos, como regis-
tro representativo de las concepciones, creencias y transferencias de los
docentes, en vinculacion con las directrices curriculares, las perspectivas
emanadas de la academia, y los desafios actuales de la realidad 4ulica.

Para efectos de interpretacién de resultados, se presenta la voz
grupal de los informantes con un correlativo alfanumérico. Ejemplo:
(G-1) = “voz del grupo 1"

1) Identificacion de necesidades comunes para un acompanamiento
efectivo

La reflexion sistematica, la interaccién pedagogica y la comuni-
cacion, se plasman como acciones clave tanto en la teoria que aborda el
acompafamiento inicial docente, como en los estindares referenciales
de la politica ministerial actual. Sin embargo, el registro discursivo de
los participantes coincide en sefialar que dichas acciones son en la ac-
tualidad “necesidades constantes a nivel individual y colectivo” (G-1),
principalmente, por “la falta de tiempo e instancias para llevarlas a cabo
en el establecimiento” (G-3); contexto que repercute de forma directa
en el acompanamiento inicial docente, ya que impide la posibilidad “de
asumir un compromiso con los nuevos colegas” (G-2). Los profesores
participantes agregan la ausencia de una comunicacion efectiva, la cual
configura un contexto “poco resolutivo, amenazante y/o intimidante, lo
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cual provoca conflictos a nivel de pares y estudiantado” (G-1) e “impide
desarrollar de forma efectiva el trabajo como profesores guias” (G-3).

Esta discusion deja en evidencia que para los docentes el proceso
de mentoria es todavia una cultura dificil de instalar en el itinerario
laboral, por lo tanto, las fases y los mecanismos de acompanamiento
declarados se perciben con distancia e, incluso, resistencia a los cambios
que supone este nuevo enfoque.

En relacién a lo anterior, Malpica (2017) reconoce esta resisten-
cia en los ambitos de la profesion docente, donde el trabajo colaborativo
es una experiencia “mas bien infrecuente, aislada y causada por inicia-
tivas personales o por mero voluntarismo de unos cuantos” (p. 66). El
autor reconoce que “hablar de aprendizaje docente colaborativo es ha-
blar en contra de la cultura imperante en las organizaciones y entidades
educativas, donde lo comun es que cada quien entienda su clase como
un espacio cerrado de dominio propio y en el que rara vez se invita a
otro colega a participar” (idem).

Incluso, Marcelo (2002; en Gorichon et al., 2020) reconoce que,
en los primeros afos de ejercicio profesional, las experiencias de los do-
centes estdn caracterizadas por las inseguridades y temores profesiona-
les, sin embargo, tras una serie de desafios propios del medio escolar,
logran adaptarse rdpidamente a la cultura pedagdgica. Ahora bien, y en
orden inverso, también se reconoce que hay un porcentaje de docentes
que, pese a no situarse en los primeros afios de insercidn, se ve sumido
por esta cultura y no logra adaptarse a las necesidades del entorno, ni
mucho menos, participar en la légica transformadora que implica su rol
como docente.

2) Fortalezasy oportunidades de mejora en el rol del ejercicio mentor

Ahora bien, cuando se consulta a los docentes por los atributos
que reconocen en su perfil profesional, en el marco del acompafnamien-
to entre pares, destacan la “experiencia en aula y buena disposicion” (G-
4), la “escucha activa, empatia y reconocimiento de las fortalezas del
otro” (G-1), la “transparencia, solidaridad, compromiso y comunicacién
asertiva” (G-2), y la disposicion para generar “espacios [de] aprendizaje
bilateral, teniendo en consideracién la experiencia y las nuevas formas
y técnicas” (G-3); habilidades y actitudes colaborativas que propician la
construccion del conocimiento y de la trayectoria profesional de forma
conjunta, en un ambiente de confianza y compromiso (Ministerio de
Educacion, 2021, p. 72).
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Por lo tanto, se constata la presencia de una dicotomia que reco-
noce ciertas tensiones colectivas que no son propias de las necesidades
formativas del profesorado ni de la construccion de su perfil profesional,
por el contrario, estas se configuran a partir de diversos factores contex-
tuales influyentes que surgen desde el marco educativo. Estos factores
son identificados mediante ejercicios de reflexion individual y colectiva,
que se sustentan en la trayectoria profesional de los participantes.

En cuanto a la identificacién de nudos criticos, estos asumen
que “existe una postura de egos que impide la sana convivencia, la cual
podemos ejemplificar como una soberbia intelectual” (G-1), construida
desde diferentes “prejuicios hacia las personas y la intolerancia ante las
dificultades que se pueda[n] presentar en el grupo de pares, sumado a
las dificultades en el manejo de las emociones y sobre todo a la ausencia
de autocritica” (G-2). Estos nudos son coherentes con lo reconocido por
Nocetti et al. (2020), al sefialar que los didlogos reflexivos entre pares
son escasos en el profesorado, lo que supone una desventaja en la crea-
cién de ambientes de trabajo colaborativo que faciliten el didlogo y la
autobservacién como medios para el desarrollo profesional.

Esta posicion fragmentada visibiliza las tensiones reconocidas
por el grupo de informantes, como oportunidades para la construccion
personal, la co-construcciéon docente y el fortalecimiento de habilida-
des comunicativas en el desarrollo de una cultura pedagogica afectiva y
efectiva que acompaiie e incentive el avance en las practicas de forma-
cion inicial y continua.

En relacién con lo anterior, el Modelo de formacién para el desa-
rrollo profesional docente y directivo (Ministerio de Educacién, 2018)
declara que una organizacién aprende y crece cuando los equipos que
la conforman enriquecen sus practicas reflexionando para la mejora,
pero, sobre todo, los miembros de la organizacién logran transformar
sus practicas cuando generan conciencia sobre aquello que aprenden
continuamente. Esto sin duda mejora el nivel de compromiso de estos
miembros con su institucién y con la labor que desempefian como lide-
res en sus respectivos espacios aulicos.

3) Estrategias docentes para garantizar el aprendizaje de todos y todas

Desde el reconocimiento de las necesidades colectivas y la cons-
truccion dicotémica basada en la reflexion pedagdgica, los informantes
establecieron un listado de acciones fundamentales en el contexto del
acompahamiento entre pares.

69



Varios autores

Para Malpica (2017), el trabajo colaborativo entre colegas en
constante formacion es de gran riqueza, ya que “supone la heteroge-
neidad de los participantes, la importancia de la ayuda que se prestan
unos a otros para conseguir objetivos comunes y [por] el principio de
corresponsabilidad de unos hacia otros” (p. 66).

Las propuestas planteadas por los/as participantes, configuran
la “reflexion en la accién” (Schon, 1992), estadio que sitda al docen-
te a partir de una busqueda y analisis de estrategias que contribuyen a
la mejora continua y a la comprensién consciente de sus necesidades
formativas. Este nivel de conocimiento del proceso lo invita a generar
acciones concretas y factibles de ser implementadas en los diferentes
contextos de aula en que se desenvuelve. De este modo, la reflexion pe-
dagdgica transita hacia una intervencion activa, comprometida y social-
mente contextualizada, que garantiza condiciones para el logro de los
aprendizajes.

Entre las acciones para la mejora, se destacan las siguientes for-
muladas por los grupos:

e  Generar instancias de formacion continua, especificamente, aque-
llas que contribuyan al desarrollo de habilidades de acompana-
miento docente “para que cada [uno] pueda tener las habilidades
necesarias para guiar a un colega” (G-2), incluso desde la FID, me-
diante la “capacitacion como profesor guia” (G-4).

e  Suscitar el cuidado de la salud mental, a través de la implementa-
cion de talleres de “manejo de las emociones’, de “comunicacion
asertiva y afectiva’ y de “autocuidado” para toda la comunidad edu-
cativa (G-2).

e  Desarrollar una “relacién interdisciplinaria” (G-3), a través de la
programacion de un “trabajo colaborativo en vinculacién con otras
areas disciplinares (asignaturas, programa de integracion escolar,
convivencia escolar, medio social u otros)” (G-1), a partir de diver-
sos “espacios de didlogo entre docentes” (G-3), que inviten a pro-
mover las habilidades para el siglo XXI, innovar y “utilizar las TIC
en las distintas areas” (G-1).

e Promover la “diversidad” (G-4) y transparencia en “los instrumen-
tos y procesos de evaluacion” y adaptar las actividades a partir de
las “particularidades” (G-4) y “necesidades de cada curso y nivel”
(G-1), desde el enfoque del “diseio universal del aprendizaje” (G-4).
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Las acciones que proponen los profesores como medios para for-
talecer la profesion docente, sin duda contribuirdn a generar espacios
de acompanamiento y retroalimentacion sobre las practicas instaladas.
Estas acciones atienden, desde una perspectiva holistica, la construc-
cion de un perfil docente que considera la experiencia como un factor
que incide e impacta positivamente en el dinamismo y calidad de los
espacios educativos.

Cabe destacar que la construccién de los espacios antes sefia-
lados exige comprender la reflexion desde el prisma de la sistematiza-
cion, bajo un caracter permanente e inherente del ejercicio profesional,
ya que pretende ir mas alld de la atencién de obstaculos o decepciones
transitorias; la reflexion se transforma en un estilo esencial dentro de
la trayectoria docente, contribuyendo a la identidad de un profesorado
critico y constructivo (Perrenoud, 2004; San Martin y San Marin, 2023;
Garcia-Cabrero, Loredo y Carranza, 2008).

CONCLUSIONES

El sistema de desarrollo profesional docente instald, desde el marco
curricular, la estandarizacion de la trayectoria formativa. Al configurar
tramos de desempeno, brindé un meritorio reconocimiento a la labor
de educadores y docentes; sin embargo, este marco regulatorio no siem-
pre se visibiliza en el ejercicio docente cotidiano, ni se traduce a una
practica de acompafiamiento estable ni segura, donde no siempre “hay
un crecimiento gradual de la responsabilidad del aprendiz por la tarea,
principalmente porque no se “[involucran] interacciones de ensefianza
muy especificas por parte del formador o formadora” (Alsina y Esteve,
2010) condicién crucial para un aprendizaje autorregulado.

Por su parte, los analisis que han surgido de esta contribucion
reflejan las tensiones que expresa la atmdsfera educativa interna del es-
pacio en analisis, es decir, evidencia la realidad del establecimiento y sus
coexistencias. Estas tensiones son reconocidas por los docentes como
necesidades de acompanamiento, las cuales se traducen a oportunida-
des deconstructivas que podrian potenciar el cimiento identitario a tra-
vés del ejercicio reflexivo sistemdtico encargado de implicar y repercutir
en la mejora continua de las practicas docentes y, en consecuencia, en
los ambientes de aprendizaje mediados desde el ejercicio docente.

En este sentido, se debe abogar por instalar en la cultura educativa
de insercion y desarrollo profesional docente, un modelo de facilitacion
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que define un tipo de acompanamiento educativo centrado en el punto
de vista del docente acompanado (Leiva-Guerrero y Vasquez, 2019):

el acompanante debe generar instancias que promuevan la re-
flexion del docente, para evitar entregar prescripciones. Se tra-
baja desde una perspectiva de servicio, donde el acompanante,
mediante actividades conjuntas, se presenta como un recurso
para el docente en la identificacion, comprension y formulacion
de problematicas en el ejercicio de su profesion (p. 232).

Ante este escenario, cabe preguntarse por los mecanismos con-
cretos que permitan que los lineamientos genéricos del sistema descien-
dan a la practica habitual de los docentes. Se reconoce como principal
necesidad, incluso en docentes con extensas trayectorias formativas,
contar con un apoyo permanente, situado y guiado en la interpretacion
y aplicabilidad del curriculo educativo, asi como también en el dominio
de estrategias que fortalezcan las habilidades socioafectivas que permi-
tan promover espacios de desempeiio afables y cercanos (Cid et al. 2011;
Domingo y Anijovich, 2017; Gorichon et al.,, 2020). La realidad auli-
ca demuestra que la mentoria es un poderoso mecanismo que acerca,
construye y fortalece los vinculos entre el docente, el curriculo, las ne-
cesidades implicadas y las propuestas de accién. Todo, bajo un entorno
consciente y dialogado entre pares.
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RESUMEN

En el presente trabajo se abordaran los conceptos de educacion, socie-
dad y cultura desde la perspectiva de la pedagogia critica y la pedago-
gia del oprimido. El objetivo es identificar los conceptos de educacion,
sociedad y cultura desde la perspectiva de la pedagogia critica de Gi-
roux y MacLaren, describir sus lineamientos y aportes a la pedagogia
del oprimido de Freire y proponer cudl de ellas es mds pertinente para
el desarrollo de una perspectiva de educacién con enfoque intercultural.

Palabras clave: Educacién, sociedad, cultura, pedagogia critica,
pedagogia del oprimido, interculturalidad.

INTRODUCCION

Este articulo de reflexion analiza de que manera la pedagogia del opri-
mido y la pedagogia critica pueden contribuir a una educacién inter-
cultural con mayor pertinencia. Al respecto, Paulo Freire sefiala que sea
cual sea el tipo de educacion que exista, esta siempre sera politica (Dos
Santos y Diniz, 2023; Ramirez y Quintal, 2011). En esta linea, Giroux
(1990), desarrollando la teoria de la pedagogia critica durante la década
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del noventa, sefial6 que a los docentes se les ensefiaba una suma de mo-
delos vinculados a la evaluacion, administracién y ensefianza, lo cual se
tradujo en un tipo de analfabetismo conceptual y politico, pues no se les
ensefiaba a ser criticos. En efecto, segun Gallego (2012), este tipo de for-
macion perpetda una hegemonia sobre aquello que ya es hegemonico.

La pedagogia critica, desde el espacio educativo, reacciona para
generar una critica a la cultura hegemonica y de esa forma reconstruir
los ideales establecidos y, ejemplo de ello es la pedagogia del oprimido
de Paulo Freire, que se origina en un contexto en el cual se exacerba
el analfabetismo y la pobreza, ligados a la educacién y politica en Bra-
sil (Carrefio, 2010). Para Freire (1978), la pedagogia del oprimido es un
espacio de construccion de conocimientos donde los hombres perseve-
ran en su lucha por su libertad, es decir, se conocen y reconocen como
sujetos oprimidos. Este tipo de educacion se contrapone a la educacion
bancaria, desarrollada en Brasil, donde el hombre deja que sea educado
por otros, estableciéndose una hegemonia respecto de las ideas y formas
de vida de parte de quien educa, formando a un hombre que responde
a una sociedad de mercado (Romero, 2010). Ello, constituiria un pro-
blema politico y ético en educacidn, puesto que se invisibilizarian otras
formas y dangulos de construccion de conocimientos como la educacion
intercultural, la cual se define como una nocién operativa y una herra-
mienta, que se emplea para nominar las relaciones de grupos humanos
que se diferencian en su manera de actuar, pensar y sentir, donde cada
sujeto posee una identidad particular asociada a la lengua, su cosmovi-
sion y relacion de la comunidad con su territorio (Quintriqueo y Qui-
laqueo, 2006).

EDUCACION, SOCIEDAD Y CULTURA

Segtin Lopez y Basto (2010) desde las pedagogias productivas, de la So-
ciologia de la Educacién, un buen docente requiere de una formacién
en la que pueda enfatizar la naturaleza producida del conocimiento des-
de distintas perspectivas, dejando de lado cualquier pedagogia que pro-
picie la falta de integracién y reconocimiento de la diferencia (Liingard,
2010). Estudios empiricos han evidenciado que los estudiantes deman-
dan profesores que estén centrados en el aprendizaje, el cual deberia ser
constructivista, colaborativo y basado en la confianza reciproca (Garga-
llo et al., 2010). En este sentido, la educacién se podria establecer como
un hecho social que varia en cada sociedad respecto de la naturaleza
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producida del conocimiento, debido a que en cada comunidad existen
tantos tipos de educaciéon como medios sociales diferentes, porque la
educacion es un ente social que pone al sujeto con una sociedad deter-
minada (Durkheim, 1979). En este sentido, la pedagogia critica reac-
ciona con una propuesta referida a una educacién para maestros, en un
contexto democratico y de reforma social que, segtin Giroux y McLaren
(1998) implicaria el desarrollo de un lenguaje critico, que tenga como
finalidad la reconstruccién de la relaciéon entre las escuelas publicas
y los programas de educacién docente. Es decir, una escuela que sea
para todos y que no sea un privilegio de unos pocos (Meirieu, 2021)
con programas que proporcionen herramientas y un aparato concep-
tual critico donde se establezca un proyecto politico que justifique la
finalidad y naturaleza de los programas de formacién del profesorado.
Esto contribuiria a ver el espacio educativo como un lugar democritico,
donde cada integrante de la comunidad educativa se sienta implicado
e interpelado por dicho proyecto, promoviendo espacios de escucha y
didlogo con pertinencia para el estudiante (Gajardo y Torreogo, 2021),
reconociendo la existencia de pueblos y grupos que han sido segregados
y utilizados.

Para Durkheim (1979), la educacién con caracteristicas valida,
perfecta e ideal para cada sujeto que es parte de la sociedad, resulta una
aseveracion muy dificil de comprobar, puesto que, en la historia de las
sociedades no se ha dado un ideal de educacién comun a ellas. Lo ante-
rior se evidencia en los distintos momentos de las sociedades europeas,
donde el ideal educativo estaba en relacién a las exigencias de un tipo
de hombre para la sociedad. Al respecto, Giroux (2014) senala que, en
la actualidad, las sociedades tienen restricciones impuestas desde las
mentalidades y moralidades del mercado; lo que provoca que, paulati-
namente, desaparezcan instituciones democraticas. Lo anterior, se ve re-
flejado en sociedades que, frecuentemente, hacen alusién a mecanismos
de eleccidn, negando la realidad (Bellés, 2023; Stiglitz, 2012).

Segtin Giroux (2014) los docentes deberian generar una com-
plementariedad de roles de mutua interdependencia entre ciudadano
activo y educador critico, para que los estudiantes se autoidentifiquen
como agentes criticos, provocando en quienes tienen un rol de poder, el
sentido de responsabilidad en sus acciones.

Una educacion critica no sélo implica el desarrollo de habilida-
des y destrezas para el mundo laboral, ademds implica desarrollar una
educacidn para cuestionar criticamente todo lo que al estudiante cir-
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cunde en el exterior e interior de sus vidas, en relacion con el mundo en
general (Gutiérrez, 2012; Betto, 2015; Gurpegui y Mainer, 2013; Pedraz,
2011 y Gémez, 2012). Una pedagogia critica, implementada bajo un ré-
gimen democratico debe considerar como se tratan los asuntos publicos
y privados en una sociedad, pues lo viable seria poner de manifiesto
los asuntos privados a cuestiones sociales. No obstante, en la sociedad
actual, lo personal es la tnica politica tangible y valida emocionalmente
(Comaroff y Comaroft, 2000), lo cual nos hace una sociedad individua-
lista (Bonmati, 2012; Herrera, Chavarro, Daza y Arévalo, 2013; Garciay
Lépez, 2012 y Perceval, 2010), incapaz de cuestionar los problemas que
conciernen a la sociedad de forma comunitaria.

En efecto, por una parte, la pedagogia critica releva el concepto
de sociedad en un marco democratico en el que la pedagogia no sea
reducida a un asunto de gusto, eleccién individual, evaluacion, ense-
fanza para domesticar o un tipo de entrenamiento laboral en el que se
prepara a un individuo, para que sea sometido por la sociedad. Por otra
parte, en la pedagogia critica, la cultura adquiere un rol relevante, que
seglin Giroux (1985) se convierte en un lugar en el que se desarrolla
una lucha del significado. A ello se suma, que la cultura tendria un rol
politico, desde donde se vinculan relaciones e interactuan quienes las
originan.

La estructura de una pedagogia critica expresa la existencia de
un lenguaje de critica (Freire, 1985) y un lenguaje de esperanza, de po-
sibilidad, el cual necesita de una conciencia auténtica para llegar a ver
el mundo real y la realidad transformada (Giroux, 1985). Sobre la base
del lenguaje de critica y posibilidad, la pedagogia critica considera que
la realidad es producto de la accién humana o del mundo de la vida (He-
rrera'y Troya, 2016). En este sentido, Apple (1997) concuerda que tanto
estudiantes como docentes pueden volver asignar sentido a los mensajes
sociales, provocando el cambio que, a su vez, promueve nuevas relacio-
nes que tributan en procesos de transformacion.

La pedagogia critica, a través de su lenguaje de posibilidad pue-
de desarrollar practicas pedagdgicas alternativas, que pueden discutir
con esquemas dominantes en la escuela (McLaren, 1988). Ejemplo de
ello es la practica pedagdgica alternativa que hace frente a esquemas
dominantes por medio de la alfabetizacion, que se transforma en una
accion cultural para la liberaciéon que, como praxis utopica, es decir,
dialégica, reflexiva, creativa, arménica y dindmica logra convertirse en
una permanente revolucion cultural (Freire, 1985). Esto se contrapone
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a la denominada escuela tradicional donde la libertad y el valor civi-
co, subyacen a mecanismos instrumentalistas, que tienen como propé-
sito la insercion del estudiante al mundo laboral, pues no le interesan
las historias de vida de sus estudiantes y en esta realidad, la cultura se
transforma en un artefacto ideoldgico de los grupos dominantes, por lo
tanto, la cultura no puede ser vista como lo hace la pedagogia critica, es
decir, como aquella que representa principios de vida compartidos por
grupos y clases distintas, que estan implicados en relaciones de poder y
de lucha desigual.

El desarrollo de una teorfa critica permitiria la construccion de
un lenguaje curricular con pertinencia, que atienda de forma concreta las
relaciones que viven cada uno de los actores involucrados en el espacio
educativo. En este sentido, cobra sentido el poder que esta vinculado al
lenguaje curricular, debido a que responde a una construccion social que
selleva a cabo en el espacio educativo, en un engranaje de culturas contra-
dictorias. En estos espacios educativos en muchas ocasiones no se explici-
tan las fortalezas y debilidades de los estudiantes. En sintesis, la pedagogia
critica observa la cultura como la proliferacion de artefactos producidos
histéricamente, forjada dentro de relaciones asimétricas de poder.

PEDAGOGIA CRITICA

La pedagogia critica sufrié una crisis, respecto del lenguaje en la teo-
ria, pues quienes explicitaron un lenguaje seiialaron a la escuela como
un instrumento de produccién cultural, econémica y social (Giroux y
McLaren, 1998). Cabe sefialar que esta posicion epistemoldgica de los
educadores radicales atun tiene vigencia, agregando que las escuelas
son espacios de dominacion (Areyuna et al, 2014; Maesschalck, 2023).
Al respecto Giroux y McLaren (1998) manifiestan que habria una via
para mitigar estos espacios de dominacidn, lo cual implicaria desarro-
llar un lenguaje curricular atingente a la escuela, con un desarrollo de
una teoria critica que logre comprender lo vivido, entorno a las rela-
ciones que son propias de la cultura escolar. Junto con ello, agregan la
relevancia de un intelectual transformador con compromiso critico v,
practicas reflexivas y creativas (Paredes y Martinez, 2016). En este pun-
to, el desarrollo de un lenguaje educativo critico es crucial. Segtin McLa-
ren (1988), tendria como base tres conceptos; el primero de ellos es el
propio lenguaje, que se define como un medio simbélico que forma y
transforma activamente el mundo; el segundo es el conocimiento, que
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es una construccion social; y el dltimo concepto es la palabra referida a
que las cosas son signos de las palabras.

Freire (2012) sefiala que, si bien la sociedad tiene una estructura
para comprender como somos, no se puede no reconocer la capacidad
de reflexion y decision del ser humano. Ello, propiciaria una pedagogia
critica que otorgaria sentido a quienes son parte del medio educativo,
contribuyendo a una sociedad libre de patologias racistas, sexistas y de
dominacidn étnica y de clases (Cumes, 2012).

En sintesis, llevar a cabo una pedagogia critica al aula deberia
considerar la experiencia del estudiante como un foco central y, desde
ese lugar, abordar sus necesidades y fortalezas, para que él mismo, en
su calidad de estudiante, pueda analizar sus experiencias y evidenciar
aquellos procesos que fueron descalificados, producidos y legitimados.
Lo anterior, propiciaria un didlogo activo y permanente entre estudian-
tes y profesores, lo cual promoveria la afirmacién de la identidad, cultu-
ra 'y género de parte del estudiante en el medio educativo.

PEDAGOGIA DEL OPRIMIDO

En Latinoamérica, la Pedagogia del oprimido de Freire es uno de los
logros alcanzados a través de la educacion popular. Al respecto, la Peda-
gogia critica se cimenta en la Pedagogia del oprimido, desde donde de-
sarroll6 una prolifera estructura ideoldgico-politica y pedagdgica. Ello,
propici6 que otros teéricos desarrollaran la Pedagogia critica desde de
distintos contextos mundiales, entre los que se cuentan, Macedo (2000),
Vasconi (1978), Narodowski (1999), Giroux (1990), McLaren (1988),
Apple (1997), Goodman (1988) , Stenhouse (1975), Bernstein (1983,
1990y 1996), Gimeno Sacristan (1989). La Pedagogia del oprimido per-
me6 no solo el contexto de América Latina, sino que ademds lo hizo en
el continente norteamericano, europeo y oceanico.

Segtin Gaztambide (2012) en la pedagogia del oprimido de Frei-
re (1970-2005), se evidencia la solidaridad como un aspecto en el cual
los opresores entran en una relacién liberadora con los oprimidos. En
este sentido, la pedagogia del oprimido implica un proyecto donde se
involucra a la colectividad mediante una participacion dialégica y criti-
ca, en la cual opresores y oprimidos estan ligados por relaciones de po-
der. En este contexto, el aprendizaje experiencial es de suma relevancia,
pues implica la integracién entre lo concreto y lo abstracto y, la accion y
la reflexion dialéctica de parte de los docentes (Kolb y Kolb, 2012).
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Segtin Nurenberg (2011), Freire, en su pedagogia del oprimido,
orienta a profesores en contacto con estudiantes de contextos oprimidos
y desfavorecidos. No se dirige hacia aquellos que han sido privilegiados,
sin embargo, reconoce que la clase dominante debe ser liberada, para
que sea una sociedad mas justa. En la pedagogia del oprimido de Freire,
el profesor se construye en una relacién dialdgica con sus estudiantes,
quienes también ensefian a ensear, siendo responsables de su proceso
de aprendizaje.

Paulo Freire ha estado presente en el recorrido histérico de la
Educacién a nivel mundial y, especificamente, en América Latina a tra-
vés de su movimiento educativo que tiene por finalidad asignar un ca-
récter politico a un problema educativo. Para Lopez, (2012) Freire tiene
como finalidad desarrollar una conciencia en el oprimido a través de la
educacidn, llevandolo a cabo a través de lo que él denominé aquellos
circulos de la cultura popular (Freire, 2005), que luego se convirti6 en
el método de Freire.

La educacidn a través de la pedagogia del oprimido seria una
buena solucién a un problema educativo, pues busca que los oprimidos,
mediante la toma de conciencia sean liberados (Bohérquez, 2015; Del-
gado, 2012; Montoya y Pedroza, 2013). Ejemplo de ello es el método de
alfabetizacion del oprimido, en el que no solo se les ensenaba a escribir
y leer, sino que lo mas importante era que, a través del método pudiesen
ver la realidad y crear una conciencia de liberacién, que los transfor-
mara en un nuevo ser humano. Si el ser humano se ha transformado,
un centro educativo también se transformara (Palomar y Garcia, 2010),
es decir, que las comunidades también se puedan transformar (Kaplun,
2010) y el entorno del aprendizaje de la misma manera (Meza, 2014).
Desde la pedagogia del Nosotros implicaria formas de relacion y partici-
pacidn reflexiva, ademas de la construccién de vinculos de pertenencia
(Ortega, 2012). Al respecto, Illich (2013) concuerda con Freire en que se
debe eliminar el mito de que la escuela educa, pues su labor ha fracasa-
do. En consecuencia, el proposito de la educacion deberia ser retornar a
una sociedad en la que prime la convivencia y el sentido de humanidad.

Segun Freire (2005), una sociedad en la que el bienestar de las
personas no estuviese supeditado a dominacién y explotacion entre los
hombres implicaria que los oprimidos alcancen su liberacién y no sélo
se transformen en hombres nuevos, garantes de una sociedad transfor-
madora que tenga como base la justicia social; no obstante, este tipo
de educacion resulta una amenaza para la sociedad tradicional, mono-
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cultural y dominante, donde los estudiantes reciben la informacién de
parte de quien es validador y reproductor de la informacién (Alfaro,
2013; Reyes, 2016; Salcedo, Duarte y Forero, 2012 y Argoti y Alexander,
2012). Ejemplo de ello, son las trayectorias historicas de las sociedades,
que han evidenciado la existencia de opresores y oprimidos en la hu-
manidad, los cuales han estado deshumanizados (Mattalini, 2016; Jans,
2013 y Boal, 2014).

Finalmente, en una sociedad tradicional, que no es dindmica, ni
evidencia transformaciones y donde la alfabetizacion se lleva a cabo,
mediante mecdnicas instruccionales para ensefar a leer y escribir, sin
tener conciencia de la realidad, se ven reflejadas en sus estructuras eco-
ndmicas, sociales, politicas y culturales (Lopez, 2012). En contraposi-
cion a lo anterior, la metodologia de Freire promueve una educacion
dindmica y activa que, verdaderamente, libere al hombre, para que se
logren procesos de humanizacion.

En la Pedagogia del oprimido de Freire es posible evidenciar,
explicitamente, la consigna de lucha de los oprimidos. Se refiere a lu-
char contra la cultura de la dominacion, que se ha evidenciado histori-
camente en los paises latinoamericanos y los paises denominados tercer
mundistas, donde se ha vivido subyugado a la dependencia colonial y
neocolonial, lo cual genera un obstaculo para mantener y desarrollar un
proyecto nacional propio (Arpini, 2010).

Segun Paulo Freire, la educacién debe considerar al Hombre
como sujeto y no como un objeto. La reflexién sobre si mismo, la autoi-
dentificacion y al autoconciencia sobre su situacion social y econémica
conducen al hombre a ser un sujeto. En ese sentido, el sujeto puede cam-
biar la sociedad y crear un contexto cultural, situacién que es diametral-
mente opuesta al sujeto inserto en una sociedad tradicional oprimida,
sin conciencia de su realidad, tributando en un hombre que, respecto de
su realidad social y econémica, no logra crear un contexto cultural, ni
una participacion en ella de forma activa y ello, no le permitiria generar
una verdadera transformacion social de él y su comunidad.

EDUCACION INTERCULTURAL
Referirse a una educacidn intercultural remite, necesariamente, a re-
conocer que tiene como base un capital respecto de la diversidad, el

cual tiene como finalidad promover en los estudiantes la posibilidad de
la mejor eleccidn, en relacion a las diversas oportunidades y modelos
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que se encuentran presentes en las distintas culturas. Ello apela a un
acto pedagogico que releve la diversidad. En efecto, la educacion inter-
cultural demanda un acto pedagégico que reconozca la diversidad y la
pluralidad de los valores, referencias, puntos de vista y practicas que se
hacen necesarias de evidenciar, para que un nuevo saber sea construido
y aprendido (Quilaqueo, 2015). En este sentido, la educacién intercultu-
ral, se definirfa como una accién y una herramienta, que nomina los en-
cuentros y relaciones de grupos que no poseen diferencias; no obstante,
presentan distintas formas de actuar, pensar y sentir que conforman una
identidad especifica en los individuos, la cual establece diferencias en
los conocimientos vinculados a la comunidad, el territorio, su cosmovi-
sién y la lengua (Quintriqueo y Quilaqueo, 2010).

El establecimiento de un espacio educativo intercultural supone
que se respete al otro de forma legitima a través de la convivencia, es de-
cir, un espacio en el que todos sean parte de la construccién de un cono-
cimiento intercultural, que implique un compromiso ético del discurso
y la practica pedagégica de la cultura de la diversidad (Olivencia, 2011),
relevando la necesidad de un proceso de humanizacion en el que exis-
ta el respeto, la cooperacioén, convivencia y participacién comunitaria
(Rozenblum, 2007). Ello, involucraria una accién pedagoégica intercul-
tural, que pueda interculturalizar el curriculo escolar. De esta manera, el
estudiante podria comprender, desde un punto de vista critico y reflexi-
vo, la comunidad en la que se encuentra inserto y las otras comunidades
con las que convive, empatizado con aquellos en relacién a lo que es
como persona social y cultural (Escarbajal, 2010; Flecha, 2010 y 2011;
Loépez Melero, 2006).

En el espacio educativo se reproduce la desigualdad del poder
dentro de la sociedad (Gillborn,1995). En este sentido la educacion in-
tercultural promueve un aprendizaje en base a las diferencias culturales,
en el conocimiento y reconocimiento del otro en relacion a valores de
respeto en sociedades con una amplia diversidad cultural (Besald, 1999
y Essomba, 1999). Desde esta perspectiva radica la importancia de que
el sistema escolar esté transversalizado por la interculturalidad desde
una postura critica.

CONCLUSIONES

A partir de los antecedentes expuestos, es posible sefialar que una edu-
cacion intercultural permitiria al estudiante la posibilidad de conocer y
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convivir con distintas comunidades, en un acto que reconozca, en tér-
minos colectivos e individuales, la diversidad y pluralidad de las distin-
tas culturas en sus diversas manifestaciones. Ello, podria promover el
respeto por el otro, en tanto, lo conozco Y reconozco. En este sentido, la
interculturalidad estaria vinculada a la transformacion, promoviendo
en el estudiante una posiciéon que le permita modificar y relacionar sus
conocimientos previos, en un espacio educativo donde constantemente
se evidencia la reproduccién de desigualdades. En este contexto, la pe-
dagogia critica ha hecho algunos aportes a la educacién intercultural,
entre ellos, reprochando la educaciéon bancaria, en la que el sujeto sea
educado tnica y exclusivamente por otro, pues reconoce que el sujeto
puede aprender desde su entorno. Junto con ello, aparece otro aspec-
to que puede tributar en la educacion intercultural y es el lenguaje de
posibilidad, que tiene como propésito, el desarrollo de una conciencia
auténtica, que le permita a una persona ver el mundo real, tal cual es y
que, en la actualidad, se evidencia a través de sociedades que poseen
diversidad y pluralidad, no solo de culturas, sino que de conocimientos
y saberes, porque tal cual como lo sefiala la pedagogia critica, la accién
humana produce la realidad.

En cuanto a la Pedagogia del oprimido, el concepto de cultura
popular se podria ver implicado en la educacién intercultural, en tanto,
responde a los saberes que disponen las comunidades, que no son parte
de la sociedad dominante. Se enfatiza la importancia del aprendizaje
experiencial y el papel del profesor como aprendiz en una relacion dia-
légica con los estudiantes. Al respecto, se destaca su influencia en Amé-
rica Latina y otros contextos globales. Desde una educacion intercul-
tural, esta pedagogia podria permitir que el estudiante logre establecer
relaciones en base al conjunto de saberes propios y comunitarios, que
podrian ser relevados en un espacio educativo en el que no se invalide
ni invisibilice la voz de los estudiantes y se releven las experiencias de
estos, como parte de un proceso de aprendizaje en el que se transforman
todos los agentes que conforman una comunidad educativa , siendo ac-
tores activos del proceso de ensefianza- aprendizaje.

En suma, este articulo reflexiona sobre la contribucién de la pe-
dagogia del oprimido y la pedagogia critica a una educacién intercultu-
ral mas pertinente. Cabe destacar que, la pedagogia critica, desarrollada
por Henry Giroux, busca cuestionar la cultura hegemonica y recons-
truir ideales establecidos en la educacién. Por otro lado, la pedagogia
del oprimido de Paulo Freire que surge en un contexto de analfabetismo
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y pobreza en Brasil, dirigida a aquellos que son criticamente oprimidos,
aboga por una educacion liberadora, en contraste con la educacién ban-
caria, que propone una relacién opresora entre educador y educando.

La discusion tedrica, que abarca gran parte del texto, establece
de forma explicita la relacion entre educacion, sociedad y cultura, des-
tacando la importancia de una pedagogia critica que contribuya a la
formacién de profesores en un contexto democratico.
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INTRODUCCION

La ensefianza de la matematica en el jardin infantil es el problema que
inspira la experiencia que a continuacion se describe. Esta se desarrolla
desde la formacion de las futuras educadoras de parvulos y se realiz6
en el contexto de la asignatura de Didactica de la matematica inicial de
la carrera de Pedagogia en Educaciéon Parvularia mencién Necesidades
Educativas Especiales de la Universidad de Antofagasta durante el afio
académico 2022. Esta innovacion en la practica docente permitio tra-
bajar algunas ideas de cémo ensefiar matematica, incorporando la idea
de matematica informal o manipulativa y el juego, visualizando en su
aplicacién una perspectiva de igualdad de género.

El propdsito de este texto es generar instancias de reflexion so-
bre cdmo ofrecer experiencias e interacciones pedagdgicas basadas en
la promocién del juego, considerando ademas el desafio de trabajar la
equidad de género, como dimensién muy tensionada en la matematica,
por los resultados en pruebas nacionales de caracter censal.

Palabras clave: matematica, juego, género.

PROPUESTA TEORICA REFLEXIVA
En la vida escolar la matemadtica no siempre se asocia a experiencias

agradables, por eso la didactica es una herramienta fundamental para
definir métodos, estrategias y técnicas de enseflanza que favorezca el
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aprendizaje sin sufrimiento. Para algunos docentes, profesores incluso
educadores(as) de la primera infancia, resulta dificil reconocer y aceptar
que la ensenanza y el aprendizaje de la matematica puede ser, desde que
nacemos, parte de nuestras experiencias mas cotidianas:

La matematica es mucho mas que la aritmética, el algebra, la
geometria y la estadistica, etc.; es una manera de pensar que se
utiliza para resolver problemas que se nos plantean en nuestra
vida cotidiana, un modo de razonar; es un campo de explora-
cion, investigacion e invencion en el cual se descubren nuevas
ideas cada dia (Arteaga y Macias, 2016, p.19).

En ese mismo sentido, las Bases Curriculares de la Educacion
Parvularia (2018), proponen un conjunto de experiencias que se sittian
en el nucleo de pensamiento matematico en el ambito la Interaccién y
Comprension del entorno y que desde la pedagogia de la Educacion
Parvularia deben disefarse ofreciendo igualdad de oportunidades tanto
a nifias como a nifios, sumando ademds la condicién de que estas se
desarrollen en contextos cotidianos y con presencia del juego.

La ensefianza de la matematica, especialmente en el nivel de edu-
cacion parvularia, debe ofrecer experiencias que cautelen la equidad de
género y favorezcan la presencia del juego de manera de favorecer prac-
ticas que conduzcan a un aprendizaje integral.

Aun cuando Piaget a través de su teoria describia la génesis de
las estructuras de pensamiento, no podemos afirmar con exactitud que
sabemos como aprenden la matematica los nifios y nifias entre los 0
y 6 afios e igualmente, no sé si se pueda decir que el educador(a) en-
sefa y que los nifios y nifias aprenden eso que el educador(a) enseria,
pues ultimamente, o quizas desde sus inicios la educacion parvularia
se ha visto tensionada, entre el modelo instruccional que concibe a un
alumno(a) menos activo versus a un pedagogia que desde el movimien-
to de la escuela activa, concibe al nifio(a) como activo protagonista de
su aprendizaje.

No obstante, sabemos que los nifos aprenden explorando, des-
cubriendo, interactuando con el entorno social, cultural y natural y que
de esta interaccién nacen los primeros conceptos, como el nombre de
las cosas y personas, los atributos de estas y las nociones que describen
estas relaciones. En tal caso, puede que el nifio(a) aprenda solo y que el
educador ofrezca las condiciones para que el aprendizaje se produzca
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(Malaguzzi, 1993). Segtin lo planteado anteriormente, es que cobra re-
levancia analizar la relaciones entre matematica, juego y género enten-
diendo esta triada como la posibilidad de aprender nociones pre-numé-
ricas y numéricas utilizando como estrategias el juego espontaneo, en
igualdad de oportunidades tanto para nifios como para nifias.

Para Cofré y Tapia (2009), el conocimiento, la construccion de
la nocién de niimero y su representacion es: “un proceso lento que ne-
cesita alrededor de cinco aflos mas 0 menos para aprender a manejarlo
correctamente”; aun cuando es una nocién que se utiliza espontanea-
mente, el arte de contar requiere de una serie de habilidades que son
previas, de tal manera de relacionar de cardinalidad y ordenalidad del
numero. En consecuencia, es fundamental el desarrollo de las habilida-
des pre-numéricas como la comparacion y de las nociones numéricas,
como lo son la clasificacién y seriacion en la estructuracion del pensa-
miento légico- matemdtica, proceso que por cierto lleva su tiempo.

Por otro lado, en cuanto al conocimiento de la geometria en la
educacion infantil, este se intuye sin ser conscientes desde la etapa més
temprana de vida (Arteaga y Macias, 2016), pues podriamos decir que
estamos cotidianamente observandola, ya que en todo hay geometria.
Los nifios a través de la manipulacion, la exploracion y organizacion del
espacio en sus distintos niveles, espacio perceptivo en la etapa sensomo-
tora (0-2 afos) y espacio pre-operacional en la etapa del mismo nombre
(2-7 anos), construyen las relaciones o propiedades topoldgicas, proyec-
tivas y euclidianas.

De acuerdo con todo lo anterior, es necesario reflexionar sobre
dos tipos de relaciones que se intenta describir, la relacion de la mate-
matica y género, y la relacion de la matematica y juego.

En cuanto a género y su relacién con la matematica, algunos da-
tos y cifras entregados por la Unesco entre los afios 2019 y 2021, desta-
can lo indispensable que es resolver la brecha de género en el ambito de
la matematica y las ciencias. Segun la Unesco (s.f), las mujeres tienden
a estudiar carreras vinculadas con el cuidado de otros, mientras que los
hombres prefieren las disciplinas de ciencia, tecnologia, ingenieria y
matematicas, conocidas como STEM (Science, Technology, Engineering
and Mathematics). En esta misma linea, investigaciones realizadas en
Chile en el ambito educativo, dan cuenta que la base del problema se
inicia desde la edad mas temprana.

Un estudio realizado por del Rio, Strasser y Susperreguy (2016)
destaca que las creencias relacionadas con los estereotipos de género se
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desarrollan desde el kinder (transicién menor y mayor), concluyendo
que en promedio, tanto los adultos como los nifios(as) describen un
estereotipo que asocia la matematica con el género masculino, relacio-
nandolo particularmente al nivel socio econdémico al que se pertenece:
“en el caso de los nifios, los resultados mostraron que todos los nifios
y las nifias de NSE, de ahora en adelante, nivel socio econdmico, me-
dio-bajo asocian la matematica con lo masculino y las nifias de NSE alto
no asocian la matematica con ningun género” (pag.20).

Continuando con esta idea, los autores sefialan que en nuestro
pais los estereotipos de género y matematicas serian un factor en las
brechas de género en términos de rendimiento matematico observado
y abren posibilidades para desarrollar intervenciones y politicas publi-
cas tendientes a ofrecer iguales oportunidades de aprendizaje a nifos,
especificamente en los grupos de niflas y madres de NSE medio-bajo,
quienes presentan el estereotipo.

Otra evidencia posible de analizar y con resultados mas favo-
rables en cuanto a la disminucién de la brecha de género, son los re-
sultados de la prueba PAES del afio 2022. El DEMRE informé que en
“cuanto, a las brechas segtn establecimiento educacional y género, los
resultados revelaron que hay una brecha de categoria “Pequefia” (entre
0,2 y 0,5) entre hombres y mujeres en Competencia Matematica 1, y
“Despreciable” (menor a 0,2) en Competencia Matemética 2 (La Ter-
cera, 3 de enero 2023)

Ahora bien, en cuanto a la relacién matematica y juego, la educa-
cion parvularia hace del juego una especial mencién en su curriculum al
definirla como un principio y como una “estrategia pedagogica privile-
giada” (Mineduc, 2018, p. 17). La Bases Curriculares del nivel establecen
la diferencia entre juego y actividades ladicas, diferenciandolos por el
caracter espontaneo del primero en relacion con el segundo que se aso-
cia mds bien a experiencias entretenidas.

Las variantes y caracteristicas del juego segiin Chamorro (2005) se
manifiestan desde aquellos juegos sin estructura que inician los mismos
ninos y nifias hasta aquellos més intencionados planeados por el educa-
dor(a). Sabemos que el juego produce placer y desde la interpretacion que
se le da desde la didéctica, es “atil para introducir conceptos nuevos o
dificiles de comprender para los nifos” (Artega y Macias, 2016).

El juego es considerado como un condicién o requerimiento
para el desarrollo, puesto que los seres humanos jugamos desde los ini-
cios de nuestra historia y su importancia se construye a partir de funda-
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mentos cientificos que describen las neurociencias y la pedagogia de la
educacion parvularia y sus principios.

Entre los beneficios del juego encontramos que éste fortalece las
redes neuronales, es un mecanismo de adaptacion terapéutico, promue-
ve emociones positivas que nos distancia del miedo al error al no existir
sanciones, y, entre otras cosas, es la base de la convivencia que nos per-
mite resolver conflictos. Por todo lo anterior, el juego es una estrategia
de aprendizaje, que sumado a la idea de matematica intuitiva podria
constituirse en la base para aprender la matemdtica a través de ambien-
tes mds informales en donde el rol del educador se define como la de un
mero espectador y disefiador de un espacio que permita el aprendizaje
de diversas nociones pre- numéricas y numéricas. Al respecto Alsani
(2015) senala: “Las matematicas que usan los nifios durante la primera
infancia son matematicas intuitivas, y las aprenden en el marco de expe-
riencias informales” (p. 17).

En cuanto a la informalidad de la experiencia, varios autores
sefalan que estas resultan ser el andamiaje para aprender matema-
ticas formales, lo anterior tiene relacién con respetar y considerar lo
que Alsani (2015) denomina “itinerarios diddcticos” y que detalla de
la siguiente forma: “empiezan por el conocimiento fisico y avanzan ha-
cia el conocimiento propiamente matemdtico, a través de relaciones y
operaciones diversas” (p. 33). En este mismo sentido Rencoret (1994),
a través de la propuesta de un modelo de jerarquia para la iniciacion
matematica; secuencia el desarrollo de las habilidades cognitivas en la
construccion de la nocién de nimero, reconociendo que el concepto de
numero pasa por diferentes niveles, inicidndose en el periodo sensorio
motor que describe Piaget entre los 0-2 ailos, como acciones realizadas
sobre los objetos para luego pasar a una etapa simbdlica, desde donde
se construye por su caracter simbdélico la nocién de nimero. La autora
describe nociones pre-numéricas o basicas como lo son el esquema cor-
poral, la comparacién, la relacién espacio-tiempo y la cantidad como
nociones que se adquieren mas intuitivamente, para luego desarrollar
las nociones de orden l6gico-matematico, también llamadas nociones
numéricas, como la clasificacion, seriacién y conservacion, entre otras.
Lo mismo propone Alsina (2015) al describir un itinerario didéctico
que establece una dificultad progresiva, que se desarrollan a través de
tres acciones, reconocer, comparar y transformar. Las acciones sefiala-
das permiten operar sobre los objetos, sus cualidades y relaciones sen-
soriales, de cualidad, posiciones y formas.
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Disefo e implementacion de la innovaciéon

Desde el marco teédrico descrito, se piensa y disefia la experiencia de
innovacion que se implementa en la asignatura de Didactica de la ma-
tematica inicial, lo anterior con el objetivo de generar instancias que
se puedan replicar en el jardin infantil, transfiriendo e integrando las
nociones pre-numéricas y numéricas, haciendo uso del juego como he-
rramienta impulsora de los aprendizajes. A partir de las experiencias
que se describirdn a continuacién, se analiz6 la visiéon de género y la
oportunidad de evitar el sesgo.

La idea es ofrecer ciertas condiciones de aprendizaje que favo-
rezcan el protagonismo de nifios y nifias empleando como estrategia
el juego en el trabajo con los objetivos descritos en el nucleo de pensa-
miento matematico establecidos en las Bases Curriculares de Educacion
Parvularia (2018). Los objetivos de aprendizajes del nucleo abordan
distintas habilidades, como, por ejemplo: explorar, descubrir, identifi-
car, crear, etc. Las nociones son variadas, inicidndose en sala cuna con
la permanencia de objeto, para luego integrar las relaciones espacia-
les-temporales, seriacion, clasificacion hasta llegar a habilidades mas
complejas como el conteo y la resolucion de problemas.

Las experiencias disefiadas se organizaron en torno a los tramos
o niveles propuestos en la organizacion curricular de la Educacién Par-
vularia como itinerario educativo (sala cuna-medio y transicién), te-
niendo en consideracion la ausencia de una estructura que impidiera
u obstaculizara la presencia del juego espontaneo. En una segunda ins-
tancia, desde la relacion de juego y matematica y desde la reflexion de lo
realizado, aparece la dimension de género que al inicio de la experiencia
de los talleres no se considero, pero que cobra sentido a partir de los
estudios ya mencionados y de la reflexion realizada con los estudiantes.

Las tres experiencias que se describirdn a continuacion se desa-
rrollaron a través de una clase tipo taller en la asignatura de Didactica
de la matemadtica, en una estructura de tres momentos como se senala
a continuacion:

1. La organizacion del juego, donde se planificaba especialmente
la seleccion de los recursos.

2. El juego propiamente tal, caracterizado por un desarrollo es-
ponténeo, donde se hace uso de los recursos seleccionados en la
etapa anterior.
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3. La reflexion. Como etapa final, las estudiantes respondian un
cuestionario que realizaba consultas sobre las emociones perso-
nales durante el juego, los objetivos de aprendizaje y nociones
pre- numéricas y numéricas que lograban reconocer que se tra-
bajaban espontaneamente y las proximas decisiones pedagogicas
que se podian tomar a partir de la experiencia.

La primera experiencia, se denominé “Jugando con cachureos” y es-
taba relacionadas con la matematica manipulativa

En la etapa de organizacion del juego, se les pidi6 a las estudian-
tes que por grupo lleven a clases algunos de los siguientes objetos: guan-
tes, bufandas, autitos, cuerdas, cajas de remedios, figuras de animales
en miniatura, hojas, conchas, piedras, palos de helado, canutos de hilo,
lana, etc. Cada grupo de objetos constituye una clase, que puede a la vez
constituirse en subclases.

Las estudiantes se agrupan segun los elementos llevados, por
ejemplo, las alumnas que llevaban autitos se reunieron con las que lle-
vaban hojas y conchitas, etc, conformando asi un nuevo grupo. A partir
de los nuevos grupos, se les pidié que jugaran libremente. Con relacion
a lo anterior, se podria esperar que las estudiantes iniciaran esponta-
neamente el juego; sin embargo, en algunos casos, hubo que motivar y
ejemplificar a lo que podian jugar.

El juego que fluyo posteriormente permitio la aparicion de dis-
tintos escenarios, donde crearon libremente situaciones; manipulando
los recursos dispuestos y haciendo uso de nociones y conceptos que
manifestaban espontaneamente en la conversacién y que nacian de la
interaccion entre las estudiantes: arriba-abajo, cerca-lejos, muchos-po-
cos, etc. Por ejemplo un grupo armo una carpa con mantas y sabanas
ubicandose debajo de estas, otro grupo construyé puentes haciendo uso
de conos o cilindros que se unian usando los palitos de paleta para di-
seflar un camino alto por donde pasaban autos; un tercer grupo juego a
hacer conos de helados ocupando vasos, pafuelos y lanas para simular
los distintos sabores, adornando con tapas que representaban los chips
de chocolates o cerezas sobre estos; logrado intuitivamente trabajar la
correspondencia y las nociones arriba y dentro.

Durante el juego también aparecieron animales y autos, lagunas
y barcos, formando circulos cerrados o abiertos y dentro de ellos flota-
ban barquitos de papel, describiendo ademas las propiedades proyecti-
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vas del espacio: delante, detras, encima, etc. La reflexién en torno a lo
realizado se motivo6 a partir de un cuestionario donde las estudiantes
debian responder algunas preguntas, como, por ejemplo:

P: ;De qué manera influyeron los materiales utilizados en el jue-
go que desarrollaron?

A la anterior pregunta las alumnas respondian: “La diversidad
de los objetos nos permitieron crear una variedad de cosas y situaciones,
gracias a los distintos colores, texturas, formas y tamarios. Por ejemplo,
con géneros de color azul creamos el mar, y dentro de este se construimos
el puente”. (Grupo 2)

P: ;Qué nociones pre-numeéricas y numéricas se trabajaron es-
pontaneamente? Describan como se presentaron en el juego.

Fig. 1. Jugar con elementos naturales y “cachureos permite agrupar, separar, for-
mar colecciones, identificar nociones espaciales, usar cuantificadores en forma
intuitiva (matematica informal).
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Algunas de las repuestas fueron las siguientes: “Las nociones mds
presentes en nuestro juego fueron seriacion y clasificacion, al hacer un
puente con los conos y vasos ...”

P: A través del juego realizado, ;qué objetivos de aprendizaje se
lograron (trabajaron) y cudles podrian ser las proximas decisiones pe-
dagoégicas?

Las estudiantes senalan: “A través de la experiencia realizada pu-
dimos trabajar el OA: “Experimenta con diversos objetos, estableciendo
relaciones al clasificar por dos atributos a la vez (forma, color entre otros).
Para la proxima experiencia, trabajariamos el mismo objetivo, proporcio-
nando recursos o materiales naturales...” (Grupo 2)

La segunda experiencia, se denominé: “El Almacén o Supermerca-
do”. Para realizar el juego se implement6 un tipo de planificacion
propia de la pedagogia de Educacion Parvularia, denominada “Juego
Centralizador™.

Este eje centralizador es una propuesta de tema o situacién que
favorece el juego socio dramatico y la representacion de roles; todos jue-
gan en torno a la propuesta representando el juego de su interés. Para
jugar al “almacén’, las estudiantes implementaron en la sala, lugares se-
mejantes a una “panaderia’, una “heladeria’, con estanterias y distintos
productos que vendian; tarros, cajas, bolsas, etc. Ademads, se integraron
al juego, implementos y objetos como cajas registradoras, billetes y mo-
nedas. La idea era jugar a “comprar” y “vender’, estableciendo una rela-
cion de correspondencia entre el producto y el dinero.

El juego se da naturalmente, las estudiantes asumen los roles de
vendedor, reponedor, heladeros, cajeros, etc.

En el juego se produce el intercambio, es decir el “vinculo” en el
canje de un producto por dinero de “juguete’, también se produce el con-
teo, la clasificacion para disponer los productos que son iguales haciendo
uso del espacio para agrupar por clase (helados, pan, verduras, etc.).

Las estudiantes cuentan monedas y productos, ordenan los pro-
ductos por clase, realizan correspondencia univoca entre productos, y
emplean cuantificadores, como muchos, pocos, mas que y menos que.

En la reflexion a partir del cuestionario, las alumnas senalan que:

P: ;Con qué sensaciones, emociones se conectaron al jugar li-
bremente?

Las estudiantes responden: “La sensacién y emocién que noso-
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tras tuvimos al jugar el juego centralizador fue de felicidad ya que re-
cordamos nuestra infancia; jugamos y nos divertimos demasiado ya que
era nuestro juego favorito de pequefias” (Carolina, Francisca, Brithany,
Camila, Carolina y Constanza).

P: ;De qué manera influyeron los materiales utilizados en el jue-
go que desarrollaron?

Las estudiantes responden: “Se trabajaron las cantidades al tener
mucho dinero, los helados tenfan muchas opciones de sabores. También
clasificamos los productos, ubicandolos en los distintos sectores del “su-
per” (Carolina, Francisca, Brithany, Camila, Carolina y Constanza).

P: ;Qué nociones pre-numéricas y numéricas se trabajaron es-
pontaneamente? Describan como se presentaron en el juego. Trabajen
un pequefio registro de observacion, recuerden que Uds. son nifos(as).

3 Sovaces: HHOO.

4 sopores: b U50.
5 sabores: $550.

e

Fig 2 y 3: En el juego se da la correspondencia en forma intuitiva, cada vaso de
helado con su cuchara. Jugar a escribir nimeros.

En relacién a la pregunta las estudiantes responden: “Compara-
mos la cardinalidad de los diferentes tipos de billetes y monedas. Por
ultimo, también se visualiza la nocién de correspondencia al entregar
un billete a cambio de algo” (Carolina, Francisca, Brithany, Camila, Ca-
rolina y Constanza).

P: A través del juego realizado que objetivos de aprendizaje se
lograron (trabajaron) y cuéles podrian ser las proximas decisiones pe-
dagdgicas.

Las alumnas consideran que la experiencia es posible de trabajar
en niveles medios y transicion. Para el nivel medio, entre los objetivos
de aprendizaje que proponen, sefialan: “Emplear cuantificadores tales
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como: mas/menos, mucho/poco, todo/ninguno, al comparar cantidades
de objetos en situaciones cotidianas” Por su parte para el nivel tran-
sicién, proponen: “Experimentar con diversos objetos, estableciendo
relaciones al clasificar por dos o tres atributos a la vez (forma, color,
tamano, funcidn, masa, materialidad, entre otros...”.

La tercera es el trabajo con espacios euclidianos y su transformacion.

La organizacion del juego surge a partir de una peticién simple,
las estudiantes debian traer al taller cajas de distintos tamanos, tapas,
cintas, pegamento, cintas adhesivas, pelotas, etc. En general, material
para construir y crear estructuras. La instruccién propone crear y cons-
truir figuras tridimensionales libremente.

El juego se da superponiendo las figuras o material como cuer-
pos geométricos sin llegar a transformarlos, aunque si estableciendo
el paralelismo entre las formas y lo que se desea representar con estas.
La manipulacién implicaba no perder las formas del material, pero si
construir nuevas formas a partir de él. Asi aparecieron una pareja de
robots (madre embarazada y padre), cohetes, camaras fotograficas, tre-
nes, televisores, etc. Se combinaban cajas de distintos tamanos y formas,
pelotas, tapas, etc. para representar objetos, herramientas y artefactos
cotidianos.

Fig. 4 y 5: Construcciones con cuerpos geométricos.
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En la reflexion en torno a lo realizado a partir del cuestionario
sefiala que:

P: ;De qué manera influyen los materiales utilizados en el juego
que desarrollaron?

“Los materiales utilizados influyeron de manera positiva en la
construccion de distintas cosas, ya que, al ser materiales simples, coti-
diano y no intervenidos, favorecian e influian directamente en la capa-
cidad de imaginar y crear, ya que ofrecen una diversidad de formas de
utilizacién” (Javiera, Carolina y Barbara).

P. ;Qué nociones nociones/atributos de las figuras 2D y 3D se tra-
bajaron espontdneamente? Describan como se presentaron en el juego.

Las nociones que se trabajaron al jugar, la primera fue reconocer
las caras de un prisma rectangular, a los cudles se les fueron pegando
accesorios y figuras para darle otra forma, como por ejemplo cilindros,
circulos, primas pentagonales, los cudles fueron ubicados en las caras de
la prima rectangular (Fernanda, Natalia y Michelle).

P: A través del juego realizado que objetivos de aprendizaje se
lograron (trabajaron) y cuéles podrian ser las proximas decisiones pe-
dagodgicas.

Por el lado de los atributos de las figuras, los tubos de confort los
relacionamos con cilindros, las cajas con paralelepipedos y cubos. Fui-
mos observando sus caras, aristas y vértices. Otras nociones observadas
fue la clasificacion, trabajando clasificar tubos, cajas y esferas para reali-
zar un tren (Constanza, Wendy, Brithany, Génesis, Carolina, Francisca,
Kahory, Barbara y Camila).

ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Durante el ailo académico 2022, las cuarenta y dos estudiantes que cursa-
ban la asignatura rindieron la prueba “Evaluacién Nacional Diagnostica
de la Formacién Inicial Docente” (END-FID). El objetivo de esta eva-
luacién nacional que deben rendir todos los estudiantes de pedagogia
es entregar informacion a las instituciones de Educacion Superior para
elaborar planes de mejora de sus programas formativos, considerando
los estandares pedagdgicos y disciplinarios para la formacion inicial do-
cente. La prueba de caracter formativo sirve de referencia para estudian-
tes y centros de educacioén superior en pos de la mejora de su curriculo.
El estandar disciplinario relacionado con el manejo de la ma-
tematica establece lo que la futura educadora de parvulos debe saber,
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declarando un conjunto de habilidades y conocimientos que debe de-
mostrar, es decir y en el caso de la matemitica, la competencia discipli-
naria es “Maneja estrategias pedagogicas basadas en su comprension de
las nociones fundamentales de las matematicas” (CPEIP, 2012). En la
prueba del ano 2022 las estudiantes alcanzan el resultado mas alto en el
tema de Matemadtica, comparativamente a los resultados con relacién a
los temas de Desarrollo Personal y Social, Artes, Lenguaje Verbal, Cien-
cias Naturales y Ciencias Sociales.

Las alumnas obtienen un logro promedio de respuestas correctas
de un 63,2% siendo el promedio nacional de un 54,3%, una mediana de
66,7%, donde el porcentaje minimo es 22, 2% de respuestas correctas y
el maximo de 100% de respuestas correctas (ENFID 2022).

En cuanto a resultados mas cualitativos, las estudiantes expresan
la capacidad de reconocer que el juego tiene un valor en si mismo y que
su conexion con el aprendizaje de la matemdtica es natural e informal,
ya que en cada experiencia se pueden trabajar los objetivos del nicleo
de pensamiento matematico, desde lo concreto, iconico hasta lo sim-
bdlico, actuando con su entorno desde lo mds cotidiano. Lo anterior
implica, ir mas alld del drea disciplinar de la matematica, sino que a lo
menos en Educacién Parvularia, considerarla como una estrategia base
para todo tipo aprendizaje, desarrollando un itinerario didactico como
sefnala Alsina (2015) que implica reconocer, comparar y transformar.

Por otro lado, y en cuanto a la relacién de la matematica y el
juego, éste ultimo cobra relevancia no sélo por su dimension social,
sino también porque se pueden practicar en situaciones reales, con
materiales ldicos, para desarrollar habilidades distintas, sin temor al
fracaso, aprendiendo de su propio error y el de los demas (Arteaga y
Macias, 2016), situacion que es vivenciada por las estudiantes en las tres
experiencias realizadas. Podria mencionarse la posibilidad de trabajar
objetivos expresivos donde la educadora transforma los escenarios de
aprendizaje, en experiencias informales con la disposiciéon de un am-
biente estimulante y desafiante, mediante la seleccion y organizacion de
instrumentos y materiales, ante lo que el nifio y la nifia aprenden en
condiciones mas flexibles.

En cuanto a la dimension de género, las actuales generaciones de
estudiantes de la carrera de Pedagogia en Educacion Parvularia, a partir
de los movimientos sociales vividos no solo en el pais sino también en
el mundo son definitivamente mds sensibles frente a la necesidad de ge-
nerar y comprenden el sentido de urgencia de transformar sus practicas
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pedagdgicas evitando caer en estereotipos. Al respecto la Unicef (2023)
sefala al juego como estrategia fundamental para promover unos espa-
cios mds inclusivos y respetuosos en materia de juego, que rompan con
los estereotipos , sefiala que “para promover la igualdad es clave poder
ofrecer a nifios y nifas juguetes variados, darles la libertad de probar y
elegir lo que realmente les gusta”, lo anterior resulta ser muy coherente
con las experiencias desarrolladas, puesto que la l6gica del juego plan-
teada a las estudiantes considera el principio de libertad, como meca-
nismo que favorece el protagonismo de quien participa, proceso que
es descrito en las Bases Curriculares de la Educacion Parvularia (2018)
como de “apropiacion, construccién y comunicacién” (pag. 31), situa-
cioén que podria explicar los resultados en el Evaluacion Nacional Diag-
nostica de la Formacién Inicial Docente (ENFID) dado que si bien las
estudiantes de educacion superior son adultas, aun asi manifestaron un
compromiso con el juego espontaneo como estrategia pedagdgica privi-
legiada (Mineduc,2018, pag., 32). En ese sentido es importante valorar
el juego como una estrategia repetible, que permite ser dominada hasta
que para los nifios(as) deje de ser atractiva (Chamorro, 2015).

El juego es fuente de placer y aprendizaje, no sélo para los ni-
flos y nifas pequefias, sino que también para los adultos. Maturana y
Verden-Zoller (1993) plantean la desvalorizacion del juego en nuestra
cultura, lo anterior en favor de la racionalidad, a su vez describen la
urgencia de recuperarlo como mecanismo relacionado con el bienestar
social el individual.

CONCLUSIONES

La innovacion pedagdgica que las estudiantes de la carrera de Pedago-
gia en Educacion Parvularia mencién necesidades educativas especia-
les, vivenciaron en la asignatura de Didactica de la matematica inicial
en el ano académico 2022, tuvo como objetivo que las alumnas experi-
mentaran como los parvulos pueden aprender nociones pre-numéricas
y numéricas a través de la manipulacién, la exploracién, la interaccion
con sus iguales y adultos en un contexto de juego, considerando la posi-
bilidad de hacer uso de recursos cotidianos con total ausencia de lapiz y
papel. Al respecto, se intent¢ evitar conscientemente en el disefio de las
experiencias la ejecucion de acciones como rellenar, marcar o completar
en plantillas o textos; lo anterior como una forma de hacer consciente la
importancia en la adquisicion de las distintas nociones de trabajar con
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objetos concretos respetando la secuencia didactica en la construccién
de la nocién de niumero.

La experiencias realizadas dan cuenta de que el juego es una es-
trategia que no solo favorece el aprendizaje en niflos y nifias pequeiios,
sino que también el de adultos, pues genera la posibilidad en una prime-
ra instancia de llevarse a cabo naturalmente, no como un acto vinculado
a los futuros aprendizajes sino que al ahora, tal como sefiala Maturana
y Verden- Zoller (1993) “el juego no tiene nada que ver con el futuro,
jugar no es una preparacion para nada, jugar es hacer lo que se hace en
su total aceptacion , sin consideraciones que nieguen su legitimidad”
(pag. 144). Las estudiantes vinculan la experiencia a su infancia con-
tactandose con el juego a través de emociones como la felicidad. No
existe tiempo ni espacio, luego viene la reflexiéon que les permite aso-
ciar lo realizado a la teoria que sustenta la construccion de las nociones
pre-numeéricas y numéricas.

La primera experiencia denominada matematica intuitiva o ma-
nipulativa, basada en la propuesta de Alsina (2015), es un comienzo
para iniciarse en el campo de la matematica y revela que la relacién con
lo cotidiano es fundamental a la hora de adquirir las nociones denomi-
nadas pre-numéricas y numéricas. Estas nociones que se desarrollan a
través de las acciones de tomar, chupar, agitar, observar, juntar, separar,
trasladar, guardar, etc.; y que son construidas en un itinerario, pueden
avanzar o coexistir, como sefiala Alsina (2015). Las experiencias des-
critas permiten experimentar la configuracion del espacio y el tiempo,
desarrollar la habilidad de comparar y advertir las diferencias y seme-
janzas de los objetos del entorno mas cotidiano. Los objetos se asemejan
o se diferencian en sus caracteristicas cualitativas y cuantitativas, son
duros o blancos, son suaves o asperos, hay muchos o pocos. Al respecto,
valdria la pena reflexionar sobre la importancia tanto de los espacios,
como de la posibilidad de dejar que los niflos y nifias mas pequefnios
puedan manipularlo sin restricciones, aunque con la debida atencién.
Lo anterior significa que los mas pequefios hagan uso del juego como
parte real de su vida. En la experiencia de matemdtica manipulativa los
estereotipos de género estdn totalmente ausentes, la condicidn deses-
tructurada del material favorece la inhibicion del sesgo de género.

En el juego centralizador del supermercado o almacén, las accio-
nes de representacién y dramatizacion de roles desde una perspectiva
de equidad permiten proponer las mismas oportunidades de juego tan-
to a niflos y niflas en el acto consciente del adulto de ofrecer juguetes
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y juegos asociados con el género opuesto. En cuanto a las posibilida-
des que ofrece en el aprendizaje de nociones y habilidades matematicas
estan son variadas; primero se observa la posibilidad de establecer la
correspondencia entre un objeto y otro, lo que Rencoret (1994) llama
el “hacer corresponder un objeto con otro sensoriomotrizmente” (pag.
96), es decir a través de la percepcion de la equivalencia entre dos con-
juntos. Por otro lado, puede resultar ser el punto de partida de la habi-
lidad de conteo, con la préctica informal o innata visualizada mediante
el conteo o fases primarias de esta adquisicion, es decir, como un recitar
irreflexivo en su nivel de hilera o cuerda.

En cuanto a la variable de género, considerando que tradicional-
mente en la carrera de Pedagogia de Educacion Parvularia ingresan en
su mayoria mujeres, la idea es visibilizar y hacer conciencia de que en
la practica pedagogica se debe evitar caer en practicas estereotipadas,
marcadas por un sesgo que transgreda la posibilidad de desarrollar el
potencial tanto del nifio como de la nifia, promoviendo asi la igualdad
de oportunidades.

Ante los estereotipos de género y las practicas pedagogicas rigi-
das y escolarizadas destinadas al aprendizaje de la matematica; las ex-
periencias manipulativas y el juego espontdneo pueden ser una herra-
mienta valiosa pues ofrecen igualdad de oportunidades en un escenario
que pueden crear nifios y nifias a través de la produccion de historias y
experimentacién con los objetos, lo anterior en situaciones cotidianas,
es decir fomentar juegos que permitan desarrollar distintas habilidades
matematicas sin material estructurado.

El adulto o educador dispone del espacio, lo disefia y piensa, y
selecciona los recursos didacticos que pueden favorecer el juego y la ad-
quisicion de nociones matematicas sin estereotipos de género. Desde esta
perspectiva, los recursos no estructurados (hojas, conchitas, los tubos de
papel higiénicos, cajas, botellas, etc.) pueden dar cuenta de la posibili-
dad de exploracién, manipulacién y transformacion, practicando el uso
de nociones pre-numéricas y numéricas sin importar la variable género.
Lo anterior permite construir en forma progresiva la nocién de namero.

En todas las edades y etapas de la vida nos hace bien jugar, me-
jora nuestra capacidad de entender los procesos y de interactuar con
otros, y desde lo cotidiano utilizar la relacién con la matematica y la
dimension de género como una estrategia activa que resulta ser mas
significativa a la hora de aprender.

Finalmente se debe considerar que la relacién entre matematica,
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juego y género, también se puede proyectar en el trabajo con familia,
considerando la fuerte influencia de ésta en la construccion de estereo-
tipos, en especial en familias de mayor vulnerabilidad.

Si logramos revitalizar el juego como estrategia para ensefiar y
aprender y a la vez nos hacemos conscientes de la necesidad de una
practica sin estereotipos género, estaremos en el futuro observando la
presencia de mejores resultados en matemadtica, asi como también de la
inclusién permanente y creciente de las futuras generaciones de mujeres
en ambito de la matemdtica, la ciencia y la ingenieria.
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RESUMEN

La Educacién para el Desarrollo Sostenible (EDS) es una politica educa-
tiva supranacional que busca entregar herramientas que permitan abor-
dar los desafios sociales, econdmicos y medioambientales que atraviesa
la humanidad. Por ello, las experiencias de aprendizaje que es capaz de
implementar el docente se consideran una pieza clave para concientizar
a las actuales y futuras generaciones. En consideraciéon de la inclusion
de la EDS en la formacién inicial docente del pais, este estudio analiza
las informaciones que transmite el curriculo universitario de Pedagogia
General Bésica con Mencién (PGB C/M) de la Universidad Catolica del
Maule, asi como las representaciones sociales de los docentes formado-
res y sus metodologias de ensefianza sobre esta materia.

Se aplicé una metodologia de caracter cualitativo que incluyd la
revision del plan de estudios y entrevistas semiestructuradas a los do-
centes de la carrera. Para analizar la informacion se utilizé el método
de analisis de contenido de tipo tematico que permiti6 elaborar catego-
rias para interpretar el curriculo y el discurso de los docentes. Por un
lado, los resultados revelan que este tema es abordado en los primeros
semestres del plan comun y en la mencién de Ciencias Sociales, por lo
que generan dudas sobre la capacidad de los docentes de primaria para
abordar este tipo de contenidos con sus escolares.

Por otro lado, las representaciones sociales indican que el desa-
rrollo sostenible se asocia principalmente a la proteccion del medioam-
biente y evidencian una aproximaciéon mds bien neutral sobre esta
dimensidn de la sustentabilidad. A modo de conclusidn, este estudio
aboga por una EDS critica y ciudadana que entregue herramientas que
permitan al futuro docente problematizar los contenidos desde una
perspectiva problematizadora y local. Esto ultimo es fundamental para
transformar la sustentabilidad en un recurso de formacion ciudadana.

Palabras clave: curriculo, educacion para el desarrollo sostenible,
formacidn inicial docente, representaciones sociales
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INTRODUCCION

Desde principios de los aflos noventa que el desarrollo sostenible? (DS)
es un principio clave que orienta la educacion superior y, por ende, la
formacidn inicial docente (FID). Definido por el informe Brundtland
(1987) como la capacidad de las actuales generaciones de satisfacer sus
necesidades sin comprometer la facultad de las proximas generaciones
de continuar haciéndolo en el futuro, este plan de desarrollo de la Or-
ganizacion de las Naciones Unidas (ONU) busca dar respuesta a los
desafios socioecondémicos y medioambientales que ocasiona la sobre-
explotacién de los recursos naturales que abastecen el actual modelo de
produccion.

Para comprometer a los sistemas educativos de los diferentes
paises con este plan, el decenio de una Educacion para el Desarrollo
Sustentable (EDS) a cargo de la Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) entre los afios
2004-2014 transformd el DS en un proyecto educativo. Este hito sienta
las bases de la EDS que tiene como meta entregar herramientas cogniti-
vas, actitudinales, procedimentales y socioemocionales para alcanzar el
bienestar social y el crecimiento econémico, minimizando el impacto de
las actividades productivas sobre el medio ambiente (UNESCO, 2015).

En Chile, la incorporacién del DS en la educacién superior se
remonta a la Ley N° 19.300 de Bases Generales del Medio Ambiente
(1994). Dicha ley familiariza a docentes y estudiantes con el concepto de
sustentabilidad a través de la promocién de valores y comportamientos
que contribuyan a la toma de consciencia de los desafios ambientales del
pais. Posteriormente, la Ley General de la Educacién N° 20.370 (2009)
inscribe este principio como pilar del sistema educativo aludiendo a la
proteccion del medioambiente y el uso racional de los recursos natu-
rales. Este mismo afio la Politica Nacional de Educacion para el De-
sarrollo Sustentable (PNDS) entrega orientaciones metodologicas para
guiar las practicas educativas tales como: el desarrollo del pensamiento
sistémico, la capacidad de didlogo y el trabajo en equipo para resolver
problemas. Ademas, enfatiza en la necesidad de incluir contenidos y es-

2. Para efectos de esta investigacion se emplean los términos sustentable, soste-
nible y sustentabilidad como sindnimos, puesto que corresponden a las traduc-
ciones en espaiol del concepto sustainable development propuesto por el Infor-
me Brundtland en 1987 (Gémez-Romero y Garduno-Roman, 2019).
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trategias de ensefianza relacionados con la EDS en el curriculum de la
FID, asi como capacitar a los docentes formadores en dicha materia.

Ahora, si bien la evidencia cientifica internacional revela que la
inclusion de la EDS en el curriculum universitario de la FID contribu-
ye a sensibilizar a los estudiantes sobre este tema (Garcia-Gonzalez et
al., 2020; Hofman-Bergholm, 2018), existen dudas sobre las metodolo-
gias de enseflanza. En relacion a este aspecto, resultados de diferentes
investigaciones en paises europeos ponen en duda la capacidad de los
futuros docentes para cuestionar los fundamentos ideoldgicos cerca-
nos al neoliberalismo que desliza la definicién del informe Brundtland
(Mota-Diaz y Sandoval-Forero, 2016), situaciéon que podria condicionar
la implementacién de précticas pedagdgicas que favorezcan el pensa-
miento critico en los escolares (Pegalajar-Palomino et al., 2022; Alba-
reda-Tiana et al., 2019; Strakovd y Cimermanova, 2018). En efecto, los
estudios revelan que la ensefianza tiende a focalizarse en la dimensién
medioambiental a través de la adquisicién de comportamientos o ges-
tos individuales (tomar una ducha corta, ahorro de energia eléctrica,
reciclar, etc.) que limita el desarrollo del pensamiento sistémico para
entender la sustentabilidad como una interrelacién de las dimension
medioambiental, econémica y social (Varela-Losada et al., 2019; Jimé-
nez-Fontana et al., 2018).

A nivel nacional, a pesar que la ley sobre educacién superior
N° 21.091 (2019) establece que su objetivo es contribuir, mediante la
difusion, valorizacion y transmision del conocimiento al desarrollo
sostenible del pais, existen vacios que cuestionan las competencias que
entregan las universidades a los futuros profesionales de la educacion
para alcanzar este objetivo. En esta linea de criticas, Portela-Blanco et
al. (2020) sefialan que en ocasiones la falta de apoyo y compromiso de
la institucién de educacion superior obstaculiza la implementacién de
programas educativos relacionados con la sustentabilidad. Para Didri-
ksson (2020) en los paises latinoamericanos esta falta de apoyo se evi-
dencia en restricciones presupuestarias y en la marginacion del cuerpo
académico en la toma de decisiones. A esto se suma una concepcion
mas bien favorable al DS entre los estudiantes de pedagogia y la falta de
metodologias que inviten a abordar este contenido desde una perspecti-
va critica y local (Berrios-Villarroel y Bastias-Bastias, 2021).

En consideracion de los desafios que supone la inclusion de la
EDS en la educacién superior (UNESCO, 2020), este estudio indaga de
manera exploratoria como la carrera de Pedagogia General Bésica con
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mencion (PGB C/M) de la Universidad Catélica del Maule incorpora
este tipo de contenidos tanto en el curriculo universitario como en las
practicas educativas de los docentes formadores. Cabe sefialar que di-
cha casa de estudios pertenece a la Red Campus Sustentable asociacion
que agrupa a distintas universidades chilenas que tienen como objetivo
incorporar la sustentabilidad como pilar del proceso formativo de los
futuros profesionales (Mercado-Munoz y Contreras-Cabezas, 2020).
En consideracion de estos antecedentes, las preguntas que guian la
investigacion son los siguientes: ;Qué contenidos relacionados con la sus-
tentabilidad estan presentes en el curriculo de Pedagogia General Bésica
con Mencion? ;Qué representacion social del desarrollo sustentable tienen
los docentes formadores de esta carrera? Los objetivos del trabajo son:
o Analizar las informaciones relacionadas con el desarrollo sus-
tentable en los programas de estudio de la carrera.
o Analizar las representaciones sociales de los docentes forma-
dores de la carrera hacia el desarrollo sustentable y sus posibles
estrategias de ensefianza para abordar este tema con sus estu-
diantes.
e Examinar las herramientas metodoldgicas utilizadas por los
docentes formadores de la carrera para abordar el desarrollo sus-
tentable con sus estudiantes.

MARCO TEORICO

o Las cuestiones socialmente vivas: un enfoque didactico para
abordar el DS desde una perspectiva critica y ciudadana

Teniendo presente que la definicién del DS propuesta por el in-
forme Brundtland (1987) no es un concepto que puede ser anexado a
una disciplina cientifica en particular, sino que més bien se trata de un
acuerdo que subordina la relacién ser humano-naturaleza a las posibi-
lidades que ofrece el crecimiento econémico (Asara et al., 2015), diver-
sos autores sugieren aplicar un enfoque didéctico que invite a explorar
desde una perspectiva critica y ciudadana las controversias que genera
este modelo de desarrollo a nivel local (Gonzalez-Gaudiano, 2022; Gon-
zalez-Gaudiano y Meira-Cartea, 2020, Slimani et al., 2018; Barthes et al,,
2017; Jickling y Wals, 2012).

En este enfoque se sitia la didactica de las cuestiones socialmen-
te vivas desarrollada por investigadores franceses en los aflos noventa.
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Para Legardez y Simonneaux (2011), este término alude a un contenido
con una base epistemoldgica confusa que genera discrepancias entre los
cientificos y expertos profesionales. A menudo son objeto de mediati-
zacion por la prensa suscitando debates en la opinién publica, por lo
que los docentes deben trabajar con saberes inciertos que interpelan los
saberes naturales o representaciones de los actores escolares.

Con el objetivo de estudiar con mayor precision las dificultades
didacticas que conlleva trabajar las tematicas vinculadas al DS, Legar-
dez et al. (2021) proponen el término cuestiones sociales hiper-vivas.
Adhiriendo alos principios de la pedagogia critica su objetivo es exami-
nar los fundamentos ideoldgicos y relaciones de poder que conlleva el
aprendizaje de contenidos controversiales. Desde este angulo, las prac-
ticas educativas priorizan la implementacion de actividades de apren-
dizaje activo-participativas (debates, aprendizaje basado en proyectos,
etc.) que incentivan a reflexionar sobre las disyuntivas que significa al-
canzar los ODS en el territorio.

Para Berrios-Villarroel y Gonzélez-Gamboa (2020), este enfo-
que favorece una ciudadania activa que, mediante la integracién de las
controversias y pluralidad de interpretaciones de los diferentes actores
locales (politicos, empresarios, juntas de vecinos, etc.), contribuye a la
formacion de ciudadanos y ciudadanas capaces de reflexionar con otros
y otras para tomar decisiones comunes. En otras palabras, este abordaje
critico y local contribuye a deconstruir el discurso politico y econdmico
que rodea el DS e invita a reflexionar sobre el verdadero lugar que ocupa
la ciudadania en la construccion de una sociedad sustentable.

Segun Barthes (2022) se trata de una educacion a lo politico que
implica repolitizar el aprendizaje de ecogestos individuales preconiza-
dos en las practicas educativas relacionadas con la sustentabilidad. Este
ejercicio de repolitizacién propicia la problematizacién del contenido
mediante la inclusion de controversias de manera que los actores es-
colares tomen posicion en los debates politicos de fondo que suscita la
tension que provoca la proteccién del medioambiente y el desarrollo
economico.

e La teoria de las representaciones sociales: una herramienta
para acercarse a las creencias y practicas sobre el DS

El origen de la teoria de representaciones sociales se remonta a
los afos sesenta y se atribuye a los trabajos realizados en el campo de
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la psicologia social por Serge Moscovici. Segtin Rateau y Lo Monaco
(2013), las representaciones se consideran una teoria del sentido comuin
de los sujetos y constituyen una herramienta para aprender la realidad.
Se trata de opiniones, informaciones, creencias o imdgenes que confor-
man un sistema complejo y organizado de elementos cognitivos que son
producidos en relacién a un objeto social. Para Abric (2001) cumplen
una funcién de saber puesto que permiten comprender y explicar la rea-
lidad a través de la adquisiciéon de conocimientos que son integrados en
una red familiar de conceptos que facilitan su transmisiéon y comuni-
cacion. Por lo tanto, influencian la operacién cognitiva que los actores
sociales adoptan para ejecutar una accién o practica.

Segun Moscovici (2014), una representacion social se establece
a través de dos procesos: objetivacion y anclaje. El primer proceso, la
objetivacion, permite al individuo concretar la palabra. Se refiere a la
constitucion formal del conocimiento, mediante la cual el individuo
materializa elementos externos en objetos. El segundo proceso, ancla-
je, implica la integracion cognitiva del objeto representado. Es decir, se
refiere a la manera en que esta imagen se acomoda al sistema de pensa-
miento preexistente y a la transformacion resultante de esta operacion.
Estos dos procesos actan dialécticamente. Mientras que la objetivacion
permite concretar la informacion a través de un mecanismo ﬁgurativo,
el anclaje facilita su asimilacion en la red cognitiva transformandola en
un instrumento de interpretacién y comprension del mundo.

De acuerdo a Jodelet (2015) la teoria de representaciones so-
ciales considera la dimensién social en la construccién y explicacion
del significado, por tanto, constituye una herramienta teérica y meto-
dolégica para abordar la construccién de la realidad social ofreciendo
recursos que dan cuenta de las practicas sociales realizadas de manera
individual, colectiva o grupal. De este modo, su aporte a la investiga-
cion educativa es fundamental ya que favorecen la identificacion de los
factores socioculturales e histdricos que son susceptibles de influir en
las practicas educativas relacionadas con la ensefianza de un contenido
especifico como es el caso del DS.

En relacién a la utilizacion de esta teoria para abordar teméticas
relacionadas con el DS, diferentes estudios sefialan que las RS pueden
variar en funcién del contexto sociocultural (Calixto-Flores, 2021) y dis-
ciplinar (Riveiro-Rodriguez et. al, 2019). Por ejemplo, la investigacion
de Jeziorski y Legardez (2014) revela que existe una fuerte adhesion de
estudiantes de pedagogia quebequenses del drea de las ciencias naturales
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hacia la dimensién medioambiental, a diferencia de sus colegas de his-
toria y ciencias sociales que se muestran mads escépticos hacia este tema.

METODOLOGIA

La presente investigacion utiliza un enfoque cualitativo ya que busca in-
terpretar las informaciones que transmite el curriculum universitario de
Pedagogia General Bésica con Mencidn sobre el DS, asi como las creencias,
actitudes y experiencias de los docentes formadores sobre dicho contenido.
Por lo que a partir de los datos se generan inferencias inductivas, las cuales
consideran las subjetividades que despierta la sustentabilidad en el contex-
to donde se encuentran los sujetos de estudio (Alvarez-Gayou, 2003).

El disefio corresponde a un estudio de casos pues tiene como
objetivo aproximarse a las variables que dan significado al objeto de
andlisis en un escenario particular (Bisquerra, 2009). En este sentido, se
considera como caso a esta carrera ya que representa un ejemplo regio-
nal de la institucionalizacion de la EDS en la formacién inicial docente
del pais. En su modelo formativo la UCM considera la sustentabilidad
como una finalidad, por consiguiente, los estudiantes deben generar co-
nocimientos que permitan atender las necesidades del medio (Univer-
sidad Cat6lica del Maule, 2014). En relacion a la malla curricular de la
carrera el proceso formativo se divide en un plan comun que abarca los
seis primeros semestres y una especializacion en una mencién (Lengua-
je y Comunicacion, Matematica, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales)
durante los tltimos cuatro semestres.

La metodologia se llevé a cabo en dos etapas complementarias.
En una primera etapa se analizaron los programas de estudios de la ca-
rrera en cuestion utilizando como método el analisis de contenido de
tipo tematico (Maguire y Delahunt, 2017). Este método se aplico en tres
fases sucesivas:

o Identificacion y seleccion de la unidad de andlisis: Para identi-
ficar las unidades de analisis en el corpus curricular se aplicé como cri-
terio de busqueda las siguientes palabras claves: sustentable, sostenible,
sostenibilidad y sustentabilidad. Esta fase inicial favoreci6 la reduccion
del material de andlisis identificando los programas de las asignaturas
que incluyen explicitamente este concepto. Aqui se excluyeron las pala-
bras insertas en la bibliografia y en direcciones de paginas de internet de
los programas de estudios.
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o Clasificacion de la informacién en categorias de analisis: En
un segundo momento se etiquetaron las unidades de analisis segtin el
contexto donde se encontraba la palabra clave. Posteriormente, estos
codigos fueron ordenados y clasificados en categorias de analisis.

o Andlisis e interpretacion de la informacion: En un tercer mo-
mento se analizaron las categorias de analisis para dar cuenta de las ac-
tividades curriculares propuestas por el curriculum en relacién al DS.

En la segunda etapa se realizaron tres entrevistas semiestructu-
radas. Esta entrevista se aplicé a una muestra intencionada integrada
por los docentes que imparten las asignaturas que declaran explicita-
mente actividades curriculares relacionadas con la sustentabilidad en
su programa de estudio. Previamente a su aplicacion, el guion de la en-
trevista fue validado por tres expertos con el grado de doctor en Cien-
cias de la Educacion. El guion incluia los siguientes temas: definiciéon
y creencias sobre el DS; metodologias de ensefianza; la sustentabilidad
en la FID. Cada una de las entrevistas tuvo una duracién aproximada
de 50 minutos. Para proteger el anonimato de cada docente formador
entrevistado se utiliz6 la sigla DF (tabla 1). Ademis, se les entregd un
consentimiento informado para resguardar su confidencialidad durante
la investigacion.

Tabla 1. Muestra de la entrevista

DF1 Ciencias Sociales
DF 2 Formacion pedagogica
DF 3 Ciencias Naturales

Fuente: Elaboracion propia de los autores

Para analizar las entrevistas se opt6 por el método de analisis de
la teoria fundamentada (Strauss y Corbin, 2002). En un primer momen-
to se realiz una codificacion abierta utilizando una légica inductiva
que permitié descomponer y clasificar el corpus transcrito de las entre-
vistas en codigos. En un segundo momento se clasifico y ordené cada
codigo en categorias de andlisis. Finalmente, el analisis de las categorias
otorga un marco explicativo que permite aproximarnos a las representa-
ciones sociales de los docentes formadores sobre el DS, asi como de sus
metodologias de ensefianza para abordar este tema en clases. Todo este
proceso fue asistido por el software ATLAS.ti version 9.
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ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

e Analisis del curriculo universitario de Pedagogia General
Basica con Mencion

En relacién con el analisis de los programas de estudios la infor-
macion se clasificé en cuatro categorias que dan cuenta de la presencia
explicita de los términos afines al DS: propésitos de la ensefianza, con-
tenido del programa, aprendizajes esperados. En primer lugar, la lectura
de los resultados (Tabla 2) revela que el DS estd incluido en el curriculo
focalizdandose en la formacién disciplinar y pedagogica.

En el area disciplinar, son las asignaturas relacionadas con la
enseflanza de la geografia, la formacién ciudadana y la economia que
incluyen actividades curriculares sobre este tema. Por ejemplo, es un
contenido disciplinar en la asignatura del plan comun Geografia y for-
macion ciudadana. En este programa se puede evidenciar su presencia
en el eje tematico sustentabilidad planetaria, donde se presenta como
un concepto clave para el desarrollo del pensamiento geogréfico y la
comprension de los desafios que conlleva la globalizacién (Universidad
Catolica del Maule, 2022).

Tabla 2. Analisis del curriculum de PGB C/M

Categorias Descripcion de Area de Numero de

la categoria formacion menciones
Propésito dela | E1 DS se considera una | Pedagogica 5
ensefianza politica educativa que

debe estar presente en el
disefo de situaciones de

aprendizaje
Contenido del | La sustentabilidad se Disciplinar 2
programa considera un contenido

disciplinario del pro-

grama.
Aprendizajes La sustentabilidad se Disciplinar 2
esperados propone como foco de

andlisis de la situacién
econdmica mundial

Fuente: Elaboracion propia

Por otro lado, en la asignatura Ensefianza y Aprendizaje de la rea-
lidad econdmica en el mundo global la sustentabilidad es a la vez un eje
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temdtico y un aprendizaje esperado. En esta asignatura del IX semestre
perteneciente a la mencién de Ciencias Sociales, la sustentabilidad se
presenta como un eje tematico de la unidad Conceptos fundamentales
de la economia, por lo que constituye un paradigma para analizar, des-
de una perspectiva econdmica, los desafios que supone la globalizacion
como el cambio climdtico, la superacion de la pobreza y la proteccion
del medioambiente. Por consiguiente, en sus aprendizajes el estudian-
te debe ser capaz de establecer “relaciones entre los conceptos de sus-
tentabilidad y su importancia para la viabilidad econémica mundial” y
elaborar “planificaciones con actividades didacticas” que incluyan este
concepto (Universidad Catdlica del Maule, 2022, p. 377).

En cuanto al drea pedagdgica, este término esta presente en cin-
co asignaturas del plan comun: Taller pedagogico 1, Taller pedagdgico
2, Historia de la educaciéon en Chile y politicas publicas, Diversidad y
convivencia escolar, Orientacion escolar. En todas estas asignaturas el
DS se considera una politica educativa, por lo que el propdsito de su
ensefianza es que los futuros docentes generen acciones educativas que
incluyan dicha politica (Universidad Catdlica del Maule, 2022).

e Analisis de las representaciones sociales de los docentes for-
madores hacia el DS

En relacién a la definicion del concepto los resultados indican
que existen ciertas similitudes y matices (tabla 3). El DF 1 senala que el
DS se define como un concepto econémico ya que sefiala que “implican
distintos elementos dentro de los cuales estd la productividad, la pobreza,
la calidad de vida, las condiciones de vida de una poblaciéon” (DF 1). Por
otra parte, los DF 2 y 3 evidencian similitudes ya que relacionan este
concepto con un crecimiento favorable para las personas. A propésito
de esta forma para concebir la sustentabilidad el DF 2 senala “se trata
de avanzar hacia un crecimiento que deberia garantizar una mejor cali-
dad de vida (...)” (DF 2). Mientras que para el DF 3 “implica poner en
juego ciertos valores que permiten alcanzar un progreso sostenido para la
poblaciéon” (DEF3).

En cuanto al cuidado del medio ambiente, el DF 1 y DF3 coinci-
den que las précticas o comportamientos que contribuyen a la protec-
ci6én del medio ambiente se basan en los “gestos colectivos” (DF1) o “es
un trabajo de cardcter colectivo” (DF3). Al contrario, el DF 2 considera
que el cuidado del medioambiente es mas bien un tema ambiguo sefia-
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lando: “una declaracién politica, pero las prdcticas, la realidad muchas
veces opera por otros carriles” (DF 2).

En la categoria desigualdad social, se aprecia una convergencia
entre el DF 2 y DF 3 sobre el “rol de la politica puiblica para reducir la des-
igualdad social” (DF2). En este sentido, “si bien la sustentabilidad tiene
como uno de sus objetivos principales superar las desigualdades sociales
es también una politica que se aplica entre los mdrgenes del modelo eco-
némico neoliberal” (DF3). Por su parte, el DF1 evidencia un cuestiona-
miento sobre como el DS impacta en la desigualdad social, sefialando
que “el desarrollo sustentable podria ayudar a reducir la desigualdad so-
cial si nosotros incorporamos factores o costos sociales dentro del concepto

de desarrollo” (DF 1).

Tabla 3. Representaciones sociales de los docentes formadores sobre el DS

Categoria Descripcion Codigo(s) Codigo(s) Codigo(s)
DF 1 DEF 2 DEF 3
Definicién | Agrupa las Concepto Crecimiento | Crecimiento
del concep- | expresiones Econémico
to DS o palabras Bienestar Valores
utilizadas para | Problematica
definir el DS Social Progreso Viable
Proteccion Equilibrio
del Medio
Ambiente
Subsistencia
en el tiempo
Cuidado Agrupa las Habitos de Intereses Colectivo
del Medio | practicas o consumo politicos
Ambiente comporta- Otras
mientos que Gestos Ambiguo formas de
contribuyena | Colectivos desarrollo
la proteccién
del medio Normas y Modelo
ambiente. Leyes de econémico
Proteccion
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Desigual- | Agrupa las Cuestionable | Intereses Modelo
dad social | palabras o econdémicos | econémico
expresiones Inequidad Neoliberal
asociadas ala Sentido de
desigualdad justicia Politica
social en el Publica
marco del DS Politicas
publicas
Desarrollo | Agrupa las Acuerdo Bien comtn | Crecimiento
economico | palabras o colectivo intelectual
expresiones
asociadas al
desarrollo eco-
némico en el
marco del DS.

Fuente: Elaboracion propia

Respecto a la categoria desarrollo econémico, el DF 1 sefiala que
en esta materia “para exista un transito hacia la sustentabilidad lo dificil
va a ser ponernos de acuerdo colectivamente en una definicion de qué es
lo sustentable” (DF1). Por otro lado, el DF 2 sostiene que “si finalmente
lo econémico estd dispuesto a generar una prdctica distinta, que vaya a
ser todo en pro del medio ambiente, que vaya en beneficio del bien co-
mun” (DF 2). El DF 3 relaciona la dimensién econdmica a un tipo de
crecimiento intelectual ya que estd ligado al mejor aprovechamiento de
recursos a nivel nacional. Por lo tanto, “Chile debe crecer individual para
crecer a nivel intelectual, no individualismo porque este lo genera el mode-
lo econdmico, crecimiento intelectual individual” (DF 3).

o Analisis de las metodologias de ensefianza

La Tabla 4 agrupa las herramientas metodoloégicas utilizadas por
los docentes para abordar el DS con sus estudiantes. En primer lugar,
la categoria transversalidad sefala que existen divergencias en cuanto
a la inclusion de este contenido en las diferentes asignaturas. Por una
parte, el DF 1 considera que, si bien el DS es transversal al curriculum
“en la actualidad el impacto del sistema educativo es irrelevante en la rea-
lidad social de las personas, por lo que no es suficiente la labor educativa”
(DF1). EI DF 2 afirma que en el curriculum el DS si se puede encontrar
de manera transversal pero no es trabajado como tal, ya que tiende a

123



Varios autores

“ser monopolizado por las ciencias naturales a través de la dimension del
medio ambiente o por las ciencias sociales a través de lo que es formacion
ciudadana” (DF 2). En cambio, el DF 3 sefiala que uno de los desafios
de la transversalidad es la falta de preparaciéon y compromiso ético en
los docentes.

En cuanto a la interdisciplinariedad, se observa que existe una
inclinacion para trabajar el DS desde diferentes angulos. EI DF2 men-
ciona las artes y la tecnologia como asignaturas afines para disefiar si-
tuaciones de aprendizaje ya que “movilizan otro tipo de canales de expre-

sién en las nuevas generaciones” (DF 2).

Tabla 4. Herramientas metodologicas asociadas al DS

Categoria Descripcion | Codigo(s) Codigo(s) Codigo(s)
DF1 DF 2 DF 3
Transversa- | Percepciones | Educacion Educacion Formaci6n
lidad de los docen- | irrelevante de calidad Inicial
tes sobre la Docente
transversali- Acaparar
dad del DS en Compromiso
el curriculum
nacional
Interdiscipli- | Areas del Sociologia Tecnologia Matematicas
nariedad conocimiento
para articular | Economia Artes Lenguaje
el DS
Medio Ciencias
ambiente sociales
Ciencias
naturales
Desafios de | Desafios que | Aprendizaje | Diversifica- | Conexion de
la ensefianza | tendran los significativo | cion de disciplinas
del DS futuros do- estrategias
centes para
abordar el DS
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Didactica Estrategias Salidas a Aprendizaje | Disefio de
sugeridas por | terreno Basado en proyectos
los docentes Problemas cientificos
para el disefo
de situaciones
de aprendi-
zaje en torno
al DS

Curriculo Contenidos Ecosistemas | Formacién Ciencias
curriculares pedagogica | experimen-
del plan de Vulnerabili- tales
estudios aso- | dad Ciencias
ciados al DS quimicas,

fisicas, de la
tierra y del
universo

Fuente: Elaboracion propia

Con relacién a los desafios metodoldgicos se aprecia que existen
diferencias entre los académicos formadores. Para el DF1 el principal de-
safio es “lograr un aprendizaje que sea significativo para los estudiantes
que logre en el fondo vincular las problemdticas del DS en su vida cotidia-
na” (DF1). Por otra parte, el DF 2 apunta a “ampliar la mirada del estu-
diante de pedagogia hacia una mirada mucho mds estratégica, mds holisti-
ca, mds integral (...) y no circunscrita sélo a la ensefianza de un contenido”
(DF 2). En DF 3 se inclina por la interdisciplinariedad, puntualizando
que los futuros docentes tienen la tarea de ser capaces de conectar las
distintas disciplinas esenciales para dicho trabajo, por ende, que tengan
la “capacidad de generar cambios metodoldgicos en las escuelas” (DF 3).

A pesar de estas diferencias, hay consenso sobre el uso de estrate-
gias diddcticas que favorezcan la participacion activa de los estudiantes
en el proceso de ensefianza- aprendizaje. Los docentes coinciden que la
metodologia no puede focalizarse “en lo tedrico-expositivo” (DF3), sino
que es “necesario implementar una estrategia diddctica que acerque la
realidad de la sociedad a la sala de clases” (DF2). En esta linea el DF1
senala que este tipo de estrategias “permiten ver en terreno y no solamen-
te en la teoria, el libro o en lectura, aquellas consecuencias del desarrollo
geogrdfico, del desarrollo econémico o de los conceptos econdmicos puestos
en prdctica en el territorio” (DF 1).

En relacién a los contenidos curriculares relacionados con la sus-
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tentabilidad los resultados indican que tanto el DF1 como el DF3 vincu-
lan este tipo de temas al area de ciencias. En este contexto se menciona
“la proteccion de los ecosistemas” (DF1) y “las ciencias experimentales y
naturales como via de aproximacion a la tension ser humano-naturaleza”
(DF3). Desde otra perspectiva, el DF2 asocia el DS a los médulos de
formacion pedagdgica, seitalando que “en la medida en que yo formo a
buenos profesores y esos profesores hacen su tarea en la escuela, de alguna
manera, también estdn contribuyendo a aportar a la solucion de estos
problemas” (DF2).

o Sintesis y discusion de los resultados: obstaculos y posibili-
dades para una EDS critica y ciudadana

A modo de sintesis, los resultados senalan que existe disconti-
nuidad en el curriculo de Pedagogia General Basica con Mencién con
respecto a la inclusion del concepto DS a lo largo del ciclo formativo. Si
bien, esta presente en el plan comun, en los ultimos afios solo se aborda
en la mencion de Ciencias Sociales. Este panorama genera dudas sobre
la capacidad de los estudiantes del resto de las menciones (Matematicas,
Lenguaje y Comunicacion y Ciencias Naturales) para disefiar experien-
cias de aprendizaje que aborden la sustentabilidad y, ademas, confirma
el arraigo de este tipo de contenidos en asignaturas relacionadas con la
enseflanza de la geografia (Garcia-Luque y Peinado-Rodriguez, 2021,
Corrales-Serrano y Garrido-Velarde, 2020).

En relacidn al curriculo de ciencias sociales, su inclusion es mas
bien parcial ya que se aborda desde la dimensioén econdmica, situacion
que puede limitar el desarrollo del pensamiento sistémico del futuro do-
cente y, por ende, la comprension de la complejidad que conlleva la sus-
tentabilidad. Asimismo, existe una aproximacion mas bien consensual
y neutral del DS en materia econdmica que puede generar un obstaculo
para la implementacion de précticas educativas que permitan contrastar
los ODS a la realidad econémica del entorno. Para Berrios et al. (2021)
este enfoque limita el desarrollo del pensamiento critico pues las activi-
dades curriculares se focalizan mads en el adjetivo sostenible, dejando en
segundo lugar la reflexion sobre las tensiones que provoca el imperativo
del desarrollo econdmico y la protecciéon del medioambiente. Esta falta
de reflexién no contribuye a la toma de posicién y cuestionamiento de
los intereses politicos subyacentes que envuelve a la explotacion de los
recursos naturales del pais en el marco del DS.
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Por otro lado, aunque el término se asocia a una subcompetencia
profesional del drea pedagdgica, el analisis del curriculo revela que el DS
se incluye desde un paradigma técnico y practico. Siguiendo a Grundy
(1998), esta racionalidad curricular no favorece la critica, sino que mds
bien conduce a una practica educativa que reproduce el discurso ho-
mogeneizador de la sustentabilidad como respuesta a las problematicas
que afectan a la sociedad, pero sin tener en cuenta las particularidades
socioculturales del territorio. En otras palabras, se invita al disefio de ex-
periencias de aprendizaje en esta materia para dar respuesta a la politi-
ca educativa vigente. No obstante, esta politica no se transforma en una
practica educativa emancipatoria que invite a cambiar las estructuras que
coartan y limitan la manera de comprender y actuar en la naturaleza.

Este enfoque consensual también estd presente en las represen-
taciones sociales que tienen los docentes hacia la dimension medioam-
biental del DS. De esta manera, los resultados corroboran estudios
previos sobre el anclaje de las representaciones en materia de susten-
tabilidad en la proteccién del medioambiente (Herndndez-Diaz, 2020).
A pesar de esta similitud, también se evidencian diferencias hacia los
objetivos socioecondmicos como, por ejemplo, la reduccion de la des-
igualdad social. A nuestro parecer, estos matices responden al perfil dis-
ciplinario que podria influir en la construccion de su representacion. Es
decir, el contexto disciplinar de la asignatura que imparten provee cier-
tos elementos que contribuyen a estructurar y organizar sus creencias
de la sustentabilidad. De acuerdo a Moscovici (2014), la representacién
social actiia como un mecanismo de reconstruccion de la realidad que
opera a través de un proceso cognitivo y social de seleccion de la in-
formacién. Por lo que, en el caso de los docentes, sus representaciones
actuan como un sistema de referencia que integran los conocimientos,
creencias, actitudes u opiniones que otorgan ya sea de forma consciente
o inconsciente al DS.

A pesar de estos obstaculos, los resultados revelan un cuestio-
namiento de los docentes hacia los objetivos sociales del proyecto de
sustentabilidad de las Naciones Unidas. Nos parece que estos cuestio-
namientos representan una oportunidad para avanzar hacia una EDS
critica y ciudadana que estimule en sus clases el pensamiento critico y
social frente a temas de actualidad que generan controversias en la opi-
nién publica. Para Santisteban-Fernandez (2019), en la implementacion
de este tipo de metodologia los docentes no permanecen como un actor
neutral, sino que mds bien son un facilitador del aprendizaje a través de
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la implementacién de actividades de aprendizaje que favorezcan la dis-
cusion, el debate y la argumentacion. Una estrategia didactica focalizada
en la ensenanza de temas controversiales o cuestiones socialmente vivas
necesita ciertos requisitos como la abertura al dialogo y la creacién de un
espacio que permita a los estudiantes expresar libremente sus opiniones.

Desde este punto de vista, es fundamental que durante el proceso
de formacion los docentes experimenten situaciones de aprendizaje que
les permitan comprender estas controversias, sin reducirlas 0 minimi-
zarlas, sino que mads bien aprendan a identificarlas y contextualizarlas.
Por lo que estos contenidos constituyen un ejercicio de formacién ciuda-
dana que incita a buscar consensos en temas claves para la convivencia
democratica del pais como la proteccion de los ecosistemas y el creci-
miento econémico, la desigualdad social y de género, entre otros. En este
sentido, la inclinacién de los docentes universitarios por metodologias
activo participativas también representan una posibilidad para favorecer
la autonomia de los estudiantes en la busqueda de respuestas que permi-
tan abordar los desafios que generan los ODS en el plano local.

CONCLUSIONES

Aunque la metodologia utilizada permite identificar las asignaturas del
curriculo de Pedagogia General Basica con Mencion que incluyen el DS,
el disenio presenta algunas limitaciones que inciden en una compren-
sién mas profunda de la representacion de este concepto que transmiten
las informaciones presentes en los programas de estudio. Cabe recordar
que solo se analizaron las unidades de analisis que incorporaban expli-
citamente los términos afines a la sustentabilidad. Por lo tanto, creemos
necesario ampliar el andlisis curricular incorporando categorias que
den cuenta de las otras tematicas de los ODS como: energias limpias,
proteccién de ecosistemas, educacién de calidad, etc.

Por otro lado, si bien metodoldgicamente se proporcionan herra-
mientas de analisis que favorecen el reconocimiento y descripcion de las
representaciones de los docentes sobre el DS, el instrumento aplicado
carece de elementos que contribuyan a examinar cémo se estructuran
y organizan. El enfoque estructural de representaciones sociales (Abric,
2001) podria complementar los resultados obtenidos ya que permite
identificar el nucleo y sistema periférico. Este marco conceptual impli-
ca aceptar que en el significado social de un objeto interactiian factores
generales y también inmediatos. Es decir, una representacion esta de-
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terminada por condiciones historicas, socioldgicas e ideoldgicas, pero
también por el contexto inmediato donde estan inmersos los individuos.

A pesar de estas limitaciones, la investigacion entrega pistas que
permiten aproximarse cémo el curriculo de universitario de formacién
docente orienta la enseflanza de los contenidos relacionados con el DS
y las practicas educativas implementadas por los docentes formadores.
Nuestro estudio tiende a mostrar que el principio de neutralidad que
sustenta su enseflanza disfraza, o incluso oculta, la verdadera compleji-
dad que implica este proyecto. Frente a esta observacion, creemos que
abrir las puertas a las controversias y polémicas provocadas por el DS a
nivel local constituye el principal campo de entrenamiento para desper-
tar el espiritu critico de los futuros docentes.

En nuestra opinion, la inclusion de las controversias conlleva do-
tar al profesorado de competencias pedagdgicas y didacticas de manera
que el DS y sus tematicas (igualdad de género, proteccion de ecosiste-
mas marinos y terrestres, etc.) se transformen en un sujeto de discusion
politica que contribuya a la educacién ciudadana de sus educandos.
Esta transformacion supone problematizar los contenidos mediante la
inclusion de los conocimientos y experiencias cotidianas, pero también
implica abrir espacios a nivel curricular para introducir el debate, la dis-
cusion y el cuestionamiento de manera que el futuro docente ayude a
sus estudiantes a deconstruir los cimientos ideoldgicos que envuelven al
proyecto de sustentabilidad. Asi, una vez emancipados de la alienacion
que transmite el discurso del informe Brundtland, podran posicionarse
como actores sociales activos, capaces de actuar y transformar el orden
social existente.

Finalmente, nos parece que es desde esta 6ptica de las controver-
sias que debe reorientarse la EDS en la formacién docente de General
Basica con Mencion. Por ahora, la experiencia formativa estd institu-
cionalizando una idea utilitarista que preconiza el uso eficiente de los
recursos naturales como la clave de la felicidad econémica. Ante el pe-
ligro de adoctrinamiento que implica este credo, la formacién de los
futuros profesionales de la educacion debe dotarse, mas que nunca, de
practicas educativas que fomenten una vigilancia critica y civica ante las
cuestiones que el DS plantea a nivel local y nacional. Dejando de lado
las contradicciones y ambigiiedades que rodean esta nocion, parece di-
ticil hacer comprender a los estudiantes de pedagogia que se trata de un
proyecto siempre sujeto a discusion y, por tanto, requiere un enfoque
colectivo en la busqueda de soluciones.
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RESUMEN

El estudio ofrece, desde una perspectiva historica, con aportes de la so-
ciologia politica y la ciencia educativa, un analisis critico del sistema de
educacion publica en Chile articulado, a través de procesos evolutivos
de su desarrollo, rupturas y reformas. En esta temporalidad se subraya
la colisién entre dos paradigmas educativos, que se expresan en los con-
ceptos Estado y Sociedad docentes. En este escenario el estudio respon-
de a la pregunta ;Maduracién o regresion de las politicas educativas en
Chile?, situando ambos sistemas fuera de la logica sélo econdmica sino
en la tension antropoldgica del homo hominis lupus versus commune
beneficium.

Palabras clave: Estado docente, Sociedad docente, politica edu-
cativa, reformas educacionales, concepciones del aprendizaje.
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INTRODUCCION

La historia de la politica educativa en Latinoamérica, en los tltimos
cincuenta anos, es un objeto de estudio particularmente estratégico,
dada las circunstancias por las cuales atravesaron estas comunidades
nacionales y por lo que concierne al futuro. Una afirmacion general que
atrapa todo ello, como contexto histdrico, es observar cdmo estas socie-
dades politicas transitaron desde democracias en maduracién a dicta-
duras largas, al interior de estos procesos se generaron rupturas histd-
ricas con los sistemas publicos de educacion, que eran parte sustantiva
en la construccion del Estado-nacidn territorial durante el s. XIX y que
maduraron en el s. XX.

El abordaje cientifico y técnico de la politica educativa como ob-
jeto de estudio, desde los inicios del s. XX comienza a enriquecerse con
los aportes que van realizando las ciencias sociales, entre las cuales la so-
ciologia, la psicologia y la ciencia politica al incorporarla como un conte-
nido especifico a su objeto de estudio ampli6 tanto el espectro del fend-
meno educativo como la profundidad de sus contenidos fundamentales.

La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos
(OCDE, 2010), en su estudio, ;Comment apprend-on? La recherche au
service de la Pratique, abord6 el proceso de aprendizajes desde el punto de
vista cognitivo, émotionnel et biologique; ademas incorporo la evaluacion
formativa y el aprendizaje cooperativo a través de la investigacion.

En el ano 2013 Xavier Rambla publicé una sintesis sobre el es-
tado del arte de la politica educativa después de 1945, pues visibiliz6
los multiples factores y actores que intervienen en la construccion de
la politica educativa. El resultado de estudio es afirmar que este campo
investigativo tiene caracter global y debe tratarse de manera multi sisté-
mica en su disefio, formulacion, implementacién y seguimiento.

El estudio presenta desde una aproximacion histdrica la cons-
truccidon del sistema educativo chileno, a fin de visibilizar evaluativa-
mente el triple cambio, esto es, la ruptura de la tradicion educativa chi-
lena construida desde 1833 hasta 1965; el radical cambio de 1980; y, la
serie de reformas iniciadas desde 1990 -retorno de la democracia-, que
tiene un punto de inflexién con la Ley N° 20.370 que establece la Ley
General de Educacion y la Ley N° 21.040 que crea el Sistema de Educa-
cion Publica. Todos estos procesos de reformas exigen una revision en
un ambiente de replanteamiento del sistema de relaciones sociales del
pais (post estallido social) y en un contexto de post pandemia.

136



Diversidad y perspectivas de la vida educativa

El tiempo del estudio estd limitado entre la dltima reforma de
las politicas puablicas en educacion disefiada e implementadas por el
gobierno de Eduardo Frei Montalva de 1965 y la tltima reforma pro-
mulgada en 2017 en la presidencia de Michelle Bachelet Jeria, para ser
implementa entre 2018-2025. Empero, a los 15 afios de la reforma de
1965 en el afio 1980 el gobierno militar rompié con la tradicién de 140
anos de historia de la educacion chilena, instalando un nuevo sistema
de educacion en el pais.

El titulo del trabajo expresa a través de una pregunta la afirma-
cion hipotética del estudio, porque la cuestién subyacente es el analisis
critico y evaluativo de la ruptura con el pasado, que gener6 el nuevo
modelo del sistema educativo.

La estructura del trabajo se introduce con una breve descripcion
histérica de las reformas instaladas en Latinoamérica desde la segunda
mitad del s. XX; para luego, describir la tradicién educativa chilena des-
de 1833 a 1965; en un tercer momento, se caracteriza el cambio radical
de paradigma desde 1980; un cuarto acapite presenta el sentido politico
de la serie de reformas orientadas a instalar un nuevo modelo educativo
entre tradicion y futuro; para terminar con un analisis conclusivo.

1. LAS REFORMAS EDUCATIVAS EN LATINOAMERICA EN LA SEGUNDA
MITAD DEL S. XX

Este apartado describe las transformaciones en el espacio latinoameri-
cano del disefio e implementacién de politicas educativas, con las va-
riantes que se dieron en cada nacién; por lo mismo es dificil precisar
periodos para estas dinamicas, pues cada pais las instalé con mayor pro-
fundidad, mayor precisién y con matices. He aqui algunas observacio-
nes en temporalidades convencionales de este estudio. Una propuesta
reciente y sugerente para estas décadas de la historia de la politica edu-
cativa es la sintesis que ofrece Suesnabar (2018). En este trabajo asume
algunas afirmaciones y se actualizan o replantean otras, en especial en
las propuestas y conceptos que se usan para fijar las fases temporales.

e Periodo de los aiios de posguerra: 1950-1960
A la categorizacion de tres grupos de naciones tiene una base

socioldgica y geografica, desde la cual se insertan las reformas imple-
mentadas, este estudio agrega los hitos en el desarrollo de las concepcio-
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nes del aprendizaje. Se tiene: Al grupo del Cono Sur, esto es, Argentina,
Uruguay y Chile, al cual se puede incluir México, se distinguen por la
tendencia temprana de procesos de reformas modernizadoras, las que
se observan ya desde fines del s. XIX, cuya nota es la acelerada expan-
sién del sistema educativo. Esta tendencia por la instalacion e imple-
mentacion de politicas educativas se puede definir de “escolarizacion”
Entre las politicas transversales estd la promocién de programas de mi-
graciones selectivas, a fin de cubrir déficit de capital humano avanza-
do; escolarizacién de la poblacion rural, de las comunidades indigenas
-como procesos de nacionalizarlos- y, la poblacién mestiza obrera.

Un segundo grupo son los paises andinos, esto es, Ecuador, Bo-
livia y Perd, a los cuales se puede incluir Paraguay; cuyos principales
asuntos a resolver fueron las diversidades étnicas, culturales y regionales
en estas sociedades. En estas sociedades el proceso de escolarizacion fue
mas lento, las que logran integrarse fueron las élites y clases emergentes.

El tercer grupo es el de Brasil, Colombia y Venezuela. Estos pai-
ses tuvieron procesos muy diferentes desde tiempos de la independen-
cia, recuérdese que Brasil transité desde una monarquia a una repu-
blica; las guerras civiles en Colombia y dictaduras en Venezuela, todas
situaciones que afectaron la instalacion de sistemas educativos.

Se observa que estos procesos historicos de las reformas a los sis-
temas educativos, mas alla de las diferencias socioldgicas de cada nacidn,
muestran transversalidades comunes, las que van unidas a la construccion
del Estado-nacion territorial, que requeria resolver el desafio de incremen-
tar escolaridad masivamente; impulsar una cultura urbana con valores
como el orden y normara la vida cotidiana del Estado laico, en otras pala-
bras, generar una cultura ciudadana. En este escenario la escuela asumio6
un objetivo disciplinar y distribuidora de conocimientos y saberes.

De este desarrollo se derivaron los dispositivos pedagdgicos ali-
neados a los objetivos del Estado-nacion y a su estructura, esto es, planes
y programas de estudios tinicos; regulaciones controladas de las practicas
de ensefanza y las prescripciones metodoldgicas. Desde la ciencia de la
educacion, en la primera mitad del s. XX surgen y se desarrollan los apor-
tes de la psicologia orientada a comprender los procesos de aprendizaje.

¢ El debilitamiento del Estado docente: 1965-1975

En esta fase se cruza el ajuste neoliberal del Estado-nacion terri-
torial y el desarrollo significativo en reformas educativas, dada la pérdi-
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da y el rol del Estado Docente y por consiguiente el debilitamiento del
rol profesorado, se observa un factor decidor extra muros continental
que gatilld este nuevo escenario politico, esto es, relevar, visualizar y
evaluar que en el periodo posguerra Europa impulsa transformaciones
profundas en la organizacion de un nuevo Estado europeo, de este pro-
ceso emergio el disefio e implementacion del Estado de Bienestar. Este
nuevo disefio determind un acelerado desarrollo econdmico y un siste-
ma educativo expansivo y dindmico, el que se tradujo en la expansion
y obligatoriedad escolar media con diferenciacién temprana humanis-
ta y técnica; otro factor extramuros continental, fue la consolidacién a
nivel mundial de la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) y la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO) como organismo ONU especializado se constitu-
yo en el brazo educativo de impacto global o mundial y, en su version
continental en la Comisiéon Econémica para América Latina y el Caribe
(CEPAL) nacida en 1948 para impulsar el desarrollo en Latinoamérica.

Estas tendencias politicas se replicardn en Latinoamérica entre
los afios 1965-1975, la cual se materializa en una serie de reformas edu-
cativas: Chile en 1965, Honduras en 1966, Argentina y El Salvador en
1968, Brasil en 1971, Pert, Costa Rica y Panama en 1972 y, México en
1973. Para el caso de Chile, ademds, destaca la fallida implementacién de
la Escuela Nacional Unificada (ENU) que intentaria profundizar la refor-
ma de 1965, promoviendo una educaciéon democritica y participativa y
acorde a las necesidades econdmicas del pais. A pesar del empeiio puesto
por el gobierno esta no se pudo desarrollar ya que se temia que se insta-
lara una educacion con tintes ideoldgicos acorde al gobierno de turno.

Las ideas matrices que impulsan y orientan estas reformas, al
menos hay dos que son claves en perspectiva educativa: desarrollo y
modernizacién del Estado y la Escuela es propuesta como érgano de
cambio. Entre los objetivos prioritarios estan disminuir, en lo posible
erradicar, el analfabetismo; de la primera se deriva la expansion de la
educacion basica a toda la poblacion y ampliar la secundaria o media.

Los resultados de estas politicas se evidencian con los guarismos
que se expone en la tabla siguiente sobre poblacion con educacién pri-
maria o elemental, elaboradas por el grupo de investigadores dirigidos
por Suasndbar, Rovelli y Di Piero (2018):
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Tabla 1. Porcentaje poblacion entre 14 y 17 afos con educacion primaria:
1955-1995

Pais/ afio 1955 1965 1975 1985 1995
Argentina 79,9 85,0 91,1 95,8 97,4
Brasil 52,8 67,9 78,0 83,1 88,8
Meéxico 46,5 61,8 79,1 86,1 91,0
Chile 65,5 82,1 89,1 94,5 97,5
Bolivia 23,8 39,5 53,4 62,5 79,0
Peru 47,4 65,6 78,4 83,2 89,8

Fuente: Elaboracion propia con base en el Informe a la peticion formulada por
la Embajada de Chile en Francia (Chile, Superintendencia de Educacién Publi-
ca. Oficina Técnica, 1965).

Una observacién a la tabla tiene relacién con los datos de refe-
rencias que los investigadores usaron, porque no son consistentes con
los que se conocen en Chile. Por ejemplo, el informe de la Superinten-
dencia de Educacion Publica (1965) sefiala que al afio 1962, la poblacién
en edad escolar matriculada alcanza el 45,6 % y la proyeccion para 1967
es del 49,3%.

De las nuevas reformas se observan una serie de notas que evi-
dencian los cambios esenciales que se han introducido. A modo de evi-
dencia se constata que en la década de los sesenta y setenta la formacién
de los profesionales de la educacion migré de los centros de expertos
-Escuelas Normales- hacia las Universidades.

Por otra parte, el modelo regulatorio y funcional del sistema del
Estado docente no ha cambiado durante esta fase, es posible que los
reformadores no se focalizaran en las estructuras politicas sino en el rol
de la escuela y el funcionamiento del docente academizado.

Los aportes desde las ciencias sociales como la sociologia, psico-
logia o la ciencia politica abordan tematicas educativas, dando un nue-
vo aire a la profesion docente. En la literatura se conoce esta tendencia
como la fase academicismo del campo educativo, en esta direccion fue-
ron notable los aportes de Piaget a la comprension del proceso de apren-
dizaje; tendencia que deriva en el predominio de la psicologia cognitiva
(Simon, 1979). En este escenario la escuela serd promovida como un
organismo de cambio y no sélo de instancia civilizadora.
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e Incubacion y desarrollo de las reformas de base ideologica
neoliberal: 1975-1990

En los afnos setenta, en el horizonte econdmico se observa un
punto de inflexion con nuevas tendencias, que implicaran un cambio
profundo de las funciones del Estado, con impacto en las politicas edu-
cativas. La crisis petrolera de 1973 y la recesion que se derivé de ella
generd que las economias se fragilizaran y creci6 el endeudamiento
externo. En 1944 en el contexto de la Guerra se crearon el Banco de
Reconstruccién y Fomento y el Fondo Monetario Internacional (FMI),
ambos en el periodo postguerra se desarrollaran con un cardcter glo-
bal e incorporardn nuevos propositos, como colaborar en la reduccién
de la pobreza extrema. Ahora bien, la politica econémica de reordenar
las sociedades politicas en el post guerra, tuvo un objetivo de fondo, el
cual era promover y alentar un mundo de mercados a abiertos. Es esta
politica que fue madurando hasta alcanzar su implementacién a nivel
mundial, que se observa en la década de los ochenta (Sassen, 2006).

En este escenario la UNESCO se adapta e impulsa nuevas ideas
influenciada por la sociologia y la ciencia politica, las cuales proponen
politicas educativas para el desarrollo, cuyo nucleo se sostiene en la idea
fuerza: educacién y conocimiento, eje de la transformacion productiva
con equidad. Los lineamientos de estas reformas educativas se pueden
agrupar en algunos ejes estratégicos, entre ellos: primero, la propuesta
estratégica modernizadora educativa se centra en una agenda de politi-
cas especificas educativas, como es la descentralizacion, focalizacion y
la autonomia escolar; la cual serd acompafiada por una serie de instru-
mentos como es la evaluacidn, el curriculum nacional y financiamiento
de proyectos, con una modalidad de intervencidén directa en la escuela,
asegurando la necesaria participacion de las estructuras intermedias.

Los temas que predominan son los discursos curriculares cen-
trados en la renovacion de los contenidos, didécticas especificas, capaci-
tacion docente (en este escenario, Chile fue el pais con mayor aplicacion
de la autonomia escolar).

Otro contenido substancial, para el caso de Chile, es haber ele-
vado a norma a los principios neoliberales (Constituciéon de 1980) y que
configuran al Estado con un posicionamiento flexible en materia so-
cioecondmica y prestacional sobre la educacion. El Estado pasa a ser un
canalizador de los intereses sociales mds particulares. Asi, se estructura
un cambio radical en el funcionamiento del Estado, y, por consiguiente,
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del sistema educativo. La nueva estructura institucional abandona su
tradicional funcién de sostenedor del sistema educativo y se abre para
que otros actores sean determinantes en el proceso de universalizacién
y desarrollo de la educacion del pais. En este sentido, lo trascendental
del disefio neoliberal es que profundiza y declara cuales son los motivos
que inspiran el nuevo sistema, lo que se expresa en el individualismo
metodoldgico que regula y desarrolla el sistema educativo actual.

La implementacién de estas nuevas politicas afecté negativa-
mente, si se evalilan estas reformas, en un ambiente de descomposiciéon
del modelo anterior, esto es, pérdida de la funcién docente, focalizacién
en la idea de proyectos financiados, se introduce la competencia como
mecanismo que regula la calidad de la oferta, se profundiza la fragmen-
tacion escolar. En términos mas directos se desdibujé una vision estruc-
tural de los problemas educativos.

Tabla 2. Porcentaje de poblacion entre 19 y 22 afos escolaridad secundaria
completa: 1955-2005

Pais/ afio 1955 1965 1975 1985 1995 2005
Argentina 24,5 31,6 43,2 49,0 54,3 63,5
Brasil 15,7 23,9 32,2 40,9 48,8 52,1
Meéxico 10,0 19,8 27,9 32,9 36,5 48,3
Chile 22,6 34,2 48,7 58,2 71,2 77,2
Bolivia 13,8 22,2 30,2 30,0 45,8 54,6
Peru 18,5 29,4 47,0 51,7 61,6 71,6

Fuente: Elaboracion propia con base en el Informe a la peticion formulada por
la Embajada de Chile en Francia (Chile, Superintendencia de Educacién Publi-
ca. Oficina Técnica, 1965).

En los casos de Chile y Perti se observan avances importantes en
los rangos de escolaridad secundaria de la poblacién. El nuevo modelo
de politicas educativas en el caso de Chile tiene continuidad incluso en
el transito de un gobierno dictatorial a otro democratico.

Algunos guarismos sobre Chile trabajado por el equipo de Braun
ofrecen algunas diferencias (Braun-Llona et alt., 2000): 1965: 28,17%;
1975: 50,37%; 1985: 70,46%; 1995: 74%.

Ademas, esta tendencia se prueba con los datos del Informe de la
Superintendencia de Educacién Publica, citado antes, en el cual se indi-
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ca que en las décadas de los afios cincuenta la poblacién matriculada en
secundaria creci6 al 10% anual.

o Las reformas educativas a inicios del s. XXI: derechos y nue-
vas formas de regulacion

Las nuevas reformas a la politica educativa se direccionaron en
tres lineas fundamentales, esto es, ampliar del acceso a la educacion a
todos los niveles sociales; instalar procesos de reconocimiento a pobla-
ciones excluidas y marginadas y orientar el crecimiento significativo del
financiamiento educativo.

Entre las principales reformas de caracter nacional que se pro-
mulgaron estan: 1993 México, 1994 Colombia, 1996 Brasil, 2003 Pert,
2009 Uruguay y Chile. Las reformas mds antiguas o pioneras fueron ac-
tualizadas en las dos primeras décadas del siglo XXI (Rivas, 2015).

En relacién a las reformas implementadas en Chile desde el re-
torno a la democracia, destaca el trabajo de Cristian Cox (2003), quien
desarrollé con amplitud, aguda critica, la articulacién entre politica pu-
blica educativa y recursos financieros.

En estas politicas educativas se observan distintos indices de me-
dicioén, por ejemplo: la expansion de la matricula se concentrd en el nivel
basico y medio, en especial el nivel medio alcanza la obligatoria; la edu-
cacién superior crecid en varios paises, el caso de Chile superd el 45%; v,
se promueven e implementan politicas educativas para resolver nudos de
desigualdades sociales, como son la Bolsa Familia Brasil, Oportunidades
en México, Familias en Accién en Colombia y Chile Solidario.

A nivel de procesos educativos, se reconoce que la politica més
significativa ha sido el 4rea de evaluacién educativa de caracter nacional
e internacional. Surgen las evaluaciones estandarizadas que los gobier-
nos instalan como dispositivos de regulacion y de gobierno. Se pas6 de
pruebas selectivas a pruebas censales. Chile es el primero en introducir
el Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacién (SIMCE), creado
en 1988, el cual fue mejorado en los ailos 2000. En Brasil se creé en 1990
el Sistema de Evaluacion de Educacién Bésica (SAEB), de tipo muestral,
el cual sera reformado en el 2005 por un censal, para evaluar desde 5° y
9° y luego el Indice de Desarrollado de la Educacion Basica (IDEB). En
México, Examenes de la Calidad y el Logro Educativos (EXCALE), es
mds reciente, creado en el 2005. Las pruebas internacionales tienen un
impacto en este periodo: Programa Internacional para la Evaluacion de
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Estudiantes (PISA), que desde el 2000 comenz6 a desarrollar la OCDE.
En cuanto a gobierno se introdujeron cambios que intentaron mejorar
la descentralizacion, con problemas en la delegacion de funciones.

2. ANALISIS E INTERPRETACION HISTORICA DE LA PoLiticA EDU-
CATIVA EN CHILE 1833-1965

2.1 Primer esfuerzo: 1833-1927

Un dato general de contexto, que describe el sistema educativo
en las primeras dos décadas post 1810. Para iniciar el relato, una cita de
la obra de Campos Harriet, quien describe el estado del arte del asunto
en estudio, indica que “habia en 1831 en Santiago 82 escuelas: 8 munici-
pales, 7 conventuales, 3 parroquiales y 64 particulares con 3.432 alum-
nos, 2.296 varones y 1.776 mujeres. No existia ninguna escuela fiscal”
(Campos, 1960, p.18).

Con estos datos genéricos de referencia se describe con realismo
el estado de la realidad educacional chilena, apenas iniciada la historia
de la republica. Se observa no solo la necesidad de regular un sistema
que se habia desarrollado en el periodo hispanico, sino, sobre todo, co-
locar los cimientos de una nueva estructura educacional.

Esta premisa y escenario permiten comprender varias dispo-
siciones establecidas en la Constituciéon de 1833, que en los articulos
152-154 plante6 el despliegue de la primera politica publica educativa.
Con especial precision en las Disposiciones Generales, en dos articulos
se definieron los principios fundamentales del sistema educacional que
tendrd el pais. Los principios esenciales son (Bravo,1986, p.450):

El art. 153 afirma que: “la educacion publica es una atencién
preferente del Gobierno. El Congreso formard un plan general de edu-
cacion nacional; y el Ministro del Despacho respectivo le dara cuenta
anualmente del estado de ella en toda la Republica”

En el art. 154 establece: “Habra una superintendencia de educa-
cién publica, a cuyo cargo estard la inspeccion de la ensefianza nacional, y
su direccion bajo la autoridad del Gobierno” El 1 de febrero de 1837, bajo
el gobierno de José Joaquin Prieto 1831-1841, se promulgé la primera Ley
Organica de Ministerios. Con esta Ley se organizaron los cuatro primeros
ministerios: entre ellos el de Justicia, Culto e Instruccién Publica.

En el curso de estos afios, tiene un significado importante la Ley
que cred la Universidad de Chile el 18 de noviembre de 1842, la que le
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fijo las tareas de: la inspeccion sobre todo los demds establecimientos de
educacion y que la Facultad de Filosofia y Humanidades asuma tanto la
direccion de las escuelas primarias fiscales como la edicion de textos de
estudio para las escuelas.

Por otro lado, en 1842 se fundé la Escuela Normal, para formar
las y los profesionales que han de gestionar y tener a cargo la enseflanza
en las escuelas de todo el pais. Revisando informacién estadistica, el
esfuerzo en materia educacional fue reducido, en relacion a las necesi-
dades del pais. A pesar de ello, se logré un crecimiento importante en
un decenio: de las ochenta y dos escuelas publicas (Santiago) se pas6 a
mds de 120, con una estructura muy modesta.

En el afo 1887 en el gobierno de José Manuel Balmaceda, se
promulgo la 2* Segunda Ley de Ministerios -21 de junio de 1887-, que
reformo la estructura ministerial: se traslada el contenido culto al mi-
nisterio de Relaciones Exteriores; instalando en 6rgano de Justicia la
Instruccion Publica. Respecto a la cobertura en educacion primaria se
tiene. “En 1887, de 550.00 nifios de 6 a 14 afos, ya concurrian a las es-
cuelas primarias 113.000, esto es, un 20%. Cerca del término del perio-
do, en 1908, la matricula de la ensefianza primaria ascendia a 249.073,
de la cual un 87,4% correspondian al sector estatal” (Nudiez, 1984, p.12).

La mayor preocupacion de la época era reducir los niveles de
analfabetismo y por ello se le otorgé mayor importancia a la ensefianza
primaria. En junio de 1916, el Congreso aprobé una ley que autorizaba
a Sanfuentes invertir hasta 10 millones de pesos en edificacion de escue-
las. Con esta suma se levantaron 29 escuelas rurales, 20 escuelas urbanas
y ocho grandes escuelas con capacidad para més de 400 alumnos.

El presidente Sanfuentes (1920) promulgé la Ley N° 3.654 gene-
rando un salto crucial, quien sefialé que la educacion primaria es obli-
gatoria. En la que bajo la direcciéon del Estado y de las Municipalidades
serd gratuita y comprendera a las personas de uno y otro sexo.

La tercera Ley de Ministerios del afio 1927 del 30 noviembre
1927 incluy6 una reforma ministerial -DFL N° 7.912-, con la cual se
cred el Ministerio de Educacién Publica. En el art. 5°, en el texto de
creacion del ministerio se dictan las funciones del organismo:

a. La administracién y superintendencia de la educacién del Es-
tado, su fomento y desarrollo y la fiscalizacion de la ensefanza particular.

b. El sostenimiento de las Universidades, Liceos, Institutos, Es-
cuelas, Bibliotecas, Archivos, Museos, Observatorios Astrondmicos,
Sismoldgicos y Meteorologicos.
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c. Las relaciones con los colegios particulares.

d. El fomento y desarrollo de las bellas artes, de la musica, las
letras y de la cultura general del pais.

e. La propiedad intelectual.

f. La relacion de la funcién educacional con las diversas activi-
dades del pais.

g. Lo relativo a la conservacion de los monumentos nacionales.

Sin duda, este largo aliento de construcciéon del Estado-nacion
de cera de cien afios se construyd una estructura educacional en todas
sus dimensiones. Este proceso historico es resultado del desarrollo de
una consciencia de los bienes comunes bdsicos.

2.2. La reforma del afio 1965

Los antecedentes sobre el estado de la educacion entre 1960-1982
consideran aspectos retroactivos de la relacion demografia y matricula,
la relacién distribucion de la matricula por nivel oficial y particular, a
fin de individualizar los fundamentos de fondo de la reforma que se van
instalando hasta arribar a la de 1965.

Un primer escenario, es fijar el crecimiento de la poblacién en
general en Chile, a fin de individualizar la poblacién escolar. Los datos
de las tablas son los publicados en un Informe de la Superintenden-
cia de Educacion Publica de 1965, la informacién procesada por Juan
Braun-Llona (2000), Economia Chilena 1810-1995. Estadisticas Histé-
ricas, y los comentarios demograficos se sostienen en el estudio de los
Censos de Chile de Jorge Pinto Rodriguez.

Tabla 3. Desarrollo del crecimiento demografico 1920-1982

Ao Poblacion
1920 3.753.799
1940 5.023.539
1960 7.374.115
(1982) (11.329.736)

Fuente: Elaboracion propia con base en el Informe a la peticion formulada por
la Embajada de Chile en Francia (Chile, Superintendencia de Educacién Publi-
ca. Oficina Técnica, 1965).
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Respecto a la poblacion urbana en 1865 era del 28,6 %; en 1952
se increment6 al 60,0%; en 1960 alcanza el 68,2 y en 1982 alcanzd el
82.0%. Por otra parte, la poblacion chilena en el Censo del afio 1960 se
la define de joven, pues se tiene el 39,7% de poblacién menor de 15 y un
42, 4% la poblacion es del 42, 4 %. La mitad de la poblacién adulta esta
inactiva; la poblacidn analfabeta sobre los 15 afios es del 16,4%. La poli-
tica publica educativa se tenso6 a un ritmo altisimo entre el crecimiento
de la poblacion con el crecimiento de poblaciéon y aquella escolar. En
términos de poblacion escolar se tiene las siguientes cifras entre los afios
1962-1982.

Tabla 4. Relacion poblacion escolar y matriculada entre 5 a 25 afios: 1962-
1982

0, -
. Poblacién en Poblacién . ,A) entre pobla
Afos . cién-escolar/pobla-
edad escolar matriculada ., .

cién-matricula

1962 3.448.800 1.569.500 45,6%

1967 3.886.100 1.917.300 49,3%

1972 4.342.700 2.321.100 53,4

1977 4.831.700 2.800.600 58,0

1982 5.369.500 3296.400 61,4

Fuente: Elaboracion propia con base en el Informe a la peticién formulada por
la Embajada de Chile en Francia (Chile, Superintendencia de Educacién Publi-
ca. Oficina Técnica, 1965).

En estos anos a pesar del interés por educarse la poblacién atn
tiene un poco mas de un tercio, 7-15 afios, fuera del sistema; més aguda
es la relacion de matriculados por grado escolar, por ejemplo, entre 4 a
20 anos de 100 alumnos matriculados en 1° ano hay 12 en el 9° aio; y
hay 4,5 en el 12° afo.

A continuacidn, se profundizan algunos aspectos del estado de
la educacion publica chilena, a través del Informe elaborado en el afio
1965 durante el gobierno de Frei Montalva. De este Informe se describe
una vision precisa sobre la distribucién de la matricula en los niveles
oficial y particular, los aspectos que abord¢ la reforma educacional. La
siguiente tabla sefiala la distribucion con los datos que ofrece el Informe.

147



Tabla 5. Distribucion matricula por niveles oficial y particular

Varios autores

Niveles 1963 1964 Porcentajes

Pre-primario 40.199 43.790

Fiscal 33.379 36.234

Particular 6.820 7.556 17,3%
Primario 1.309.448 1.354.542

Fiscal 913.324 954.916

Particular 396.124 399.626 29,5%
Medio 275.412 290.635

Fiscal 169.372 182.668

Particular 106.040 107.967 37%%
Totales 1.625.059 1.688.967

Fiscales 1.116.075 1.173.818

Particular 508.984 515.149 30,5%

Fuente: Elaboracion propia con base en el Informe a la peticion formulada por
la Embajada de Chile en Francia (Chile, Superintendencia de Educacién Publi-
ca. Oficina Técnica, 1965).

Se desprende de los datos expuestos que la poblacion escolar de
los afios sesenta en Chile esta cruzada entre un ritmo de crecimiento
demografico dindmico, en cuarenta afios -1920-1960- se habia casi du-
plicado; la escolaridad de las personas en edad escolar apenas pasaba el
50% a inicios de los afios setenta; el componente mixto de la educacion
primaria y media alcanzaba casi el 30% y la media el 37% de la matricula
en colegios particulares.

A la misma época se tenia ain un profesorado titulado que alcan-
zaba cerca del 60%, una educacién de adultos incipientes, que impacta-
ba en los indices de analfabetismo, estos antecedentes hacian propicio
disenar e implementar una Reforma Educativa de profundidad. En este
escenario se aborda la reforma del presidente Eduardo Frei Montalva
del afo 1965. La reforma cubrid los siguientes aspectos: en octubre de
1964, a pocos dias de iniciar el gobierno, propone y pone en accioén El
Plan Extraordinario de Educacién. Dicho programa se inicia levantan-
do un diagnostico, a través de un censo escolar. El censo detecté una
demanda real de matricula cercana a los 186 mil infantes.

Con este diagnostico se implement6 un plan de construccién
de 6.000 aulas en 1.535 escuelas; un curso de formacion acelerada de
maestros primarios que atendid a 2.700 aspirantes, a los que se sumaron
los egresados de los cursos regulares de formacion y los reincorporados
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al servicio, para totalizar 5.000 nuevos maestros; y un plan de equipa-
miento escolar.

Con estos avances “materiales y cualitativos”, a modo de esce-
nario, surge la Reforma Educacional de 1965 -Decreto N° 27.952-, que
establecié que a contar de 1966 se aplicaria en forma gradual en los esta-
blecimientos dependientes del Ministerio de Educacion Publica y los de
la Educacion Particular un sistema de educacién regular que compren-
dera los siguientes niveles: Educaciéon de Parvulos, Educacién General
Basica de nueve afos de duracién, en una primera fase de ocho anos,
Educacién Media con cuatro afios de duracion, con modalidad cienti-
fica-humanista y técnico-profesional; Educacion Superior y la creacion
del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones
Pedagogicas (CPEIP), por Ley N° 16.617, el 31 de enero de 1967, res-
ponsable de los programas de perfeccionamiento tanto de los que ya se
ofrecian como desarrollar nuevas dreas.

En la década 1960-1970 la cobertura educacional -bdsica y me-
dia- se extendi6 significativamente: “En 1961 esta matriculado el 83,6%
de la poblacion de 6 a 14 afos, y en 1970 el 96, %. En 1961, concurren
a la educacion media el15% de la poblacion de 15 a 19 afos, y en 1970,
33,5%” (Ntfiez, 1984, p.22).

3. DESDE UN ESTADO DOCENTE HACIA UNA SOCIEDAD DOCENTE

Este apartado tiene por objeto relevar a primer plano las diferencias no
s6lo economicas sino las antropologicas del sistema educativo instalado
abruptamente en 1980, es decir, la concepcion del ser humano que estd
subyacente. Esta linea discursiva no es menor, pues es un estimulo a la
reflexion e ir mds alld de la critica al sistema sdlo desde la arista neoli-
beral subrayando el canto econémico; sino profundizar la concepcion
del ser humano subyacente. En este sentido, una premisa que invita a
comprender que el liberalismo -como vision del ser humano- no es me-
ramente un asunto econdmico, al contrario, se sostiene en un concepto
cuyas raices antropoldgicas explicitas se encuentran en Thomas Hobbes
(1588-1679), Baruch Spinoza (1632-1677), John Locke (1632-1704);
David Hume (1711-1776), Jean Jacques Rousseau (1712-1778).

El inglés Thomas Hobbes -1588-1679- fue quien desarrollé su
teoria politica del Estado tanto en De Cive (El Ciudadano, 1642) como
en el Leviathan (El Caos, 1651). En ellas fundamenta la teoria absolutis-
ta sin consideraciones éticas o de religion, basado exclusivamente en el
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utilitarismo. Es una forma de materialismo, basado en las ciencias (leyes
de la fisica) -psicologia y politica-, cuyo nucleo de pensamiento sostiene
que el estado de la naturaleza el hombre -cada hombre- no busca sino la
satisfaccion de sus propias necesidades en aras del egoismo individual,
lo que lo enfrenta automaticamente con los demds, sin otra norma que
la ley del mas fuerte. En otros términos: el hombre es enemigo de cual-
quier otro hombre -homo homini lupus-, con la consecuencia logica de
la guerra de todos contra todos.

En la secuencia que se inicia con los pensadores ingleses y que
culmina con el francés Rousseau, se presenta en este estudio como la
pléyade axial en la construccion de la cultura liberal tanto en la politica
como en lo econdémico del pensamiento occidental. El eje que une a
estos pensadores, generacionalmente, es la ruptura con la cultura cris-
tiana medieval post Lutero, el humanismo y la revolucion cientifica del
s. XVII -post Galileo, Bacon y Descartes; de alli que sus planteamientos
discurren entre el materialismo de Hobbes, el panteismo del hebreo Spi-
noza, la antropologia libertaria-igualdad de todos los hombres de Loc-
ke, el escepticismo de Hume y el contrato entre sociedad civil y sociedad
politica de Rousseau.

Los contenidos que ellos desarrollaron se constituyeron en el an-
damiaje antropoldgico sobre la cual el hombre occidental construyé su
vida junto a los demas. Todos de algin modo, invitan a educar al ser
humano para que aprenda a vivir en sociedad libremente, asociarse para
compartir aquello que les es comun: la libertad y la igualdad.

Los sistemas educativos, con los aportes de las ciencias educativas
de los ultimos siglos afios, articulan los procesos de aprendizajes -conte-
nidos, metodologias, evaluaciones a formar un ser humano con estos va-
lores. Estos fueron los principios y directrices en los cuales se fueron cons-
truyendo los sistemas educativos occidentales, incluida Latinoamérica.

Sin embargo, esta antropologia fue siempre balanceada con el
pensamiento social post Revolucién Francesa, en el cual ha tratado de
encontrar un equilibrio entre las aspiraciones individuales con la cons-
truccion de un enfoque solidario de sociedad, donde un 6rgano supe-
rior -el Estado- asume un rol regulador de este enfoque. En esta linea de
analisis hay que subrayar la acumulacién y ampliacién de los derechos
de las Declaraciones de los Derechos del Hombre y el Ciudadano de
Francia de 1789, 1793 y 1795. El sentido del contrato social estd diseia-
do en estas declaraciones. Muy diferente a la Carta de Derechos de los
Estados Unidos de 1791 y las Enmiendas de 1795.
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3.1 La transformacion de la estructura educativa chilena: la privati-
zacion del sistema

La légica del modelo instalado en Chile desde 1980 tiene la base
antropoldgica cuya raiz esta en Hobbes, tanto en lo econdémico, politico
como social y con implicancias transcendentes.

3.2 Sintesis del modelo

Con la llegada del régimen autoritario en 1973 se da el primer
paso con la creacion de una comision constituyente; cuyo objetivo fue la
elaboracion de una nueva Constitucion, cuya base teérica es un nuevo
concepto de sociedad politica, en un marco de reordenamiento de la
estructura social y econdmica del pais.

La nueva estructura constitucional puso en marcha una serie de
acciones referidas al desarrollo del modelo econémico, profundiza en
los componentes tecnocraticos de la administracion del Estado y se afi-
na la politica a seguir, mediante procesos de focalizacion y aspectos so-
ciales. El objetivo era superar la marginalidad que el sistema econdmico,
politico y social puesto en marcha durante los gobiernos de Eduardo
Frei Montalva (1964-1970) y Salvador Allende (1970-1973).

El texto constitucional desarrolla un nuevo enfoque juridico, en
el cual subyace una serie de principios matrices (art. 1-9 de la Consti-
tucidn) que sitaan a la persona como actor fundamental y superior al
Estado, donde la libertad personal estd supeditada s6lo al bien comun,
considerando el rol de la familia y de la comunidad como los entes mas
cualificados en materia de educacion; asi como aquellas normas esti-
puladas en el art. 60 y 70 de la Constitucion respecto del principio de
legalidad. Estas ideas matrices o principios constitucionalizados son los
que orientan la discusion politica acerca del sistema educativo actual,
con acento reconstructivo a partir de la interpretacion constitucional
del sistema juridico y en materia educativa, en el correspondiente rol del
Estado (Camus & Camus, 2021).

Otro contenido substancial es haber elevado a norma aquellos
principios expresados en los deberes y derechos constitucionales (art.
19-23). Bajo esta perspectiva, el art. 19 N° 21 de la Constitucién esboza
el marco de funcionamiento del Estado en cuanto al posicionamiento
flexible y responsable en materia socioecondmica y prestacional, donde
el Estado pasa a ser un canalizador de los intereses sociales mas parti-
culares. La mayoria de estos principios estan presentes desde el mismo
anteproyecto hasta el texto definitivo (Camus & Camus, 2021).
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Ante este contexto, hay que sefialar que los principios consti-
tucionales cobran sentido bajo parametros de convivencia social en el
conjunto de leyes y decretos posteriores a 1990, con el distanciamiento
paulatino del autoritarismo politico y social y el retorno al sistema de-
mocrético. Los diferentes textos legales, en adelante reformistas, orien-
tan, aunque mermados por las inexactitudes del sistema democratico
emergente, un amplio sentido hermenéutico con claras limitaciones en
la reconstruccion de los diferentes componentes de la ciudadania y del
Estado. Asi, en lo referido al sistema educativo, el derecho a la educa-
cion y la libertad de ensefianza se configuran como los dos ejes centrales
del debate y de la politica a seguir.

3.3 La municipalizacion del sistema publico de educacion

En el afio 1980, por el Decreto con Fuerza de Ley (DFL), 2 mayo
1980, N° 13.063 del Ministerio de Educacion, se traspasé la administra-
cion de las escuelas y liceos desde el Ministerio de Educacién a la co-
muna en la cual estaban ubicados; se incluyo el traspaso de los estable-
cimientos técnico-profesional a corporaciones u organismos privados.

En 1990, el 10 de marzo de 1990 -ultimo dia de la dictadura mi-
litar- se publico en el Diario Oficial la Ley Organica Constitucional de
Ensenianza (LOCE) N° 18.962, que fijo los requisitos minimos que de-
berfa cumplir los niveles de educacién basica y media; regulé el rol del
Estado de velar por su cumplimiento y establecié normas, para el pro-
ceso de reconocimiento oficial de los establecimientos educacionales de
todo nivel.

3.4 La nueva distribucion de dependencia del sistema educativo

En el marco de este apartado se expone una tabla construida por
el grupo de investigadores dirigidos por Braun (2000), cuyo arco de
tiempo es 1950-1995.
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Tabla 6. Evolucion de la matricula segiin dependencia

Ano Basica Estatal | Basica Privada | Media Estatal | Media
Privada
1950 73,8% 26,2% 78,9% 21,1%
1960 70,1% 29,2% 61,% 38,9%
1970 77,7% 22,3% 75,2% 24,8%
1980 79,8% 20,2 77,5% 22,5%
1990 61,4% 38,6% 52,6% 47,4%
1995 60,0% 40,0% 53,6% 46,4%

Fuente: Elaboracion propia con base en base a Brown Llona et Alt. (2000). Eco-
nomia Chilena 1810 - 1995. Estadisticas Historicas. PUC. Santiago.

La informacién elaborada con la fuente referida retine en el con-
cepto educacion privada tanto la subvencionada como la privada; por
otro lado, los afios limites de los datos indican que al ailo 1995 se in-
crement6 la participacion privada en la secundaria desde un 21.1% a
un 46,4% se deduce que la evoluciéon de los cambios ha sido profunda.

La transformacion del sistema es radical pues se pasé de una dis-
tribucién del sistema educativo publico estatal que cubria el 80% del
sistema al aflo 1965 a una distribucion donde la estructura privada, en
especial la subvencionada, se convierte en un actor relevante.

4.LAS REFORMAS EDUCATIVAS EN EL PERIODO DEMOCRATICO: 1990

A continuacidn, se han seleccionado de los principales hitos de refor-
mas sustantivas, paliativas y transitorias al sistema instalado desde 1980
(Cox,2003).

4.1 Hitos que instalaron leyes reformadoras de fortalecimiento de la
Educacion Piblica

El transito para impulsar reformas al modelo de Sociedad docente
ha sido dificil por las implicancias juridicas de este. La decisién politica
de lograr por la via del consenso introducir reformas al sistema educativo
propuesto desde 1980 en adelante, ha sido un proceso de largo aliento.
La secuencia de la promulgacion de las reformas es la siguiente: En el
ano 2003, el 7 de mayo se promulgé la Ley N° 19. 876 como Reforma
Constitucional, que establece 12 arios de escolaridad obligatoria y gratuita.
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Desde el afo 2003, la educacién basica y media son obligatorias, de ello
se desprende que el Estado tenga que financiar un sistema gratuito con
el objeto de asegurar el acceso de toda la poblacion. La obligacion del
Estado se extiende hasta cumplir los 21 afos de edad. Posteriormente,
en noviembre del 2005 el DFL N°1, fija un texto refundido, coordinado y
sistematizado de la Ley N° 18.962 Organica Constitucional de Ensefianza
(LOCE), con todas las reformas introducidas en los tltimos quince afos.

La Ley General de Educacion del afio 2009 es el hito mayor en
este proceso de reformas, el cual fue promulgado en el primer gobierno
de Michelle Bachelet J. La relevancia de esta Ley es que dio origen, a lo
que se podria definir como la nueva arquitectura del sistema educativo,
debido a una serie de imperfecciones educativas, entre las que se puede
mencionar:

- La calidad de la ensefianza no se aprecia facilmente, por lo que
se requiere de un sistema simple y accesible de informacion a las
familias.

- Laeleccion del colegio de sus hijos, por parte de la mayoria de las
familias en Chile no dependen de la calidad del establecimiento,
sino mds bien de otras circunstancias como la distancia, status o
infraestructura.

- En sectores de dificil acceso no siempre existe un mercado de
competencia que se transforme en un estimulo a la calidad.

- Los costos asociados al cierre de una escuela son altos, a nivel
politico, social y econdémico, por lo que la decisién de cierre pue-
de tardar demasiado, permitiendo asi que continue la labor de
las malas escuelas.

La base de esta ley esta constituida por el consejo asesor para la
Educacidn, instancia creada por el gobierno para forjar una visién con-
sensuada sobre temas referentes al sistema educativo

En esta Ley se establecieron las bases para la creacion del Sistema
de Aseguramiento de la Calidad, que debia entrar en funcionamiento
dos afios después.

Para avanzar en la materializacion de la Ley, el 8 de febrero de
2011, se promulgé la Ley N° 20.501 que fija los principios y criterios de
Calidad y Equidad de la Educacion. En este nuevo cuerpo legal se en-
tregaron nuevas y mas atribuciones a los sostenedores municipales, que
abarco todos los niveles de la administracion, cuya responsabilidad fue
fijada en el Jefe Departamento de Administracién de Educaciéon Muni-
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cipal (DAEM) o Direccién de Educacion Municipal (DEM), directores
y directivos, en coherencia con un disefio de un sistema escolar descen-
tralizado y que hace exigibles resultados.

Con la Ley N° 20.529, 11 agosto 2011, se establece el Sistema
Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Parvularia,
Basica y Media y su fiscalizacion. Esta ley propone la creacion de cuatro
instituciones: Agencia de Calidad de la Educacién y la Superintendencia
de Educacion; y, el Consejo Nacional de Educacidn, en sustitucion del
Consejo Superior de Educacion; y el Ministerio de Educacion, que fun-
ciona como organo rector, desde donde se desarrollan las politicas del
sector, se elaboran las bases curriculares y estdndares en los se sustenta
el Sistema de Aseguramiento; ademas, ofrece apoyo técnico pedagdgico,
a los establecimientos que lo soliciten.

Con la Reforma Constitucional del 25 de noviembre de 2013, se
estableci6 la obligatoriedad del segundo nivel de transicién (Kinder), para
ello, se crea un sistema de financiamiento gratuito desde el nivel medio
menor -Ley N° 20.710-. Con esta Reforma dos hechos en el itinerario de
esta historia: uno, para ingresar a primero basico es requisito que los y las
menores hayan rendido Kinder. Por tanto, todos los nifios y nifias chile-
nos tendran derecho a 13 aflos de escolaridad completa y gratuita.

Con fecha 28 de abril de 2015, se promulga la Ley N° 20.835, con
la que se crea la Subsecretaria de Educacion Parvularia y la Intendencia
de Educacién Parvularia.

La Subsecretaria debe colaborar con el Ministro de Educacion en
la elaboracion, coordinacion, aplicacion y evaluacion de politicas y pro-
gramas destinados al desarrollo de la educacién de parvulos. Asimismo,
debe coordinar los servicios publicos que impartan dicho nivel educa-
tivo. La Intendencia tiene que elaborar y proponer los criterios técnicos
que orienten la funcién fiscalizadora de la Superintendencia.

En mayo 29 de 2015 se promulga la Ley N° 20.845 de Inclusion
Escolar. Esta ley pone fin al lucro en la educacion con recursos publicos
y propone un nuevo sistema de admision y fija la gratuidad progresiva,
mediante el aumento de recursos destinados a calidad. Esto ha permiti-
do que desde el 2015, 784 establecimientos pasaran a ser gratuitos, be-
neficiando a 240 mil estudiantes y sus familias.

Con la Ley N° 20.890, 23 diciembre 2015 y aquella N° 20.981 del
6 diciembre 2016: Leyes N° 20.890 y N° 20.981 se pone en marcha la
Gratuidad para la Educacion Superior.

El 3 agosto 2015 con la Ley N° 20.842 se crean las Universidades
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Estatales regionales de O’Higgins y Aysén. En 2017 ambas instituciones
comenzaron sus respectivos afios académicos bajo los mds altos estdn-
dares de calidad.

El 4 marzo 2016, con la Ley N° 20.903 se crea el Sistema de De-
sarrollo Profesional Docente. Con esta norma se pone en marcha una
nueva etapa en el vinculo entre el Estado y los Docentes. Se incrementa-
ron los salarios en un promedio del 30% de los docentes y educadores de
parvulos, desde julio de 2017. También se incrementaron desde un 30%
a un 35% las horas para preparar y evaluar las clases, en 2019.

Con la Ley N° 20.910, del 21 marzo de 2016 se crearon 15 Cen-
tros de Formacion Técnica Estatales, uno en cada region del pais. Su
finalidad sera formar técnicos de nivel superior, con énfasis en la calidad
de la educacion técnica y en mejorar su empleabilidad para que acce-
dan al mundo del trabajo con trayectorias laborales de alta calificacion,
mejorando asi su formacion e insercién en el ambito social y regional.

El 6 enero del 2017 con la Ley N° 20.980 se aprueba la transfor-
macion de Centros de Formacion Técnica e Institutos Profesionales en
instituciones sin fines de lucro.

La nueva legislacion, como parte de la Reforma Educacional,
dara vida a 70 Servicios Locales de Educacién Publica que brindaran
apoyo pedagdgico y administrativo a los establecimientos, ademds de
habilitar el trabajo en red para compartir experiencias exitosas y pro-
mover una mayor participacién de todos los actores para fortalecer los
proyectos educativos con pertinencia local.

Ademads, se cred una Direccion de Educacién dependiente del
Ministerio de Educacion para asegurar la conduccion estratégica del
Sistema y la coordinacion y monitoreo de los servicios; se hara cargo de
los liceos bajo el sistema de administracion delegada y serd responsable
por la calidad de las escuelas en condicién de encierro y de las personas
en programas de reinsercion social.

En sintesis, la Nueva Educacion Publica (NEP) en su estructura
nuclear decreta, por un lado, el proceso de des municipalizacién y la
creacion de Servicios Locales de Educacidn, instancia administrativa y
de gestion de la educacion publica. Es a esta unidad local donde transi-
tan los recursos docentes, infraestructuras y administrativos radicados
en las municipalidades.

Esta reforma es una de las mas significativas ya que deben velar
por la calidad, la mejora continua y equidad del servicio educacional,
considerando caracteristicas y particularidades del territorio. Ademas
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de lo anterior, este, debe disenar y prestar apoyo técnico pedagdgico
y de gestion a los establecimientos educacionales, implementando asi
iniciativas de desarrollo profesional para equipos directivos, docentes y
asistentes de la educacion de establecimientos de su dependencia.

5. CONCLUSIONES

Las observaciones que surgen del estudio se articularan desde tres va-
riables, esto es, la valoracidn histdrica de la construccion del sistema de
educacién publico, la evaluacion de la ruptura del sistema de educacién
publica desde un nuevo concepto educativo, esto es, la Sociedad docente
¥, pistas prospectivas de la Nueva Educacion Publica.

La construccion del sistema de educacién publica chileno tuvo
como orientacion el concepto Estado-docente. Desde su incubacién en
el s. XIX fue un proceso que madurd en mas de un siglo, entre cuyas
notas se destaca la diversidad balanceada de la participacion de parti-
culares y no de privados, sin fines de lucro y una vision laica y pluralista
de la sociedad.

En segundo término, las rupturas histéricas cuando inciden en
la arista socioldgica cultural de la sociedad politica incuban procesos
tensionales permanentes, los que se sumergen aparentemente e irrum-
pen a través de las fisuras que cred la ruptura. Siguiendo el ideario li-
bertario entre Hobbes y Rousseau, es decir, entre un Leviatan-Estado
autoritario y el Contrato Social, la diferencia es abisal en la forma de
regular la libertad del ser humano: el primero con plena consciencia de
la libertad competitiva de la persona la regulacién de la convivencia la
deja sometida a la meritocracia -que es una forma sutil del homo homini
lupus- y el contrato social, que propone un pacto de convivencia donde
hay minimos beneficios que se deben cuidar en derecho y que alcancen
a todos, es el llamado commune beneficium.

En este trabajo, la ruptura del sistema educativo se situa en 1980,
subrayando que el cambio de paradigma cubre desde la politica publica
hasta la administracion y gestion de esas. La nueva politica publica respon-
de a otros propésitos de la nueva sociedad politica en construccion, funda-
da en el liberalismo politico descrito antes, el cual se reproduce en materia
educacional desplazando al Estado docente por una Sociedad docente.

Entre los efectos estructurales de la ruptura destacan la dismi-
nucién del poder del Estado centralizador, disgregandolo y limitando
su influencia en materia educacional. En segundo lugar, el Ministerio
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de Educacién disminuye su influencia como proveedor educacional, fa-
cilitando asi la competencia local por la matricula. Los municipios asu-
men roles articuladores de los intereses de la comunidad local, en esta
perspectiva este 6rgano se definié como un cuerpo intermedio entre el
Estado y las personas, lo que es coherente con la visién de un Estado
subsidiario el traspasarle la administraciéon de algunos servicios publi-
cos, como también ocurrid con la salud, entre otros servicios.

Por otra parte, existen efectos de gestién derivados del proceso
de municipalizacion, entre los cuales se sefialan: la acelerada migracion
de alumnos hacia el sector particular-subvencionado ocasion¢ una cri-
sis financiera en muchos municipios; las condiciones laborales y con-
tractuales de los profesores cambiaron abruptamente; el debilitamien-
to de la gestion escolar por la falta de capacidades profesionales de los
municipios; el cruce del 6rgano municipal y la direccién de educacion
generd una estructura hibrida de dependencia dado que el Ministerio
retuvo la responsabilidad de la asesoria y orientacion pedagdgico-curri-
cular de los establecimientos, canalizada a través de los recién creados
Departamentos Provinciales de Educacion, creindose una potencial di-
lucién de responsabilidades entre ambas instituciones (Cox, 2003).

Las reformas de los programas entran en tension entre la gestion
que la dirige el ministerio -direccion o secretaria ministerial- y la imple-
mentacion a cargo de los municipios; los contenidos para la formacion
inicial docente a fines del s. XX se centran cada vez mads en el proceso
de aprendizaje.

La implementacion del nuevo sistema de educacién puiblica, no
solo se ha cruzado con la pandemia, sino con el proceso de implemen-
tacion y con sus complejidades, como se ha demostrado en el apartado
anterior, con implicancias estratégicas, tacticas y operativas: el tamafio
de la estructura municipal estd descompensada entre las regiones de
mayor densidad demografica; siendo las zonas extremas del pais con
mayores posibilidades de generar un cambio cualitativo.

En este escenario, solo con estas dos variables, la implementa-
cion de una reforma profunda, surge un desafio circunstancial inevi-
table que condiciona el desarrollo de la reforma tomando su lugar los
planes de recuperacion de la continuidad de estudio post pandemia.

La pregunta que busca responder este estudio es ;Maduracion
o regresion de las politicas publicas educativas en Chile 1965-2021?, de
algiin modo la maduracién se alcanzé con las sucesivas reformas en el
proceso de construccion del Estado-nacion territorial, sin embargo, con

158



Diversidad y perspectivas de la vida educativa

la ruptura del afio 1980 fue una regresiéon profunda. No es menor el
cambio del rol del Estado docente a una Sociedad docente; estd ultima
conceptualizacién no es un visién econdmica, tan comun en los estu-
dios que la identifican en la expresion politicas neoliberales, sino es un
radical cambio en la visién antropoldgica del ser humano y la sociedad,
que se inspira homo hominis lupus; por tanto, la ruptura hay que situarla
de frente a la otra vision que se funda en el contrato social en el cual los
ser humanos toman acuerdos para velar por el bien comun.

Esta vision se prueba en el absolutismo ideoldgico de la nueva
antropologia al detectar que la preocupacion por la red publica del Es-
tado fue descuidada en todas las dimensiones, en este sentido es una
regresion histdrica in sensus estrictus: los resultados de aprendizaje ge-
néricos de la red publica son débiles, la formaciéon docente estd des-
estructurada y distribuida a lo largo del pais con estandares en capital
humano que nos plantea para seguir desafiando y mejorando el sistema
educativo chileno.
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RESUMEN

El presente articulo aborda criticamente el presunto dominio de la razén
instrumental en la practica de la investigacién educativa en el ambito
formativo. Se examina esta cuestion desde perspectivas epistemologicas,
ontoldgicas, éticas, politicas y metodoldgicas, con el objetivo de contri-
buir a la comprensién y mejora de la compleja dindmica de enseflanza
y aprendizaje de la investigacion en el contexto universitario para la for-
macion de maestros. A través de un enfoque teérico y metodoldgico, el
articulo reflexiona sobre tres problemas pedagdgicos en la recontextua-
lizacién de la investigacion educativa en el aula de clase: a) La relacién
sujeto-objeto, b) La autonomia en el proceso investigativo, y ¢) La formu-
lacién del problema de investigacion. Ademas, se considera la investiga-
cién como un reencuentro con la vida, donde se pone en consideracion
una respuesta a la crisis de la modernidad tardia como una alternativa a
la actual crisis del sistema educativo, para la cual ni el Estado ni el mer-
cado han proporcionado soluciones plausibles y sostenibles.

Palabras clave: Investigacion educativa, filosofia de las ciencias,
formacion profesional docente

INTRODUCCION

Pocas veces nos ocupamos de preguntar el porqué de la aparicion de la
investigacion educativa y sus metodologias como parte fundamental del
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curriculo en la formacién universitaria, incluso en la basica y primaria.
De comienzo sus primeros brotes cercanos los encontramos en las po-
liticas publicas en educacion, que sefiala como el estado para mejorar
la educacidn, velara por la investigacion educativa (Art. 4 Ley 115 de
1995, Colombia) o correspondera al Estado, estimular la investigacion
cientifica, tecnoldgica y la innovacion (Art. 5 Ley 20.370 de 2009, Chi-
le), todas medidas que buscan promover la investigacién como meca-
nismo en la generacién de conocimientos pedagogicos, disciplinares,
curriculares y de contexto que describan, reflexionen y transformen las
practicas docentes.

Sin embargo, ademas de la brecha entre el hablar y hacer investi-
gacion que reduce el ejercicio de la investigacion aun tema meramente
discursivo, lo mds problematico es cuando la razon instrumental pre-
valece de manera desmesurada, y la investigacion educativa tiende a
centrarse en métodos y resultados institucionalizados, relegando a un
segundo plano la riqueza de la experiencia humana y la complejidad
de los contextos educativos. Esta perspectiva estrecha puede conducir a
una pérdida de conexioén con las realidades emocionales y subjetivas de
los individuos involucrados en el proceso educativo.

La investigacion educativa, al ser dominada por la razén instru-
mental, puede dejar de ser un espacio donde florezcan la vitalidad, la
pasion y la creatividad, elementos esenciales para comprender y mejo-
rar el complejo entramado de la ensefianza y el aprendizaje de la inves-
tigacion. En ese sentido, el siguiente ensayo reflexionard alrededor de 3
problemas pedagdgicos en la re-contextualizacion de la investigacion
educativa en el aula de clase: a) El problema de la relacion sujeto-objeto,
b) El problema de la autonomia en el proceso investigativo, c) El proble-
ma del problema de investigacién. Y una consideracion de la investiga-
cién como un re-encuentro con la vida.

EL MITO DE SiSIFO Y EL BILLETE DE 50.000 PESOS

Luego de impartir por varios afos las asignaturas de “Investigacion
educativa” en Chile y Metodologias de investigacion en Colombia, una
pregunta se hizo constante en mis seminarios, profe ;para qué nos sirve
este ramo o asignatura en la vida profesional?, pregunta que muchas ve-
ces continuo a pesar de concluir el seminario y dar hasta la tltima gota
de empefio en transmitir y/o re-contextualizar la doctrina de enfoques
cuantitativo y cualitativo, observacion de ambientes educativos, delimi-
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tacion del problema, formulacién de objetivos, marco teérico, paradig-
mas de investigacion, premisas ontoldgicas y epistemoldgicas, disefios
de investigacion, construccion de datos, instrumentos de recoleccion de
informacion, comunicacion de los resultados, entre otros.

Un eterno retorno que muchas veces me recordaba el mito grie-
go de Sisifo (el cual veremos mds adelante con otra interpretacion), un
personaje astuto y bravucén que desafid a los dioses y pagd un precio
eterno, cuyo castigo absurdo e interminable consistia en empujar una
enorme roca cuesta arriba por una colina empinada, que, al llegar a la
cima, la roca rodaba nuevamente hacia abajo, y Sisifo tenia que comen-
zar nuevamente su ardua tarea. Entre las tareas que arrastraba “colina
arriba” en el aula estaba la exploracion de diversas metodologias, proce-
dimiento e instrumentos de evaluacion, algunas veces estudios de caso,
aula invertida a través de experimentos famosos en educacion, portafo-
lios, ensayos, seminario aleman, exposiciones, salidas de campo, con-
troles de lectura, exdmenes de pregunta abierta y seleccion multiple o
términos pareados. Una avalancha de papeles que por afios ocupaban la
mitad de mi escritorio con columnas de hojas de cuaderno arrugadas,
tipografias ilegibles, bajas calificaciones y emociones encontradas.

Recuerdo una vez, cansado de no lograr concentrar la atencion
de mis estudiantes en un tema tan imposible de digerir como los para-
digmas en la propuesta de Thomas Kuhn, cuya obra La estructura de
las revoluciones cientificas (1962) se refiere a conjuntos de creencias,
practicas y métodos compartidos por una comunidad cientifica en un
momento dado, y que cuando un paradigma existente es reemplazado
por otro completamente diferente debido a crisis y cambios fundamen-
tales en la comprension de la realidad cientifica ocurre algo llamado
revolucién cientifica; poseido por el espiritu pedagdgico del profesor
Sisifo, me dirigi al laboratorio del departamento de biologia, pedi al en-
cargado del almacén un soporte universal metalico y un mechero, con
entusiasmo ingresé al aula y un interés inusitado emergié alrededor de
esos ajenos instrumento de laboratorio. Comencé la clase conversando
sobre el dinero o papel moneda, que no tiene un valor en si mismo, sino
que se reduce a un medio de intercambio y unidad comun de medida
que facilita las transacciones y la valoracién de bienes y servicios en una
economia, siendo una abstraccién, una idea, una creencia motivada por
practicas comerciales y métodos compartidos por sociedades burgue-
sas, algo que de modo analdgico nos podia dar una comprension de los
paradigmas en las sociedad modernas.
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Para fomentar mds el interés decidi mostrar billetes de va-
rios paises (Costa Rica, Rusia, Canadd, China, Colombia, Chile, entre
otros), todos los estudiantes observaron los billetes!, los revisaron deta-
lladamente y compararon sus caracteristicas, luego de eso, tomé como
ejemplo, uno de los tantos billetes, intencionalmente elegi un billete de
50.000 pesos colombianos, billete de maxima valor en su momento, lo
sujeté con un gancho al soporte metdlico y ante la mirada aténita y un
silencio inesperado le prendi fuego al ‘papel moneda, mientras se con-
sumia unos refan, otros se tomaban la cabeza con sus manos, otros ex-
presaban molestia en sus rostros, otros se acercaban a comprobar que
realmente era el billete que minutos antes ellos habian observado. Antes
de que se terminara de consumir por completo el billete de 50.000 pesos
apagué el fuego y me quedé con un pedazo de colilla para conservar
la evidencia. Evento que coincidi6 con el final de la clase, cerré la se-
sién diciendo que la proxima clase conversariamos sobre el poder de las
creencias y Thomas Kuhn.

Sin embargo, varios estudiantes salieron en grupo enojados y
discutiendo entre ellos. Minutos después, un estudiante, ingresé con ac-
titud morbosa y me solicité ir a la oficina de la coordinadora académica
del departamento, una vehemente e intimidante profesora dominicana,
que molesta con los comentarios y quejas de los alumnos me requeria
con urgencia, pues los estudiantes del curso de metodologias de inves-
tigacion en educacién manifestaron su insatisfacciéon con lo ocurrido,
ademds de una molestia emocional en aquellos alumnos que experi-
mentan carencia econémica y el acto de quemar el dinero en publico fue
una ofensa para ellos. Emocionado me levanté de mi escritorio y sen-
ti que por primera vez la clase de metodologias de investigacion habia
cruzado la frontera de la razén instrumental y ocupaba los territorios de
la existencia humana, y con mi coartada (se trataba de un billete falso
fotocopiado con gran detalle) caminaba ‘reflexivo’ por el pasillo hacia la
oficina de la coordinadora, que reprimiria la osadia de atentar contra el
paradigma del capital.

1 En China, el pais de la cultura milenaria, en la época del reinado de la po-
derosa dinastia Tan (afios 618-907), estaba en circulacién una moneda de co-
bre llamada iuan-pao, cuyo peso era de 3,8 gramos. Para facilitar la circulacién
mercantil en el afio 650 de nuestra era, el emperador emitid, impreso en papel
de excelente calidad, papel moneda, llamado pao-tsao, con un valor de 10.000
iuan-pao cada uno. Este papel moneda se puede considerar como el primero de
la historia (Jozsef, R. 2019, p. 31).
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Fueron estas reiteradas situaciones y experiencias pedagogicas
en la asignatura de metodologias de investigacion educativa o investiga-
cion educativa, que me llevaron a pensar qué posibles problemas hacian
tan dificil y compleja la ensefianza de esta asignatura, surgiendo tres (3)
posibles problemas pedagdgicos en la re-contextualizacién de la inves-
tigacion educativa en el aula de clase: a) El problema de la relacién suje-
to-objeto, b) El problema de la autonomia en el proceso investigativo, c)
El problema del problema de investigacion. Y una consideracion de la
investigaciéon como un re-encuentro con la vida.

PROPUESTA TEORICA/REFLEXIVA

1. EL PROBLEMA DE LA RELACION SUJETO-OBJETO

Estamos en una fase de transicion entre un concepto mecanicista
del hombre y una amalgama del concepto racionalista y lo que
podriamos llamar un concepto mistico o espiritual del hombre (...)
La obra de arte, la gran obra de arte, serd aquella que favorezca

la accion de ambas fuerzas.

Arthur Miller, 1958.

En los procesos de investigacion existe una premisa fundamental: “cada
investigacion construye su objeto de estudio’, originando dos obliga-
das preguntas: ;la investigacion se dirige a descubrir conocimiento? o
sla investigacion se dirige a construir conocimiento? (Dobles, Zuiliga
y Garcia (1996). Por un lado, estan los filésofos del descubrimiento
(Anaximandro, Tomas de Aquino, Kant, Hegel, Schopenhauer, Revel
etc.), que reconocen la existencia de una realidad objetiva mas alla de la
percepcion individual asumiendo la realidad como el juez del correcto
funcionamiento de la accidn, logrando acceder a la realidad a través de
categorias de entendimiento en funcién de la estructura cognitiva del
sujeto o el pensamiento dialéctico.

Y por otro, estan los filésofos de la construccion (Berkeley, Niet-
zsche, Wittgenstein, Sartre, Foucault, Derrida, etc.) para quienes no hay
ninguna realidad independiente del pensamiento, para quienes solo es
posible una construccion interpretativa influenciada por la perspectiva
individual y cultural, representada por el lenguaje, y cuyo significado
esta vinculado a su uso en el contexto lingiiistico. Una realidad obje-
tiva e independiente imposible de lograr por estructuras de poder que
moldean discursos y practicas sociales, cuestionando la estabilidad del
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significado, en tanto la existencia precede a la esencia, y por ende son los
individuos los construyen su propia realidad.

No obstante, surge una tercera via en esta tensiéon de cuestiona-
miento a la realidad, surgiendo posturas como el “realismo pragmatico”
o “realismo moderado’, cuyos filésofos (William James, John Dewey,
etc.) sostienen que hay una realidad objetiva, pero también reconocen
la influencia de los procesos perceptivos y cognitivos en la construc-
ci6én de nuestro conocimiento. Senalando que podemos tener acceso a
la realidad, pero nuestras percepciones y conceptos son mediados por la
mente, incorporando el contexto cultural y social en la interpretacion.
Es precisamente, en esta tercera via que cuando pienso en el problema
de la relacién sujeto-objeto en el proceso investigativo y su re-contex-
tualizacion didactica en el aula de clase, recuerdo dos experiencias que
bien podrian ayudar a complejizar la mirada al momento de asumir la
descripcion o deconstruccion del objeto de investigacion.

1.1 VINCENT VAN GOGH, COMBINACION DE RAZON Y TRASCENDENCIA

Durante una corta visita al Museo publico de Orsay en Paris (Francia)
ubicado el antiguo edificio de la estacion ferroviaria de Orsay que alberga
tal vez la mayor coleccion de obras impresionistas del mundo, caminé
con enorme ansiedad al segundo piso de semejante monumento histori-
co para visitar la coleccion de obras de arte del pintor neerlandés Vincent
van Gogh, una especie de martir o poeta marginal del mundo del arte,
autodidacta ilustrado que impregnado de literatura desarrollé un estilo
artistico distintivo y personal que se apartaba de las convenciones artisti-
cas de su tiempo, y para quien era mejor morir de pasioén que de aburri-
miento, quien, afirmaba que su compromiso era exagerar lo esencial sin
pretender reproducir exactamente lo que observaba con sus ojos, sino
sirviéndose arbitrariamente del color para expresarse con mas fuerza.
Fue este talentoso artista quien me hizo pensar la construccion
de un objeto de investigaciéon en educaciéon como si se tratara de una
expresion artistica directa de la voluntad de poder, la fuerza vital que
impulsa todas las acciones humanas. Un acto de afirmacién de la vida
y de rebelién contra las limitaciones impuestas por la moral y las con-
venciones sociales, una fuente inagotable de originalidad y singularidad
donde los artistas se convierten en catalizadores esenciales para la crea-
cion genuina, liberandola de las ataduras de las normas preestablecidas.
Nada semejante a la pretension de imitacién o reproduccion, sino un
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proceso intrinsecamente vinculado a la autenticidad y a la expresion
libre de la individualidad que exige un ensanchamiento de la existencia
humana en funcién de trascender las restricciones y alcanzar nuevas
alturas de autoafirmacion.

Fig. 1. Fotografia de visita al Museo de Orsay

Algunas veces, cuando hablan de Van Gogh, pretenden asociar
su obra a enfermedades mentales, locura o depresion, pero, todo lo con-
trario, fue un hombre racional, mistico y metddico en sus mas de 800
pinturas; por ejemplo, en la carta a Bernard de junio de 1888 cuenta
y ofrece detalles técnicos sobre la forma como pinté uno de sus estu-
dios sobre El sembrador de Millet, y al mismo tiempo, le contaba a su
hermano Theo su bisqueda obsesiva de fe y esperanza, sustituyendo la
religion con el arte, con un anhelo por lo eterno y Dios; la pintura Noche
estrellada, por ejemplo, no fue una explosion de locura sino un proyecto
anhelado por mucho tiempo, de un hombre cuyo espiritu estaba lleno
de fe y grandes aspiraciones (McCloskey, 2015).

Luego de abandonar la sala de los postimpresionistas del Museo
publico de Orsay, pensaba que los jovenes investigadores no podrian
enfrentar el objeto de estudio sin trascendencia, deberian tener algun
tipo de fe en un pasado, futuro o ambas; todos esos pintores, segura-
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mente sustituyeron su fe por el arte, la ciencia o la educacién, huyendo
de fundamentalismos totalitarios que imponen una estructura a priori,
obligando a la realidad a sujetarse a arbitrarios principios. Si el critico
bulgaro-francés Tzvetan Todorov (citado en McCloskey, 2015) afirma-
ba que “las democracias ponen en riesgo su existencia misma al negar
la necesidad humana de trascendencia’, yo asociandolo a nuestra labor
de formadores de investigadores asimilo ese planteamiento con la for-
macién en investigacién en educacién que pone en riesgo su existencia
misma al negar la necesidad humana de ‘trascendencia’ en la construc-
ci6én de un objeto de investigacion.

1.2 EL RELATO ZEN EN LA ACCION DE INVESTIGAR EN EL AULA

La libertad ultima sélo llega cuando sobre el cojin no queda nadie...
La separacion entre el sujeto y el objeto se produce porque no estamos
dispuestos a ser el dolor que asociamos con el objeto.

Charlotte Joko, 2006.

Otra significativa experiencia en la simbiosis sujeto-objeto en el pro-
ceso investigativo y su rol en la enseflanza en el aula, fue la pelicula las
estaciones de la vida («Primavera, verano, otofo, invierno... y primave-
ra» del director surcoreano Kim Ki-duk, que en 2003 dirigid, escribié y
actud esta bella pelicula dividida en 5 actos, impregnada de la narrativa
budista junto a su rica simbologia oriental, este pelicula logra reflejar los
misterios de la naturaleza humana, que lejos de una pretension dualista
resiste a cualquier forma de control o dominio cientifico, religioso o
politico, representado en una de las frases de esta filosofia “No somos
entes separados del mundo y la divisién sujeto-objeto es una ilusion”
Fue ese primer acercamiento que me llevé a indagar mds sobre la prac-
tica del Zen que trata de resolver el dualismo privando al objeto de su
contenido, y luego de indagar y revisar algunos manuales, me encontré
con el samadhi, un estado de conciencia y plenitud en donde el objeto
vacio ya no nos ocasiona problemas. Por ejemplo, en el estado samadhi
el mito de Sisifo no es un castigo y menos desagradable, pues el hecho
de empujar la roca cuesta arriba y verla caer de nuevo son, en cierto
sentido, la misma cosa, solo si le agregamos juicios e ideas es cuando
aparece el castigo absurdo e infernal, efecto de crear ideas de esperanza
y desencanto, en pensar en si algin dia podremos lograr que la roca se
quede en la cima.
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Puede que la roca se quede un momento en la cima, pero nin-
guno de los dos sucesos es bueno o malo, la gravedad, lo vientos, la
irregularidad de la roca puede cambiar en cualquier momento. Para el
zen la vida es como es, y la practica no consiste en hacer que la vida
sea mas placentera, aunque creamos que la meta en la vida es sentirnos
bien. En cambio, si nos limitamos a empujar la roca del momento y a
tomar consciencia de lo que sucede dentro de nosotros a medida que
empujamos, nos transformamos lentamente:

Una practica més clara no busca eliminar el objeto, sino verlo
como es, discriminando lo que es ser o sentir sin que medie la presen-
cia de ningun objeto ni ningdn sujeto, no eliminamos nada, sino que
unimos las cosas. Pero hay algo que si podemos hacer: observar los pen-
samientos que nos separan de nuestra actividad, podemos tomar con-
ciencia de que no estamos haciendo totalmente lo que hacemos (Beck,
2006, p. 129)

En sintesis, la practica zen no consiste en tener momentos inol-
vidables o grandes revelaciones y menos convertirse en algo o llegar a
alguna parte, sino en mantener la conciencia de nuestras actividades y
pensamientos que nos separan de la experiencia directa, es bloquear las
fantasias, opiniones o juicios del estado natural de la experiencia.

Al trasladar este maravilloso relato zen a la accién de investigar
en el aula, pienso en dos tipos de alumnos en la escuela: los jovenes
estudiantes que llegan a la clase de investigacion con ideologias, opinio-
nes o juicios que buscar hacer ‘encajar’ la realidad objetiva en sus ideas
preconcebidas incluso por la violencia o manipulacién emotiva, y otros
estudiantes que con actitud critica reconocen la pluridimensionalidad
de la condicién humana, procurando evitar no bloquear la experiencia
con una mente tensa o llena de preocupaciones.

Estos dltimos, empiezan a ser conscientes que confundidos en
sus pensamientos se alejan de los sonidos, olores y también de las emo-
ciones e ideas que puedan surgir con la experiencia. Por ejemplo, si a un
grupo de estudiantes radicales de ultraderecha se les pide limitarse a ver
su mundo con ideas de nacionalismo, autoritarismo, anticomunismo y
homogeneidad cultural y étnica ;durante cudnto tiempo creeremos que
estardn dispuestos a limitarse a ver el mundo con sus ‘lentes? Lo mismo
con un grupo de jévenes progresistas o radicales de izquierda, evitando
pensar el mundo en clave de justicia social, derechos, igualdad, colec-
tivo, resistencia. Dudo, que ambos grupos soporten mas de un dia sin
darle prioridad a sus convicciones y ‘verdades.
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En ese caso, podemos pensar la buena prictica de conciencia
del investigador en formacion es aquella que se entrega totalmente a la
experiencia de investigar, sin pensamiento elevados como “tengo que
buscar informacién que respalde mis ideas e hip6tesis preconcebidas”,
“lo tengo que hacer bien para tener la méxima nota’, “tengo que tener
el maximo beneficio con el minimo esfuerzo para dedicarme a otros
asuntos’, entendiendo que la tarea de investigar lleva siempre este velo
encima, que nos impide fundirnos en el objeto, siendo una presencia,
una conciencia; no siendo algo o sintiendo algo. De ese modo lo inte-
resante de la relacion sujeto-objeto en la formacion en investigacion es
la constante tentacion de alejarse del objeto con ideas, prejuicios, creen-
cias o sentimientos que impiden retornar a la experiencia directa y libre
de conocer y comprender la naturaleza de las cosas.

De ese modo, tanto el caso de Van Gogh como hombre racional,
mistico y metddico, y el relato zen a la accién de investigar en el aula
tributan en la posibilidad de incorporar las premisas epistemoldgica,
ontolégica y heuristica, toda vez que busca provocar una reflexion acer-
ca del estudio de la naturaleza del conocimiento cientifico, la posibili-
dad de una realidad inmutable, universal y accesible, y la exploracion
de diferentes formas de busqueda que hacen posible la configuracion
de un objeto de estudio. Aspectos fundamentales en la compresion de
escenarios de ensenanza y aprendizaje que promueven la investigacion
en educacion.

2. EL PROBLEMA DE LA AUTONOMIA EN EL PROCESO INVESTIGATIVO

Nuestros adversarios creen que toda actividad

no reglamentada ni subvencionada languidece hasta la aniquilacion.
Nosotros creemos lo contrario, la fe de aquellos estd puesta en el legislador.
La nuestra, en la humanidad.

Fréderic Bastiat, 1835

En el siglo XVIII la encyclopédie de Diderot y D’ Alembert (o Diccio-
nario razonado de las Ciencias, las Artes y los Oficios), publicada entre
1751 y 1780 fue el simbolo de la ilustracién también llamado “siglo de
las luces”, donde todo el conocimiento humano estaba comprimido en
35 volumenes y mas de 71 mil articulos. Recuerdo que durante mi ado-
lescencia en la década de los noventa (mds de 200 anos después de la
publicacién de la encyclopédie en Francia) las editoriales ofrecian ma-
sivamente ofertas y diversidad de créditos a los trabajadores para llevar
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a la puerta de su casa, las mds innovadoras enciclopedias con todo el
conocimiento que los hijos deberian conocer, crédito que por afios mi
madre pago religiosamente. Asi que antes que mi cama, juguetes, bici-
cleta o TV, durante las varias mudanzas en tuvimos en mi ciudad natal,
debia por orden imperial tutelar personalmente con actitud sagrada el
embalaje y traslado de mi querida enciclopedia.

El influjo de la encyclopédie de Diderot y D’ Alembert cataliz6
en el aspecto intelectual, la efervescencia politica y social de finales de
siglo, al ser textos de profunda hostilidad al dogma y a la autoridad, lo
convertian en un artefacto occidental subversivo, que ponia en el mismo
nivel al obispo, terrateniente, filésofo y artesano, una empresa privada
resuelta a enfrentar la soberania y poder coactivo del Estado y la Iglesia
a partir de las ideas. Por obvias razones, la enciclopedia fue prohibida en
muchos lugares, censurados algunos tomos, y encarcelados muchos de
sus autores, lectores y duefios de imprentas (Caballero, 2020).

Fue durante mi vida universitaria, que me re-encontré nueva-
mente con la enciclopedia esta vez acompariada del discurso filosofico
de la modernidad realizado en 1985 por el fildsofo y socidlogo aleman
Jirgen Habermas, quien retomando la tradicién de dos figuras impor-
tantes, Hegel y Max Weber, nos define la modernidad como el desen-
cantamiento del mas alld por el re-encantamiento del mdas acd, dando
lugar a un proceso de secularizacion de la experiencia del hombre oc-
cidental, y el avance del uso de la razén como unidad de medida en el
intercambio de ideas entre las personas, y por supuesto, no podia faltar
la afamada revolucion francesa (aunque vale la pena dar una mirada a
la revolucién gloriosa de 1688), evento histdrico definitorio de la mo-
dernidad o también llamada la subjetividad o individualismo. Para Ha-
bermas (Gil, 2005), la modernidad es a la vez un tipo de comunicacién
ideal basada en la argumentacion razonada y libre de coaccién, donde
los participantes pueden alcanzar un entendimiento intersubjetivo, si-
tuacién que contrasta, como es costumbre en América Latina, con las
formas de comunicacién distorsionadas por factores como la manipula-
cion, la corrupcidn, la dominacion o la ideologia.

Y fue precisamente de esa razén que coincide con las ideas de
Kant cuando en Critica de la razén pura comentaba: “Nuestra época es
la propia de la critica a la cual todo ha de someterse. En vano preten-
deran escapar de ella la religion por su santidad y la legislacién por su
majestuosidad, que excitaran entonces motivadas sospechas y no podran
exigir el sincero respeto que s6lo concede la razén a lo que puede sopor-
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tar su examen publico y libre” (Kant, 1787, citado en Jaramillo 1997), as-
pecto que posiciono a la critica como el apellido de la modernidad, que a
diferencia de la pre-modernidad que legitimaba con fundamentos de au-
toridad religiosa o de poder real, esta exigia evidencia empirica y logica.
En ese contexto fue Rubén Jaramillo (1198) quien me hizo pen-
sar como la carencia de un ethos, de una moral secular entre nosotros
o carencia de modernidad en nuestro pais (Colombia) se sigue expre-
sando hoy en dia, en la falta de autonomia, responsabilidad individual y
compromiso de algunos educandos, aspectos propios de la subjetividad
moderna, que se vieron en desmedro por el predominio del catolicismo
hispénico de la contrareforma. Al respecto, comenta Jaramillo, citan-
do a Hegel, como la salvacién cristiana defendida por Lutero (1517), se
convirtié en un asunto de cada uno, siendo el individuo el que a par-
tir de la reforma debe asumir, sin intermediacion de sacerdote, la tarea
de la salvacion, pues como lo habia afirmado San Agustin -In te ipso
habitat veritas, en ti mismo habita la verdad- la tarea de su salvacion,
un germen de descontento y rebeldia popular que llevé a desconocer
la designaciéon desde Roma de sacerdotes, eleccién que se hacia ahora
por cada comunidad de manera auténoma. Seguramente, no logramos
imaginar el impacto y consecuencias revolucionarias que tales ensefian-
zas abonarian el terreno, que siglos después, llevaria a Luis XVI y Maria
Antonieta en 1793 ante el gobierno revolucionario de la Convencion.
Sin embargo, al reconocer la demanda de asistencia, guia y re-
fuerzo en los procesos formativos en el contexto educativo actual, nos
cuestiona si esa cultura ética moderna, con pilotes de responsabilidad
individual y autonomia, logra expresarse hoy en nuestras aulas de clase.

Desde sus comienzos nuestras sociedades se vieron afectadas a
lo largo de su historia —primero, como es obvio, durante el pe-
riodo colonial, y luego también durante el republicano- por la
prolongaciéon de un ethos medieval, de un arquetipo de com-
portamiento bien peculiar, caracteristico de un individualismo
premoderno, épico, ... haciendo que en Espafa no se generara
un ethos burgués, provocando que dicha cultura impregnara el
desarrollo de sus colonias en América, un asunto cuyas conse-
cuencias para la actualidad (Jaramillo, 1998, p. 37).

De ese modo, desde el punto de vista histérico de Jaramillo, el
terreno idiosincratico de Espaia se convirtié en un bastiéon de la me-
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dievalidad, que proyecté en el continente americano una ideologia
sustentada en la indiscutida legitimidad del privilegio, del predominio
de la nobleza de sangre, de la casta, de la aristocracia. Provocando que
quienes podian ir a la universidad lo hiciera con deseo de entrar a servir
a la corona, que seria lo mismo hoy, como estudiar para ser servidor
publico como ideal de vida, pues ofrece estabilidad, beneficios, prestigio
y estatus. Aspectos, que para nada favorecen un ethos del trabajo inde-
pendiente, auténomo y secular.

Es por ello por lo que la burguesia de los paises dominados por
el calvinismo se volco a la resolucion de problemas practicos que
tenfan que ver con la autoconservacion del grupo y con el enri-
quecimiento; con la potenciacion del esfuerzo y el progreso de la
comunidad, una actitud por completo diferente a la de la socie-
dad espanola (Jaramillo, 1998, p. 42).

Siendo la formacién un asunto que demanda una cantidad signi-
ficativa de tiempo en la revision y reflexion de diversas fuentes, una cul-
tura de obligacién desprovista de interés propio, movidos por la ame-
naza al castigo de algo impuesto, buscando con esfuerzo desplazar la
responsabilidad en otro menos pillo, dificulta el proceso de enseflanza y
aprendizaje; situacion que contrasta con los paises modernos, que desde
la reforma internalizaron el sentido de lo normativo, el sentimiento de
deber, y que moviliza una cultura ciudadana con habitos como la pun-
tualidad y el respeto a la exigencia de las convivencia.

Para concluir este aparte del ensayo, podemos enfatizar que el
alma del estudiante que acoge un estudio sobre cualquier asignatura,
estimemos el tema de metodologias de investigacion, cambiaria positi-
vamente cuando la capacidad de interiorizar y proyectar el sentido del
deber logre mitigar el privilegio del sentido del placer o satisfaccion de
los sentimientos emergentes.

Asi, la reflexion sobre la ilustracion, la modernidad y el secula-
rismo en el contexto de la investigacion en el aula permite la integracion
de consideraciones axioldgicas y politicas. La modernidad, entendida
como un movimiento cultural y politico, introduce la nocién de la razén
como criterio fundamental que facilita una forma ideal de comunica-
cion basada en la argumentacion razonada, critica y libre de coercién.
Sin embargo, en América Latina, la falta de una ética secular sigue inter-
firiendo con la autonomia, la responsabilidad individual y el compromi-
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so de algunos estudiantes, desplazando la responsabilidad hacia causas
externas fuera de su control. Ademas, se tiende a valorar aspectos como
la estabilidad, los beneficios y el prestigio, en detrimento del espiritu de
la modernidad, que implica una expresiéon imperiosa de subjetividad e
individualismo. Esto relega la investigacion a una mera aplicacién pu-
blica e instrumental de la razon, sin cultivar un espiritu de individuos
libres, criticos, valientes y transformadores.

3.LA FORMULACION DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION

La humanidad no necesita una base en la luna ni un viaje
tripulado a Marte: tiene desesperada necesidad de una
expedicion al planeta Tierra, del que conoce probablemente
menos del 10% de las formas de vida existentes ...

solo contamos al respecto con sencillas

descripciones anatomicas y algunas notas

Wilson, E., 2006.

Siempre que converso con otros el tema del problema o problematica
de investigacion recuerdo mi visita a la amazonia colombiana, especifi-
camente en el trapecio amazonico, una vasta drea geografica que abarca
partes de Brasil, Colombia y Venezuela, y esta delimitada por los rios
Amazonas y Orinoco, la cual alberga una biodiversidad extraordinaria
con una amplia variedad de especies vegetales y animales, esencial para
la salud del ecosistema amazoénico y aporte crucial en la regulacion del
clima global. Ademas, de hogar de comunidades indigenas que han vi-
vido en armonia con la selva durante generaciones.

Durante las horas de recorrido en lancha resultamos en la isla de
Los Micos, una isla fluvial del rio Amazonas ubicada en el municipio de
Leticia (Colombia). Durante el desarrollo de un trabajo de campo con el
profesor experto en limnologia, nos solicité tomar la libreta de apuntes
y hacer un dibujo de cualquier zona aledafia al rio o bosque tropical
lluvioso, identificando dos problematicas ecoldgicas o ambientales en la
zona de estudio. Luego de horas de insoportable calor y humedad, tuve
que reconocer que solo veia verde y agua dulce frente a mi, y reconocer
que la observacion bioldgica dependia en gran medida de los saberes
adquiridos previamente en botdnica, ecologia, antropologia, limnolo-
gia, entomologia, etc. Y al ser estudiante de primeros semestres aun no
reunia los saberes suficientes para complejizar la mirada, pues no vemos
con los ojos.
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Es comun que al inicio de cada clase los estudiantes pregunten
por el trabajo final, haciendo referencia a los topicos tradicionales de
un proceso investigativo tales como los objetivos, antecedentes, marco
tedrico, metodologia, analisis de resultados y conclusiones, pero pocas
veces, hacemos énfasis en la problematica de la investigacion.

Segun Sampieri, Fernandez y Baptista (2006) recomienda que el
planteamiento sea visualizado graficamente de acuerdo con el alcance,
ejercicio que les ha servido a una gran cantidad de estudiantes de di-
ferentes paises iberoamericanos para ordenar sus ideas y reevaluar sus
planteamientos. Sin embargo, los autores reducen el asunto del proble-
ma de investigacion a un tema de organizacion esquematica de concep-
tosy temas claves, dando la sensacidn de un razonamiento instrumental
de ldgica deductiva en esta etapa de la investigacion. Aspecto que di-
dacticamente considero poco acertado, pues el problema de investiga-
cion constituye no solo un asunto técnico sino sustancial, pues supone
la mirada global y a la vez singular del objeto de estudio. Por ejemplo,
a pesar de conocer nombres de plantas, animales o lagos de un lugar de
las amazonas, no significa que puedas reconocer las diversas relaciones
que emergen en el ecosistema, y por efecto, identificar posibles proble-
maticas de contaminacién antrépica o dinamicas ecologicas propias de
la zona, para eso requieres de una comprension profunda y sistematica
del complejo ecosistema tropical lluvioso.

Por supuesto, esta mirada del problema de investigacién surge
porque luego de afos de experiencia en el aula de clase, entendi que
la investigacion en educacién es un proceso contra-intuitivo, es decir,
no pretende surgir de la simple observaciéon de un acontecimiento en
el contexto educativo, por ejemplo, podemos ver con recurrencia el in-
cremento de casos de jovenes adolescentes en embarazo o el aumento
de la desercion escolar en la institucién educativa donde laboramos y
no por ello considerar que se estd configurando una problematica de
investigacion. Hasta ese momento estamos describiendo un fenémeno
socioeducativo complejo del que seguramente podemos recoger infor-
macidn, haciendo encuestas o entrevistas, pero hablar de un problema
de investigacion es otro asunto.

De ese modo, podemos afirmar que no observamos con los ojos
sino con la matriz de significacién o categorias que nos hacen posible
codificar esas sefiales nerviosas que nos llegan del exterior, y dichas ca-
tegorias o matriz de interpretacion se configuran desde una perspectiva
histérica, epistemologica, ontoldgica, ética, politica, estética y cultural.
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Un asunto, que ubica la accion de investigar en una perspectiva comple-
ja, emergente y dialdgica.

Los problemas de investigacion requieren sumar mdultiples ele-
mentos como: descripciéon de hechos, estadisticas, datos; también in-
cluir algunos antecedentes internacionales, regionales y locales, identi-
ficar las causas y consecuencias que configura el objeto de investigacion,
exponer las teorias y conceptos que han aportado otros estudios alre-
dedor de la tematica elegida, entre otros. Por supuesto, siendo el uso de
referentes (articulos, libros, portales oficiales, leyes, etc.) otro elemento
fundamental en la redaccién de una problematica de investigacion. Al
respecto Bustamante comenta:

Es muy comun la posiciéon segun la cual los investigadores
educativos llegan a -0 estdn en- el espacio escolar y proceden
a detectar problemas para estudiar, para proponer soluciones
(o hacerlas efectivas). Tal posicién presupone una percepciéon
de procesos educativos, de manera tal que no se considera la
perspectiva desde la cual se hace la supuesta deteccion de los
problemas, pues es el punto desde el que se hace la observacion,
el unico posible. Es como decir, que el observador no requiere
detenerse a pensar en la anatomia del ojo para ver, con lo cual
los resultados de la observacion no pueden ser sino “objetivos”
(Bustamante, G., 1999, p. 33).

Senala el mismo Bustamante en la conclusion de su articulo que
el objeto de investigacion no existe en lugar alguno, lo que se tiene son
ideas a través de la cuales se ve el objeto, o gracias a las cuales no se pue-
de ver (ver el problema sujeto-objeto del aparte anterior). De ese modo,
investigar no es mirar algo, sino mirarse, mirar la mirada. Investigar es
lograr leer el contexto de tal manera que logre traer al aula un(os) esti-
mulo(s) lo suficientemente generador(es) que logre alterar la manera de
pensar y sentir la realidad que motive su exploracion a conocer otro pun-
to de vista. Esto siempre, con la conciencia clara que existe un fuerte inte-
rés de las emociones, mercado, poder, familia, etc., de evitar a toda costa
querer remover las ideas que nos relacionan con el mundo alrededor.

Al respecto, Arias (2020) sefiala que problema de investigacion
estd asociado a la nocién de fendmeno kantiano, siendo el objeto de
investigacién un problema epistemoldgico que parte de reconocer el
desconocimiento, que hace evidente un vacio en el conocimiento, sien-
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do necesario llevar adelante un proceso sistematico, dicho vacio no es
carencia solamente sino también inconmensurabilidad que no permite
que los datos encajen en las teorfas pre-existentes que prescriben la rea-
lidad, siendo necesaria una ‘versién’ o modelo diferente, ampliando la
comprension existente.

Ast las cosas, lo que encontramos en la escuela o liceo es la con-
fluencia o encuentro de multiples miradas, la mayoria de veces en con-
flicto, que rivalizan con el control de la “Realidad Educativa’, siendo un
desafio como profesores de investigacion, crear un ambiente de apren-
dizaje donde mas alla de resultados de recientes investigaciones con sus
innovadoras metodologias, logre hacer reflexionar sobre las condicio-
nes de produccién de conocimiento, y el rol que el investigador tiene
como sujeto ético, politico y estético. Ademads de reconocer la metodo-
logia como una de las premisas destacadas en el proceso de enseiianza y
aprendizaje de la investigacion educativa, siendo tal vez la mas conflic-
tiva al momento de evitar el reduccionismo metodolégico/instrumental
del proceso investigativo, toda vez que al tratar los topicos tradicionales
de un proceso investigativo tales como los objetivos, antecedentes, mar-
co teorico, metodologia, analisis de resultados y conclusiones; terminan
por marginar la problematizacion y problema investigativa del proceso
de construccién de conocimiento.

ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

LA INVESTIGACION EDUCATIVA COMO POSIBILIDAD DE RE-ENCUEN-
TRO CON LA VIDA

“Escribo porque quiero crear un jardin de palabras
que florezca en la primavera”
Dario Botero Uribe, 1998.

Tanto el caso de Van Gogh, con su enfoque racional, mistico y met6di-
co, como el relato Zen sobre la investigacion en el aula, contribuyen a
la posibilidad de integrar premisas epistemoldgicas, ontologicas y heu-
risticas. Esto provoca una reflexion profunda sobre la naturaleza del co-
nocimiento cientifico, la idea de una realidad universal e inmutable, y
las diversas formas de busqueda que moldean la configuracién de un
objeto de estudio. Estos aspectos son esenciales para comprender los
entornos de ensefianza y aprendizaje que fomentan la investigacion en
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educacion. La reflexion sobre la ilustracion, la modernidad y el secula-
rismo en el ambito de la investigacion educativa permite la inclusion de
consideraciones axioldgicas y politicas. Aunque la modernidad enfatiza
la razén como base para una comunicacion ideal, en América Latina, la
falta de una ética secular sigue afectando la autonomia y el compromiso
de los estudiantes, desplazando la responsabilidad hacia factores exter-
nos. Esto lleva a una valoracion excesiva de la estabilidad y los benefi-
cios, en detrimento del espiritu de la modernidad que busca la libertad
individual y el pensamiento critico.

En consecuencia, la metodologia es reconocida como una pre-
misa fundamental en el proceso de enseflanza y aprendizaje de la in-
vestigacion educativa. Sin embargo, se enfrenta al desafio de evitar el
reduccionismo metodoldgico e instrumental, que puede marginar la
problematizacién y la definicién del problema de investigacién en la
construccion del conocimiento. Ahora bien, buscar una comprensiéon
renovada de la ensefianza y aprendizaje acerca de la relacién sujeto-ob-
jeto, autonomia del proceso investigativo y la formulacion del proble-
ma nos aproxima a repensar la accién investigativa como posibilidad
de reencuentro con la vida, donde mas alla del predominio de una ra-
z6n instrumental guie el trabajo en investigacion prevalezca un reen-
cantamiento con la vida misma que integra todo interés investigativo.
Por ejemplo, recientemente tuve el gusto de leer el libro Leer es resistir
(2022) del escritor bogotano Mario Mendoza, un ejercicio narrativo que
convierte a la lectura en una expresion diaria de redencién posible, un
poder oculto que nos regala la literatura cuando se trata de develar la
verdad. Un acto de seduccién, noble y amoroso que nos motiva a evitar
el olvido, recorriendo las vidas, territorios y experiencias de absolutos
desconocidos, dandonos la oportunidad de vivir otros mundos posibles
a una pagina de distancia.

Un recorrido por libros, autores, paises y emociones de todo el
mundo resulta al mismo tiempo un ejercicio de democracia real, escu-
char voces silenciadas, marginadas o malinterpretadas sensibiliza nues-
tra capacidad de empatia, otredad, solidaridad y goce. De ese modo,
dice Mendoza, la lectura que nos democratiza, también nos inmuniza
de los horrores de la cultura clasista, racista y excluyente, pues viajar a
través de la existencia del otro nos advierte y protege de seguirnos repi-
tiendo de mala manera. Hasta aqui vemos posibles ‘trazos’ de vincular la
investigacion educativa como un ejercicio narrativo creativo, empatico
y democritico.
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Asi mismo, es precisamente ese tono o flujo invisible el que
incorpora una forma de investigaciéon educativa como posibilidad de
re-encuentro con la vida. Una investigacion que no cae en el remoli-
no de la razén instrumental, sino que extiende su propdsito hacia la
sensibilidad, sensualidad, afectividad, fantasia, pasion, incluso hasta de
antidoto de temores, angustia, desesperanza o indiferencia. Una inves-
tigacion educativa que también ofrezca una respuesta a la crisis de la
modernidad tardia, como alternativa a la crisis actual del mismo siste-
ma educativo, del que ni el estado ni el mercado han podido ofrecer so-
luciones plausibles y sostenibles. Una cultura de investigacion educativa
que se preocupe por la interioridad humana, por mejorar la forma de la
existencia, procurando ser util, pero también verdadero.

En ese sentido, un referente que me animé a valorar la pluridi-
mensionalidad humana en el ejercicio de la investigacion educativa fue
la obra del filésofo Dario Botero Uribe, que, por contingencias propias
de la historia mundial y la aproximacion educativa con los grupos re-
volucionarios de la época, se trasladé de la filosofia del trabajo de Marx
al pensamiento de la vida, a una concepciéon mas compleja del hombre
que le daba una importancia fundamental al psicoanalisis. Siendo nece-
sario la relectura de clasicos modernos como Spinoza y su didlogo con la
ciencia mds representativa del siglo XX como la de Prigogine, Lovelock,
Maturana, Sherrington, E Jacob, Henry Atlan, Carl Sagan, entre otros
(Pachon, 2010).

Una Obra que centrada en sus dos grandes aportes: a) la Cos-
movitalidad y b) la Raciomundanidad, ofrece un juego dialéctico entre
la utopia y la realidad. Entre sus categorias de estudio estd la no-razén,
heredera de la critica a la racionalidad, asi lo describia el pensador:

Para Botero la racionalidad moderna es la ratio, es decir, la razon
teorizada por Hobbes como suma y resta. Es una razén cuanti-
tativa, eficientista, que mira pros y contras, ligada a lo utilitario,
lo productivo; es una razén calculadora, que planifica, proyecta
resultados. La razén al estar ligada con lo establecido, con lo ac-
tual, puede decir como son las cosas, como estan constituidas,
como actuan los hombres, bajo qué parametros, pero “no explica
como evoluciona el pensamiento y la praxis”. Botero sostiene que
la raz6n no auto-evoluciona a partir de si misma, porque ella es
racionalidad dominante y como tal se identifica con lo que existe
en determinado momento histérico (Pachdn, 2010, p. 325).
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Por ese motivo, sefiala Pachon, la no razdén es reconocer que el
hombre puede crear, ser libre, proyectar un mundo mejor reconociendo
parcialmente las realidades aprehendidas por la razén; consciente que los
procesos sociales son lentos e indeterminables, pero que a pesar de ello
es posible establecer ciertas coordenadas, ciertas tendencias del proceso
histérico dentro de las cuales se puede actuar para obtener un tipo de
sociedad prevista. Ese es el espiritu que se busca al pensar la investigacion
no como un asunto mecanico, lineal, planificado, eficiente sino como
una posibilidad de captar la complejidad de la afectividad humana y so-
cial. Aspecto que va mucho mas alld de la pretension de un documento
al final del proceso para archivar en un repositorio que nadie lee y solo
busca trascender a una revista indexada para ofrecer prestigio al joven
investigador. En ese orden, la formacién en investigacion educativa en
los actuales contextos, ademds de trazarnos una ruta por la relacién su-
jeto-objeto, autonomia y formulacién del problema de investigacion, nos
abre una nueva ruta por lo narrativo, lo ladico, lo emergente y vital, ca-
racteristicas que nos posibilitan en reencuentro o reencantamiento con la
vida en clave de investigar y recrear objetos de investigaciéon que motiven,
provoquen y atraigan el trabajo constante, disciplinado e interdisciplinar
de los estudiantes. En palabras de Pachén (2010) ahora hablamos de la in-
vestigacion educativa como alejamiento de la razon e irracionalidad, para
avanzar en la capacidad creativa, la imaginacion, el talento, con un gusto
desaforado por la lectura y una capacidad imaginativa extraordinaria. De
eso se trata, un re-encuentro con el disfrute de vivir la vida.

CONCLUSIONES

La investigacion como problema de relacién sujeto-objeto nos plantea
un dialogo ciclico entre la descripciéon empirica y la deconstruccion
del objeto de investigacion, posturas filosoficas opuestas en principio
que trazan puentes inevitablemente cuando el investigador recupera la
conciencia del objeto como parte de su existencia, y no como un dato
neutro, alejado, instrumental; que para nada vincula el plegamiento de
la realidad y sus intrincadas zonas oscuras con la pretension ingenua de
la ‘explicacién’ de la realidad tal cual es.

Siendo busquedas estéticas como las emprendidas por Van Gogh
un retrato honesto y vitalista de quien hace de su existencia un acto de
afirmacion de la vida, que concentra sus fuerzas en resistir a las limita-
ciones propias de la razon y las convenciones sociales, para abrir paso
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a la fuente inagotable de originalidad y singularidad en la que conviven
sin reparo el mistico, trascendente, logico y racional, como si se trata
de un escenario de creacion continua y genuina, haciendo de las excu-
sas, miedos o prejuicios un viejo residuo de la vieja ética medieval. De
ese modo lo interesante de la relacion sujeto-objeto en la formacion en
investigacion es la constante tentacion de alejarse del objeto con ideas,
prejuicios, creencias o sentimientos que impiden retornar a la experien-
cia directa y libre de conocer y comprender la naturaleza de las cosas.

La investigacién como problema de la autonomia en el proceso
investigativo es tal vez la verdadera deuda histdrica que arrastra nuestra
region latinoamericana por siglos, el arrastre del senorio clasista, qui-
jotesco y pintoresco, algo feudal y doctrinal nos condenaron a ver a los
lejos la emergente modernidad occidental, también llamada subjetivi-
dad o individualismo. Proceso histérico que hizo de la comunicacién
humana un ideal basado en la argumentacién razonada y moderada,
ademas de libre de coaccién, donde los participantes podrian alcanzar
un entendimiento intersubjetivo, deseo ajeno a las formas tradicionales
de comunicacién distorsionadas por factores de estatus, jerarquia, po-
der y, por ende, de manipulacién, corrupcién y afioranza por el servi-
cio a la corona o el predominio de la nobleza de sangre, de la casta, de
la aristocracia, tan propios de nuestro contexto actual. Una practica de
investigacién auténoma que no esté pensando en estabilidad laboral,
privilegios econdmicos, prestigio y estatus, sino en un ethos del trabajo
independiente, responsable y secular, es la tarea que nos debemos como
continente joven y pujante.

Por altimo, reducir el problema de investigacién a un ‘cajon’ mas
que completar en el camino al texto final de la tesis, es la instrumenta-
lizacién vulgar del pensamiento humano como posibilidad de recrear,
criticar y transformar nuestra comprensiéon del mundo y sus diversas
realidades. Es en el problema de investigacion donde el investigador in-
gresa en el tablero de los discursos, relatos, marcos de interpretacion,
paradigmas, disefios y categorias que hacen posible que haya algo, en
vez de nada. Es un proceso contra-intuitivo, que no pretende surgir de
la simple observacién de un acontecimiento en el contexto educativo, es
entender por fin que no observamos con los ojos sino con la matriz de
significacion o categorias que nos hacen posible codificar esas senales
nerviosas que nos llegan del exterior o del interior, a nuestra conciencia,
una revolucion cognitiva que nos invita a la mas increible historia jam-
pas contada, que esta por empezar.

181



Varios autores
REFERENCIAS

Arias, ]. (2020). Plantear y formular un problema de investigacién: un
ejercicio de razonamiento. Revista lasallista de investigacion-Vol.
17 No 1-2020-]. Arias Castrillon. file:///C:/Users/Carlos%20
Vargas/Downloads/Dialnet-PlantearY FormularUnProblema-
Delnvestigacion-7922012.pdf

Bustamante. G. (1999). Algunos elementos para pensar la investigacion
educativa. Revista Pedagogia y Saberes, No. 13. Universidad Peda-
gogica Nacional. https://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/
PYS/article/view/5987/4965

Caballero, A. (2020). Occidente conquisté el mundo y empezé a perderlo.
Editorial Planeta Colombiana, S.A., Colombia.

Charlotte, J. (2006). La vida tal como es. Grupo Editorial Norma. Co-
lombia.

Dobles, M.; Zuiiiga, M. y Garcia, J. (1996). Investigacion en Educacion.
Costa Rica. Editorial Universidad Estatal a Distancia

Gil Martin, E J. (2005). La razén practica y el principio del discurso en
Jurgen Habermas. Revista de Filosofia, 23(50), 47-84. Recupera-
do en 06 de mayo de 2024, de http://ve.scielo.org/scielo.php?s-
cript=sci_arttext&pid=50798-11712005000200002&Ing=es&tl-
ng=es

Jaramillo, R. (1997). Moralidad y modernidad en Colombia. Revista
Cuestiones de Filosofia. Conferencia dictada dentro del Progra-
ma de Educacién Continuada del Departamento de Filosofia de
la Universidad. file:///C:/Users/Carlos%20Vargas/Downloads/
cuestionesf,+3.+Moralidad+y+modernidad+en+Colombia.pdf

Jozsef, R. (1980). Historia del dinero. Editorial Skla. Colombia.

Kuhn, T. (2006). La estructura de las revoluciones cientificas. Fondo de
Cultura Econémica, Espana.

McCloskey, D. (2015). Las virtudes burguesas. Etica para la era del co-
mercio. Fondo de Cultura Cconémica, México.

Pachon, D. (2010). Una mirada critica al Vitalismo Césmico de Da-
rio Botero Uribe. Revista Pensamiento Juridico No. 28. Univer-
sidad Nacional de Colombia. https://repositorio.unal.edu.co/
bitstream/handle/unal/71640/36630-154730-1-PB.pdf?sequen-
ce=1&isAllowed=y

Sampieri, R., Fernandez, C., Baptista, M. (2016). Metodologia de la in-
vestigacién. Editorial McGraw-Hill. México.

182



Diversidad y perspectivas de la vida educativa

Wilson, E. (2006). La creacién: salvemos la vida en la tierra. Katz Edito-
res, Buenos Aires.

Weber, M. (1920). La ética protestante y el espiritu del capitalismo. Edi-
torial Skla. Colombia.

183



9

Compasion y bienestar en el aula:
Atencién Plena en la practica pedagogica
para estudiantes de ensefianza media

Roxana Acosta Peiia
Universidad de Antofagasta, Chile
roxana.acosta@uantof.cl
ORCID 0000-0002-7977-7570
Dante Cortés Navarro
Colegio Antofagasta, Chile
d_cortes_39@hotmail.com
ORCID 0009-0009-7067-3431

RESUMEN

Este estudio describe una intervencion educativa en Lengua y Litera-
tura, dirigida a fomentar un clima escolar de compasién y bienestar
emocional mediante la atencion plena. Realizada con 28 estudiantes de
segundo medio en un colegio de Antofagasta, la intervencién adoptd
una metodologia de investigacion-accién. Se enfocod en practicas de
atencion plena, compasion y autocompasion, subrayando la relevancia
de espacios tranquilos para interacciones respetuosas. Los resultados
indican que el enfoque contemplativo mejora la percepcion de los estu-
diantes sobre la enseflanza y produce beneficios notables en su bienestar
emocional.

Palabras clave: Compasion, autocompasion, atencién plena,
bienestar emocional, mindfulness, Proyecto de intervencion educativa

INTRODUCCION

Las practicas de compasion y de atencién plena se han dado a conocer
en Chile, evolucionando desde los grupos de meditacién con bases es-
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pirituales hasta la formacién profesional en salud y educacién. Actual-
mente, practicas como el mindfulness y la compasion estan incluidas en
programas psicoeducativos en diversos sectores incluidos hospitales y
escuelas. Este interés ha llevado a un aumento en la oferta de talleres e
instancias de formacion en importantes ciudades chilenas como Santia-
go, Vina del Mar, Concepcion y Valdivia (Brito y Araya, 2016).

Respecto del impacto que puede tener el bienestar y/o malestar
docente en los estudiantes, Jennings y Greenberg (2009) destacan la im-
portancia de las competencias socioemocionales del profesorado y su
bienestar en el desarrollo y mantenimiento de relaciones de apoyo entre
profesores y estudiantes, en el manejo efectivo de la clase y talleres que
aborden el aprendizaje socioemocional. Segun Arén y Milicic (2000), la
falta de estas competencias puede deteriorar el clima de la clase, afectan-
do negativamente la motivacion del profesor y provocando problemas
de comportamiento en los estudiantes.

Es relevante intervenir para mejorar tanto el bienestar de los do-
centes como el de los estudiantes. En este contexto, surge la pregunta
que guia esta investigacion: ses posible fomentar un ambiente escolar
compasivo y el bienestar emocional en el aula a través de la practica de
la atencidn plena y ejercicios experienciales de compasion y autocom-
pasion?

El presente estudio es una intervenciéon educativa aplicada a 28
estudiantes de segundo medio del Colegio Antofagasta, que utiliza un
diseno de investigacion-accion centrado en la asignatura de Lengua y
literatura, con el objetivo de promover un ambiente escolar compasivo.

DiISENO E IMPLEMENTACION DE LA PROPUESTA DE INTERVENCION
EDUCATIVA

El trabajo se desarroll6 en el segundo semestre de afio 2023 y tuvo una
duracion de un mes para la preparacion y un mes en la ejecucion, par-
ticipando 28 estudiantes. Se utilizé la metodologia de investigacion-ac-
cion reflexiva. Esta metodologia orienta la investigacion en el campo
educativo a través de un proceso sistematico, como plantean Kemmis y
McTaggart (1988), se construye desde y para la practica; pretende mejo-
rarla a través de su trasformacion, al mismo tiempo que procura com-
prenderla; demanda la participacion de los sujetos en la mejora de sus
propias précticas; exige una actuacion grupal por la que los sujetos im-
plicados colaboren coordinadamente en todas las fases del proceso de
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investigacion; implica la realizacion de analisis critico de las situaciones
y se configura como una espiral de ciclos de planificacion, accion, obser-
vacion y reflexion. A continuacion, se presentan las etapas desarrolladas.

ETAPA 1. DIAGNOSTICO INICIAL
EL CONTEXTO EDUCATIVO

El Colegio Antofagasta perteneciente a la comuna de Antofagasta es un
establecimiento educativo particular de modalidad mixta y se orienta
hacia una formacion cientifico-humanista que ofrece su propuesta pe-
dagdgica a alumnos desde Educacién Parvularia hasta Educacién Me-
dia. Su proyecto educativo centra su interés en la formacion integral
de los estudiantes, buscando abordar no solo su desarrollo académico,
sino también su crecimiento personal y social. Un aspecto relevante del
colegio es la creacion de una alianza efectiva entre estudiantes, padres
y educadores, fundamentada en una convivencia afectuosa y cercana,
que reconoce y respeta la autenticidad y diversidad de todos los miem-
bros de la comunidad educativa. Se promueve la equidad de género y
se destaca la responsabilidad de crear un ambiente de comunicacion,
participacion y aceptacion. La inclusion se considera un pilar esencial
para generar un clima seguro y de confianza en la institucion.

El proceso del diagndstico fue realizado durante el segundo tri-
mestre de clases del afio 2023 en el Colegio Antofagasta, especificamen-
te en la clase de la asignatura “Lengua y literatura” para estudiantes de
segundo afo medio acorde al curriculo oficial del Ministerio de Educa-
cién de Chile. Este diagnostico fue liderado por el profesor de la asigna-
tura. Durante el mes de mayo se realizaron 20 registros de observacion
en forma de notas de campo de un total de 8 clases que se impartieron
en el contexto de la asignatura mencionada, de acuerdo a los lineamien-
tos institucionales y ministeriales en el Marco para la Buena Enseflanza
del afo 2021.

El grupo de estudiantes estuvo conformado por 19 estudiantes
masculinos y 9 estudiantes femeninos, sumando un total de 28 alum-
nos. La edad promedio de los estudiantes es de alrededor de 15 afios.

En el contexto del disefio metodoldgico de investigacidon-accion,
el proceso de diagndstico se relacioné con la primera etapa: Observa-
cion. En esta etapa se logra visibilizar algunas situaciones subyacentes a
las dindmicas de relaciones interpersonales a nivel individual y grupal
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dentro del aula, presentando un reto significativo en términos de aten-
cioén y concentracion durante las actividades académicas. La dificultad
para captar el interés de los estudiantes y que puedan mantenerse en-
focados en una tarea es evidente. Para lograr este objetivo se requeria
introducir pausas regulares con el fin de recordar el propoésito de la clase
y reiterar las instrucciones, ya que mantener la atencién en intervalos
mayores a 15 minutos resultaba complejo.

Durante las clases se percibe la presencia de bromas que tocan
temas sensibles relacionados con la homofobia, xenofobia y la situacion
econdmica de las familias. Estos comportamientos no solo causan mo-
lestias a ciertos estudiantes, sino que también contribuyen a la creacion
de un entorno excluyente y discriminatorio. Ademas, se observé que los
estudiantes tendian a hablar en voz alta e introducir conversaciones que
no se ajustaban al contexto ni al tema de la clase. La presencia constante
de dispositivos electrénicos, como teléfonos y consolas de videojuegos,
emergieron como una distraccion significativa que impactaba la con-
centracion de los estudiantes. La necesidad de repetir las instrucciones
con frecuencia sugiere que mantener informacién relevante durante
lapsos mds extensos de tiempo se transforma en un desafio.

De acuerdo a lo anterior y como respuesta ante tales necesida-
des se plantea una propuesta de intervencién educativa que fomente el
buen trato, promueva relaciones sanas y saludables entre los estudiantes
y especialmente se fomente un ambiente escolar compasivo, respetuoso
y armonico para mejorar las relaciones interpersonales y el bienestar
de los estudiantes. Esto se considera puede lograrse mediante ejercicios
practicos de atencion plena, la compasion y la autocompasion.

ETAPA 2. PLANIFICACION. DISENO DE PROYECTO DE INTERVENCION
EDUCATIVA

En esta etapa de Planificacién, la propuesta de intervencion educativa,
se enmarca en el disefio metodoldgico de la investigacién-accion, la cual
encuentra su valor en la posibilidad de construir conocimiento a través
de la participacion directa del investigador en la realidad educativa, que
junto con la colaboracién de los demds involucrados en dicha realidad
se facilita un proceso reflexivo e interpretativo para contribuir a la me-
jora del ambiente educativo. En este sentido, la propuesta de investi-
gacidn-accién permite una perspectiva interpretativa de la que derivan
dos principios clave: la comprension del punto de vista del actor y la
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interpretacion del significado de las acciones (Elliott, (2005). El trabajo
sigue las etapas de la investigacion-accion: Observacion, Planificacion,
Accion y Reflexion (Latorre, 2005).

La propuesta de intervencién considera un total de cinco sesio-
nes, en las cuales se aplicarian experiencias de atencion plena a través de
diferentes metodologias educativas, tales como: presentacién de temas
a través de material audiovisual, talleres, socializacién de experiencias
y exploracion de vivencias individuales y grupales. Cada sesion se en-
cuentra planificada centralmente en las siguientes fases: la experiencia
de “la atencion plena” y sus fundamentos, practica de atencion plena
“respiracién profunda’, “respiracion cuadrada’, “escaner corporal’, “me-
ditacién compasiva’, dindmica de grupo “reconocimiento y aprecio
mutuo entre companeros(as)”. El disefio de la experiencia contemplé la
aplicacion en un momento posterior al ingreso de cada bloque horario
de clases, durante los primeros 20 a 30 minutos a modo de preparacién
para el trabajo planificado con el curriculum oficial. De este modo, la
intervencion no actuaria en desmedro del disefio original de la clase ni
la persecucion de su objetivo de aprendizaje correspondiente. Frente a
ello la aplicacion de cada sesidon consistiria en un momento inicial de
relajacion, otro de préctica y uno final de reflexion.

El tiempo contemplado para esta fase de planificacion del proce-
so comprende un total de 32 horas que incluye el andlisis bibliografico y
audiovisual, la planificacion de los talleres y el diseiio de instrumento de
evaluacion, como actividades principales.

La propuesta de intervencion educativa considerd los siguientes
objetivos especificos:

1. Explorar cualitativamente el estado emocional de los estudian-

tes del segundo medio del Colegio Antofagasta y su influencia en

el proceso de ensenianza-aprendizaje.

2. Disenar una intervencién educativa basada en la practica de

la atencién plena que estimule la compasion y el bienestar emo-

cional en los estudiantes de segundo medio del Colegio Antofa-
gasta.

3. Implementar el programa para promover la compasion y el

bienestar emocional en los estudiantes de segundo medio del

Colegio Antofagasta.

4. Explorar la influencia del proyecto de intervencién educativa

centrada en cultivo de la compasion y el bienestar emocional en

los estudiantes de segundo medio del Colegio Antofagasta.
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Etapa 3. APLICACION DEL PROYECTO DE INTERVENCION EDUCATIVA

La tercera etapa de la investigacidn-accién que consiste en la Accién, se
lleva a cabo la aplicacién de la intervencion, el cual comienza con un
espacio tedrico breve que consiste en la presentaciéon de elementos con-
ceptuales relacionados con la practica meditativa a través de la presenta-
cion del capitulo 1 de la docuserie “Guia headspace para la meditacién”
de Andy Puddicombe (disponible en Netflix). En ella se trataron con-
tenidos basicos para dichos ejercicios, entre ellos: qué es la meditacion,
origen y fundamentos basicos neurocientificos; beneficios. (Puddicom-
be, 2021) Luego de esto se lleva a cabo las sesiones planificadas. A con-
tinuacion, se presentan las experiencias mas significativas del proyecto.

Sesion 1: “Respiracion profunda”

Durante este momento de la practica se buscé que los partici-
pantes pudieran familiarizarse con los fundamentos basicos de la prac-
tica para esto se ejemplifico la técnica de respiracion profunda a través
de una demostracion por parte del facilitador. A continuacion se les pi-
di6 que siguieran el ejemplo verificando que cada participante aplicara
las indicaciones, algunos de ellos mostraron incomodidad con la préac-
tica al principio, no cerraban los ojos o asumian posturas de descanso
apoyando la cabeza sobre sus brazos cruzados encima del pupitre o res-
piraban con la boca abierta planteando que tenian las vias respiratorias
obstruidas, para evitar que fuera una instancia impositiva de aprendi-
zaje no se les pidié que cumplieran a cabalidad con las instrucciones,
sin embargo, si se les solicitd que no interrumpieran la practica de los
comparfieros que si estaban llevando a cabo las instrucciones. Ademads
se planted que en todo momento serian resguardados de grabaciones o
situaciones que tuvieran que ver con burlas o molestias provocadas por
otros compaieros.

La préctica se realiz6 por 10 minutos y no todos los estudiantes
llegaron al final manteniendo la concentracion, no obstante, respetaron
el silencio y la tranquilidad necesarias para terminar con la actividad.
Al final de la practica algunos estudiantes se habian dormido profun-
damente y otros de forma superficial. Para reincorporarse se les dio la
instruccion de que de a poco y lentamente buscaran las sensaciones de
sus cuerpos, se estiraran o movieran sus cuellos y hombros suavemente
para sentirse comodos.

Reflexion grupal: El cierre de la sesidén consistié en consultar a
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los estudiantes por la experiencia que habian vivido, algunos refirieron
que se sintieron somnolientos, otros calmados y relajados y otros incé-
modos o inquietos ya que sentian la necesidad de moverse o de revisar
sus teléfonos, incluso en un par de casos tomaron sus teléfonos apenas
tuvieron la oportunidad. Se planteé a modo de finalizacién que todo lo
que les habia ocurrido era normal y que, aunque no apreciaran de inme-
diato los beneficios de la experiencia, de hecho estaba teniendo efectos
en ellos, ademds se les indico que con la practica habitual sentirian cada
vez nuevas sensaciones relativas a la calma y sensacion de bienestar.

Sesion 2: Meditacion compasiva

Al inicio de este momento se les explico a los participantes en
qué consistia “la meditaciéon compasiva” y el concepto central de com-
pasion. Se les pidié que enfocaran sus esfuerzos en identificar la inten-
sién de la idea de compasion asi como visualizarla en sus experiencias
personales. Luego se procedi6 a guiar la meditacion a través del guion
de la “Meditacion compasiva” Durante el desarrollo de la practica se
pudo ver que los participantes se sumergian poco a poco en la medita-
cion, al mismo tiempo que sus rostros demostraban un estado profundo
de concentracion y relajacion.

Reflexion grupal: Al final de la practica se podia vivenciar un
clima de aula totalmente relajado y amigable, se les consulté a los par-
ticipantes como se habian sentido y algunos reflejaron lo percibido por

» «

el facilitador: “me senti muy bien”, “no me quedé dormido ni me dio
~ P 7 . 3 . 3 <
suefio’, “senti una cosa especial en el pecho’, “cosquillas en la frente”, “me
puse feliz” fueron algunas declaraciones de parte de los participantes.
El resto de la clase fue de trabajo armoénico y productivo, no hubo inci-
dentes. Por otra parte, se percibe que los participantes agradecen estas
instancias distintas de aprendizaje donde el énfasis no esta en los con-

tenidos, sino que en experiencias como esta de crecimiento personal.

Sesion 3: Experiencia respiracion de calma

La experiencia tuvo lugar en el auditorio. Los estudiantes esta-
ban sentados de manera libre. Se les invit6 a cerrar lentamente los ojos,
luego de ello a realizar 5 respiraciones profundas y muy lentas. En cada
respiracion se comentaba sobre la inhalacion y exhalacién para seguir
un ritmo lento. Al finalizar las 5 respiraciones, se dejé un momento para
disfrutar del silencio y para apreciar los sonidos percibidos en ese mo-
mento. Se explico que era una respiracion de calma y se les invitd a co-
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locar la mano en el corazén. Posteriormente, se les invitd a abrir los ojos
lentamente. Luego, se hicieron preguntas sobre lo que los estudiantes
habian sentido durante la practica de la respiracién de calma. Algunos
estudiantes comentaron sobre el efecto de la respiracion en su bienestar,
en sus emociones y a nivel corporal.

Sesion 4: Experiencia de reconocimiento y aprecio mutuo entre com-
paiieros(as)

La experiencia consistio en conversar entre los(as) compaie-
ros(as) que estaban de frente sobre las percepciones positivas que tenfan
de companeros(a) que estaban de espaldas por aproximadamente 1 mi-
nuto. Se busco destacar las fortalezas y aquellas cualidades positivas que
observaban. Esta experiencia se llevo a cabo en turnos, con la idea de que
cada estudiante recibiera una retroalimentacion de sus fortalezas de la
propia voz de sus compaieros(as). Después, se formularon preguntas so-
bre lo que los estudiantes habian sentido en la practica de la experiencia
de reconocimiento y aprecio mutuo entre compafieros(as). Algunos es-
tudiantes relataron que experimentaron alegria y felicidad al darse cuen-
ta de que eran apreciados por sus amigos y comparieros(as). Asimismo,
algunos se sorprendieron, ya que crefan que no eran tan conocidos por
otros y la experiencia les proporciond un reconocimiento y carifio since-
ro. Durante la expresion de estos comentarios, actuaron de manera libre,
espontdnea, abrazandose y algunos optaron por estirarse en el suelo.

La aplicacion de la propuesta de intervencion educativa termind
con un calido momento dénde se reunieron ambos facilitadores y el
grupo participante, mas abajo en la figura 15, se puede ver como todos
posan para dejar un registro fotografico en el cual se puede apreciar el
reflejo de la sensacion de bienestar en los rostros.

ETAPA DE REFLEXION DE LA APLICACION DE LA INTERVENCION
EDUCATIVA

En la dltima etapa de la investigacién-accion, la Reflexion, se llevé a
cabo a partir de los resultados de la intervencion educativa aplicada.
Para ello, se empled un cuestionario compuesto por ocho preguntas con
respuestas predefinidas (criterios) y una pregunta abierta. Este instru-
mento se administr6 a veintidos de los veintiocho participantes al con-
cluir la quinta sesion, mediante un formulario digital (Google forms)
distribuido a través de un enlace. Los participantes accedieron al for-
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mulario identificindose con su correo electrénico institucional. Este
proceso permitié evaluar la percepcion de los participantes sobre su
progresiéon durante la intervencidn, su estado emocional, sensaciones
y manifestaciones corporales, considerando la totalidad de las sesiones.

PROPUESTA TEORICA
LA ATENCION PLENA O MINDFULNESS

Mindfulness se entiende como un rasgo o estado mental que implica
la focalizacién intencional de la atencién en un objeto (por ejemplo, la
respiracion), mientras se observan pensamientos, emociones, y sensa-
ciones tal y como emergen en el momento presente (Vago y Silbersweig,
2012). Holzel et al., (2011) proponen cinco mecanismos clave para com-
prender como la practica de mindfulness influye en la salud: la regula-
cion de la atencién, el aumento de la conciencia corporal, la regulacion
emocional-revalorizacién, la regulacién emocional-exposicién y los
cambios en la perspectiva del self (Cebolla, 2014).

Desde el punto de vista de las intervenciones, el entrenamiento
en mindfulness se ha relacionado con un aumento moderado en los ni-
veles de afecto positivo (Schroevers y Brandsma, 2010), una mejora en
la calidad de vida (Van Dam, Sheppard, Forsyth y Earleywine, 2011),
mayor empatia (Aiken, 2006) y una mayor esperanza (Sears y Kraus,
2009) y en general observadores externos han percibido a los practican-
tes de la meditacion de atencion plena son percibidos como mas felices
(Choi, Karremans, y Barendregt, 2012). En otros ambitos, las terapias
basadas en la atencion plena se han mostrado eficaces para reducir los
sintomas agudos en depresion (Hofmann, Sawyer, Witt y Oh, 2010).

La atencion plena o mindfulness se extrae de una linea de tradi-
ciones contemplativas, pero las nuevas habilidades se aprenden de una
manera muy practica, a través de la experiencia aplicada en la vida coti-
diana (Goldstein y Kornfield, 1987).

La palabra inglesa mindfulness no tiene una traduccién exacta
en el idioma espanol, algunos autores lo han traducido como: presencia
plena o atencién plena o consciencia plena (Vallejo, 2006). Sin embargo,
en la actualidad no existe un concepto traducido que logre capturar del
todo el sentido original y completo del término, reflejando sélo parte
de su significado. Varela, Thompson y Rosch (1997), se han acercado
a esta traduccion de manera mds cientifico sefialando que mindfulness
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es la capacidad que todas las personas poseen de mantenerse con una
presencia plena, junto con una consciencia abierta.

Mindfulness se puede entender como un estado, pero también
como una tendencia disposicional o rasgo estable. El significado mds
habitual es el mindfulness como estado que implica la consciencia que
emerge al prestar atencion de forma deliberada, en el momento presente
y sin juicio (Kabat-Zinn, 2009).

ATENCION PLENA Y COMPASION EN CONTEXTOS EDUCATIVOS

La préctica de mindfulness se ha vinculado con la mejora del bienestar
psicoldgico y emocional de los estudiantes, ya que promueve la atencion
plena al presente, permitiendo a los estudiantes gestionar el estrés y cul-
tivar la compasion hacia si mismos y hacia los demds (Schonert-Reichl
& Lawlor, 2010). El mindfulness se ha integrado exitosamente en entor-
nos educativos, fomentando la concentracion y la autorregulacién emo-
cional (Roeser et al., 2012).

La meditacion mindfulness puede cultivar habilidades socioemo-
cionales clave, debido a que autoconciencia se fortalece al prestar aten-
cién a las emociones y pensamientos sin juzgarlos (Shapiro et al., 2006).
En concreto, el manejo del estrés se mejora al aprender a responder en
lugar de reaccionar (Broderick & Metz, 2009), la resolucion de conflic-
tos se facilita al practicar la escucha activa y la empatia (Roeser et al.,
2012) y la compasion se desarrolla al practicar la amabilidad hacia uno
mismo y los demds (Neff, 2003).

Las précticas basadas en mindfulness y compasion en el ambito
educativo contribuyen a reducir el estrés, aumentar el bienestar, lograr
un mejor aprendizaje y mejorar las relaciones interpersonales de los es-
tudiantes con sus compaiieros y con el resto del mundo (Girol en Cone-
jos y Nabal, 2022).

Las técnicas mindfulness en la escuela también tienen una in-
fluencia positiva en los logros de los aprendizajes, ya que estan involu-
crados procesos cognitivos complejos como la atencion, la concentra-
cion, la funcion ejecutiva y procesos de pensamiento de orden superior
que gobiernan la memoria de trabajo, la planificacion, la resolucion de
problemas de razonamiento y multitareas (Semple, Lee, Dinelia y Mi-
ller, 2010). Mindfulness mejora las interacciones entre educadores y
estudiantes y el ambiente de trabajo, fomentando la participacion y el
aprendizaje de los estudiantes (Roeser, et al., 2012).
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Pena, Rey y Extremera (2012) han encontrado que una mayor
competencia emocional de los profesores de educacién primaria impli-
ca un menor nivel de agotamiento y mayores niveles de compromiso y
realizacion personal. La madurez personal y emocional permite a los
maestros ser mds conscientes de si mismos, percibir mejor y tener una
comprension mds profunda de lo que hacen y sus efectos (Ramirez y De
la Herrén, 2012). Los docentes con altas habilidades emocionales expe-
rimentan mads bienestar general y actiian como agentes de cambio social
y educativo (Cabanach, Valle, Rodriguez, Pifieiro y Gonzalez, 2010).

De acuerdo con lo anterior, un profesor emocionalmente com-
petente estara mejor preparado para participar de manera positiva y
apropiada con la comunidad educativa, lo que aumenta la eficiencia del
proceso de aprendizaje, la salud mental y fisica, la calidad de las relacio-
nes sociales y el rendimiento académico y laboral de toda la comunidad
educativa (Bisquerra, 2009).

Existen evidencias de que la aplicacion de técnicas de mindfulness
en educacion posee un vasto potencial, por ejemplo, en investigaciones
como las de Delgado et al.,, (2010) en Palomero, P, y Valero. (2016, p.21)
se evidencia que la combinacion del entrenamiento en mindfulness jun-
to con valores humanos para prevenir el estrés en el profesorado medido
mediante indicadores subjetivos (afecto negativo, ansiedad, depresion,
preocupacion, sensacion de estrés percibido, comprension emocional y
dolores musculares), conductuales (calidad de la atencién) y psicofisio-
légicos (respiracion y conductancia dérmica) demostrd lograr mejoras
en todos los ambitos analizados.

Por otra parte, en estudiantes, se ha demostrado que sus efectos
pueden tener un alto impacto tanto en los resultados de aprendizaje,
asi como en la salud mental y emocional de quienes participan de estas
didacticas. Segun Palomero (2016, p. 12) en el caso de los alumnos, el
mindfulness ha promovido el desarrollo integral, fortaleciendo la autoi-
magen y la autoestima, aumentando la satisfaccion personal, mejorando
el rendimiento académico, fomentando un ambiente escolar positivo,
fortaleciendo la motivacion para el aprendizaje y reduciendo la agresi-
vidad, la violencia y los problemas disciplinarios.

Finalmente, es importante destacar otro de los mdaltiples bene-
ficios del mindfulness, mas alla de sus efectos sanatorios respecto de la
salud mental, pues afiadido a esto, es relevante que tomar en cuenta el
“enfoque compasivo” suma a la experiencia practica un enfoque inclusi-
vo, asi lo mencionan Brito et al., (2021, p. 88), es decir, que la compasion
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aplicada en la educacién, considerada como competencia o como valor,
implica que un ser humano esté dispuesto a ponerse en el lugar del otro,
comprender su realidad y buscar alternativas de ayuda que permitan
aliviar su condicién o su situacion. Lo cual implica no solo tomar un
estado de consciencia del cuidado de otros, sino que también pasar a la
accion, en otras palabras, nos impulsa a transformar la realidad de quien
se encuentre en una situacion menos favorable que la nuestra, tomando
lo mejor de nosotros y transformandonos al mismo tiempo que lo hace-
mos. Desde la literatura de la Atencién Plena existen diversos enfoques
en cuanto a su ensefianza y aplicaciéon. “Mindfulness en la vida cotidia-
na” de Jon Kabat-Zinn o “Mindfulness y equilibrio emocional: un pro-
grama de ocho semanas para mejorar la salud emocional y aumentar la
resiliencia” de Margaret Cullen y Gonzalo Brito, entre otros.

LA COMPASION HUMANA

La compasién puede ser definida como la sensibilidad al sufrimiento
de uno mismo y de los demas, acompaiiada de la motivacion por lograr
prevenirlo y aliviarlo (Brito-Pons, 2018). Segun este autor es posible
distinguir algunos componentes centrales de las respuestas compasi-
vas: a) tomar consciencia de que el sufrimiento estd presente, b) resonar
empaticamente con la emocidn que esta sintiendo la otra persona para
comprenderla; ¢) la intencion de aliviar o prevenir ese sufrimiento, que
es el componente intencional de la compasion, y d) la motivacién de
hacer algo concreto que ayude a aliviar o prevenir ese sufrimiento. Es
decir, el concepto vas més alld de tener una sensacion empatica del dolor
del otro, ya que incluye una movilizacién hacia la disminucién efectiva
del sufrimiento de los demds. En este sentido y desde un enfoque mas
psicologico, se aprecia una profunda conciencia del sufrimiento de uno
mismo y del sufrimiento de otros seres, junto con el deseo de ayudar a
evitarlo (Gilbert, y Choden 2015). Desde el punto de visto etimoldgico,
la palabra compasion proviene del griego “cuundBeto» (sympatheia) la
cual enfatiza en el sentimiento de simpatia; del prefijo “sym” (en unién
con), “patheia” (afeccion, dolencia, padecimiento).

El trato humanizante y compasivo no necesariamente toma mas
tiempo que el trato deshumanizado (Trzeciak & Mazzarelli, 2019), ya
que, en lugar de hacer mas cosas, es importante hacerlas de una manera
que refleje presencia, empatia y compasion, entendiendo la compasion
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como la actitud en la que un ser humano acompafia a otro ser humano
(Pons, 2022).

Goleman (2015) expresa que la compasion corresponde a una
tendencia instintiva del ser humano hacia la bondad, la cual sostiene la
cohesion de la sociedad y las relaciones entre las personas. Al ser con-
siderada como una tendencia desde el instinto, se transforma en una
cualidad de base que podemos potenciar mds en distintos escenarios
sociales.

Educar para la consecucion de la compasion como virtud impli-
ca desarrollar procesos deliberados y sistematicos para gestionar solu-
ciones sociales reales y contundentes que contribuyan a erradicar total
o parcialmente el sufrimiento de la gente (Pinchao, 2020).

LA AUTOCOMPASION

En palabras de Cullen y Brito (2015) la autocompasién hacia uno mis-
mo. Esta tendria tres componentes esenciales descritos por Neff, (2003)
como 1) La amabilidad, que implica adoptar una postura empatica y
cuidadosa hacia nosotros mismos cuando nos sentimos inadecuados,
incompetentes o defectuosos. 2) La humanidad compartida, lo que im-
plica no ceder a la tendencia a aislarnos cuando nos encontramos en un
estado de estrés o animo bajo. 3) El mindfulness, lo que en otras palabras
significa ser conscientes del sufrimiento, pero sostenerlo en el espacio
amplio de la conciencia, en lugar de reducir nuestra identidad al tamano
de nuestro sufrimiento particular.

ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS
ANALISIS DE RESPUESTA DE PREGUNTAS CERRADAS

Para determinar los efectos del Proyecto de intervencion en el bienestar
de los estudiantes y los cambios producidos, se presenta una sintesis de
los resultados de un cuestionario con 8 preguntas cerradas aplicados a
través de Google forms y una pregunta abierta.
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Tabla 1: Estadisticas de respuestas cuantitativas

Nivel de respuesta

Pregunta Muy . Insatisfac- Satisfac- qu
insatisfac- . Neutral . satisfac-
. toria toria R
toria toria
1. ;Cémo
calificaria su
CXPETIENCIa | o 0% 0% 9,1% 81,8%
en el taller de
meditacion en
general?
Muy - Incomodo | Neutro Cémodo Muy
comodo comodo
2.;Como
describiria el
ambiente y la
comodidad
del lugar 0% 0% 4,5% 27,3% 68,2%
donde se lle-
varon a cabo
los talleres de
meditacién?
No ha Signi-
habido Poc.a Alguna ficativa G“?n
. mejora mejora . mejora
mejora mejora
3.;Ha habido
alguna mejora
despuésde 1o, 4,5% 4,5% 50% 31,8%
participar en
los talleres de
meditacion?
No ha Poca Alguna Signi- Gran
habido . g ficativa .
. mejora mejora . mejora
mejora mejora
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4.;Ha experi-
mentado una
mayor clari-
dad mental
como resulta-
do de la medi-
tacion?

4,5%

13,6%

4,5%

45,5%

31,8%

5.;Ha notado
una mejora en
su bienestar
emocional
debido a los
talleres de
meditacion?

9,1%

9,1%

31,8%

18,2%

31,8%

6. ;Ha expe-
rimentado un
aumento en
su capacidad
de concentra-
cion y enfo-
que gracias

a la medita-
cion?

13,6%

0%

13,6%

31,8%

40,9%

7.;Ha notado
cambios po-

sitivos en sus
relaciones in-
terpersonales
como resulta-
do de su par-
ticipacion en
los talleres de
meditacion?

18,2%

0%

36,4%

27,3%

18,2%

8.;Recomen-
daria los talle-
res de medita-
ci6én a amigos
o familiares?

0%

0%

4,5%

9,1%

86,4%

Fuente: Elaboracion propia, 2023.
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Los resultados arrojados por el cuestionario sefialan una positiva
valoracion de parte de los participantes en sus condiciones generales,
asi como las dreas especificas consultadas. Destacan las mejoras relacio-
nadas con el manejo del estrés, claridad mental, bienestar emocional y
concentracion, puesto que las respuestas se ubican en su mayoria por-
centual dentro de las categorias de mejora significativa y gran mejora.
Llama la atencién la disposicién a recomendar este tipo de talleres por
parte los participantes, ya que al tener un 86,4% se puede confirmar que
las mejoras adquiridas son valoradas de forma positiva al mismo tiempo
que sustanciales.

ANALISIS DE RESPUESTA DE PREGUNTA ABIERTA

Pregunta: ;Sientes que algo cambi6 en ti durante o después del proce-
so de los talleres? ;Como era antes y luego? Por favor, siéntase libre de
agregar cualquier comentario adicional o sugerencias para mejorar los
talleres de meditacion. Para el analisis de esta pregunta en particular,
se aplico la técnica de codificacion tematica estableciendo categorias.
A continuacion, se presenta una tabla con los resultados obtenidos del
proceso.

Tabla 2: Resultados de analisis de respuestas a pregunta abierta

Categoria

Codigos

Mejora en la concentracion y
enfoque

» » «

“concentrarme,” “tranquilo,” “clases,”
“enfoque”

Bienestar emocional y reduccion
del estrés

« T ow e N
tranquila,” “conectada,” “mejoria
emocional,” “estrés”

Relajacion y calma

» « » <

“relajado,” “calmado,” “paz;’
“tranquilidad”

Conexién con uno mismo

» <

“conectar;” “relacién con sentimien-

tos, “autoconciencia”

Impacto en las relaciones
interpersonales

» «

“recomendar;” “controlar nervios,”
“mejorar relaciones”
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Categoria Cddigos

Cambios en el estado de dnimo “estado de 4nimo,” “cambios
emocionales,” “tranquilidad”

» «

Experiencia inicial y progresion “al principio,” “mejora con el
tiempo,” “avance”

Diferencias individuales “no cambid,” “mejoré un poco,”
“variabilidad”
Impacto en el cuerpo “cansado,” “calma el cuerpo,”

“sensaciones fisicas”

Fuente: Elaboracion propia, 2023.
CATEGORIAS DE ANALISIS

Mejora en la concentracion y enfoque

Varios participantes destacan que antes de los talleres de medi-
tacidn, tenian dificultades para concentrarse en actividades como clases
o ejercicios, pero después de meditar, lograron mejorar su capacidad
de concentracién y encontraron mayor tranquilidad durante estas ac-
tividades. Esto sugiere que la meditacién puede ser beneficiosa para la
concentracion y la atencién. Un ejemplo de esto se puede apreciar en la
respuesta N°15

“Antes no me lograba concentrar bien y realizar los ejercicios, pero
ahora note una mejoria incomparable y es una relajacion y concentracion
total, hay paz” (R. N° 15)

Bienestar emocional y reduccion del estrés

Numerosas respuestas sefialan una mejora en el bienestar emo-
cional y una reduccién del estrés como resultado de los talleres de me-
ditacion. Los participantes describen sentirse mas tranquilos y conecta-
dos consigo mismos. Esta observacion sugiere que la meditacion puede
tener un impacto positivo en la salud mental y emocional. Tal como se
evidencia en la respuesta N° 6

“Puedo manejar mejor mis emociones, me siento mds tranquila,
antes me costaba regular mi ansiedad e irritabilidad, pero después de me-
ditar no” (R. N° 6).
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Relajacion y calma

La relajacion y la sensacion de calma son temas recurrentes en
las respuestas, lo que sugiere que la meditacién tuvo un efecto positivo
en la relajacion general de los participantes. Esto podria ser valioso para
aquellos que buscan formas de reducir la ansiedad y el estrés en su vida
cotidiana. Asi se puede ver en la respuesta N° 10:

“Antes de los talleres, me encontraba con mucho estrés, suefio y
ansiedad, luego, cuando empezamos los talleres de meditacion, encontré
una forma de eliminar ese malestar contado anteriormente. Encontré la
paz en mi” (R. N° 10).

Conexion con uno mismo
Varios participantes mencionan sentirse mas conectados consigo
mismos y han mejorado su capacidad para lidiar con sus emociones. Esto
indica que la meditacion puede ayudar a aumentar la conciencia emocio-
nal y la autorregulacion emocional. Tal como lo refleja la respuesta N° 9.
“Me ayudoé mucho a poder conectar mejor conmigo misma y a re-
lacionarme mejor con mi entorno” (R. N° 9)

Impacto en las relaciones interpersonales

Se observa que los talleres de meditacion han ayudado a algunos
participantes a controlar sus nervios, y uno de ellos considera recomen-
dar los talleres a su padre para controlar la ansiedad. Esto podria sugerir
que la meditacién no solo tiene beneficios individuales, sino también
potencialmente beneficios para las relaciones interpersonales. Asi se de-
muestra en la respuesta N° 17:

“Si, si siento un cambio después de los procesos de los talleres, me
siento un poco mds relajado y calmado cosa que necesitaba antes para po-
der concentrarme y mejorar y gracias a los talleres esto mejoré la mayoria
y no se necesita algo para mejorar el taller” (R. N° 17)

Cambios en el estado de animo

Algunos participantes mencionan cambios en su estado de ani-
mo, sintiéndose mas tranquilos y en paz después de meditar. Esto po-
dria indicar que la meditacion tiene un impacto positivo en el estado de
animo general. Un ejemplo de esto es la respuesta N° 20:

“Antes de meditar mi ansiedad estd a tope y después de meditar se
me calma un poco y siento mi cuerpo cansado pesado como que no quisie-
ra moverse” (R. N° 20)
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Experiencia inicial y progresion

Varias respuestas destacan que, al principio, la meditacion puede
haber sido desafiante o aburrida, pero a medida que continuaron, expe-
rimentaron mejoras notables en su practica. Esto sugiere que la perse-
verancia en la meditacién puede llevar a resultados positivos a lo largo
del tiempo. Esto se evidencia en la respuesta N° 16.

“Antes me costaba mds concentrarme y ahora siento que mejore un
poco y no me cuesta meditar” (R. N° 16)

Diferencias individuales

Se observa que una persona menciona no haber experimentado
cambios significativos. Esto destaca la variabilidad en las experiencias
de meditacién y resalta que los resultados pueden variar segtin la perso-
na. Tal como se ve en la respuesta N° 14.

“La verdad es que no he sentido que algo haya cambiado” (R. N° 14)

Impacto en el cuerpo

Algunos participantes mencionan sentir cambios en sus cuerpos
después de meditar, como sentirse cansados o pesados. Esto podria in-
dicar que la meditacion puede tener un impacto fisico perceptible en
algunas personas.

“Antes de meditar mi ansiedad estd a tope y después de meditar se
me calma un poco y siento mi cuerpo cansado pesado como que no quisie-
ra moverse” (R. N°20).

De acuerdo a los resultados obtenidos en este trabajo, es posi-
ble mencionar que desde la voz de los estudiantes se pudieron reco-
ger apreciaciones positivas respecto de la actividad durante la fase de
reflexion. Al final del proceso gran parte de ellos sefialaron que en la
medida que la intervencion avanzaba, tras cada sesiéon notaban que su
sensacion de bienestar, concentracién, manejo del estrés y relaciones
personales, entre otras percepciones. Habian mejorado después de las
practicas, algunos de sus comentarios fueron: “Puedo manejar mejor
mis emociones, me siento mas tranquila, antes me costaba regular mi
ansiedad e irritabilidad, pero después de meditar no’, “Si, mi manera
de pensar a la hora actuar en distintas ocasiones, el cdmo me relaciono
con las personas y como relacionarme ante mis sentimientos y no dejar
que algunos de ellos me controlen en una situacién, significativamente
el enojo o la ansiedad”
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Los aspectos se relacionan con lo planteado Bellver y Menescar-
di, (2022) acerca de los beneficios del mindfulness, en el ambito social y
escolar, en concreto: un aumento en las habilidades sociales, en las con-
ductas interpersonales; en el comportamiento del alumnado, en el clima
de aula (Schonert & Lawlor, 2010; Amutio, Franco et al., 2015; Amutio,
Martinez-Taboada et al., 2015) y en el rendimiento (Rodriguez, 2002;
Wisner, 2014). Estos resultados son concordantes con aquellas eviden-
cias a favor de los efectos positivos de un taller de mindfulness en sus
participantes como los hallazgos del trabajo de Rodriguez y Silva (2018).

Se plantea la posibilidad de una revolucion educativa silenciosa
mediante un enfoque como el de la atencién plena, consciente, mindful-
ness, en su mas amplio sentido, como parte de la educacién contempo-
rdnea, mas que como una mera técnica para reducir el estrés, como un
modo de recuperar lo adormecido en las capacidades humanas y en los
espacios educativos (Martinez Ruiz, 2015). En este sentido, el desafio
de este proyecto de intervencion educativa ha sido ampliar las posibi-
lidades de interacciéon humana en el contexto de la cotidianidad de las
clases en la asignatura de Lengua y literatura de un segundo afio medio
en un colegio particular de la ciudad de Antofagasta. A partir de las
experiencias en silencio y del encuentro consigo mismo y con otros en
interaccion respetuosa y compasiva se ha dado paso a espacios inicos y
singulares conectados con el momento presente.

La orientacion y/o enfoque contemplativo en la ensefianza y el
aprendizaje apunta a la comprensién de cualquier acto de ensefianza
basado en una deliberaciéon del profesor al pedir de sus estudiantes el
responder al aqui y ahora de la experiencia de aprendizaje (Ergas, 2015),
particularmente este trabajo ha despertado una mayor responsabilidad
del acto de educar, hacerse cargo de la realidad y sus consecuencias
como el estrés, la ansiedad, la depresién y cansancio, entre otros. Sin
embargo, esto no puede ser mas que una motivacion extra para buscar
maneras de enfrentar esta realidad, de aqui que participar constante-
mente a procesos de perfeccionamiento pueda ser mas que una alterna-
tiva, una proyeccion y desafio personal y profesional.

El enfoque contemplativo también incorpora saberes que bus-
can la generacion de una experiencia transformativa, integral y holistica
de la persona que se educa (Ferrer y Sherman, 2009). En este caso, el
trabajo realizado ha facilitado encontrar mas de una respuesta a las in-
terrogantes que de seguro arriban a cualquier profesional de educacién
ante un grupo de estudiantes “dificil’, al mismo tiempo que, mas alla de
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una solucion se convierte en un camino a transitar, un estilo y tal vez la
forma de alcanzar un propdsito personal a través de la docencia, el de
llevar una vida compasiva en armonia con el entorno y por supuesto
consigo mismo.

CONCLUSIONES

El estudio realizado dentro del Colegio Antofagasta ha evidenciado su
potencial para convertirse en objeto de nuevas investigaciones, asi como
de continuar profundizando en las aplicaciones de sus componentes ini-
ciales. Bajo el fundamento de que existen en él condiciones organiza-
cionales dispuestas a la mejora educativa, asi como un gran potencial
en el cuerpo docente, confluyen en él variadas necesidades relacionadas
con el deseo creciente de estudiantes y apoderados por participar en
instancias educativas innovadoras que enriquezcan su contribucién al
patrimonio educativo de la ciudad en la que se sitaa. La investigacion
realizada sustenta la posibilidad de contribuir a la comunidad cientifica
de la educacién en la medida que su aplicabilidad es amplia en cuanto
a su disefio, pensada para desarrollarla en cualquier contexto, ya sea de
asignatura o nivel.

En el andlisis de resultados se puede observar que los partici-
pantes percibieron mejoras en aspectos ya evidenciados en estudios
posteriores sobre las categorias de: concentracién y enfoque bienestar
emocional, relajacion y calma, conexién con uno mismo, relaciones in-
terpersonales, cambios en el estado de dnimo y progresion en la percep-
cion de las técnicas aplicadas.

En funcién del objetivo general de esta propuesta podemos decir
que la intencién de fomentar un ambiente escolar compasivo y de bien-
estar emocional en el aula a través de la practica de la atencion plena, ha
encontrado al menos, un lugar significativo desde las percepciones de
los participantes, especificamente desde los cambios que pudieron apre-
ciar durante y después de las practicas, dando paso a su aplicabilidad en
otros contextos, asi como en grupos de distintos niveles de desarrollo.

Cabe destacar que algunas de las limitaciones de la propuesta
implementada, se encuentran en su corta extension, ya sea en la dura-
cidén de las sesiones, asi como en la cantidad de sesiones desarrolladas a
través del tiempo. Por ello seria conveniente tomar en cuenta extender
su tiempo de aplicacion a través del tiempo con el fin de medir su im-
pacto con mayor precision y datos que la avalen. Otro de los elementos
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no contemplados en este estudio, es la posible influencia que puede te-
ner en los resultados de aprendizaje, considerando que gran parte de las
aportaciones que existen sobre este tema en educacion, reflejan que esto
es en efecto una realidad.
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RESUMEN

El presente texto expone una sintesis de un reciente trabajo de investiga-
cion de Tesis de grado denominada “La evaluacién para los aprendizajes
en la asignatura de Lengua y Literatura en un Liceo Bicentenario. Caso:
Liceo Bicentenario ICEDUC, Antofagasta” y tiene por finalidad profun-
dizar en el marco regulador de los procesos de evaluacidn del sistema
escolar en Chile y la relacién con el proceso de evaluacién dado en es-
tablecimientos educativos rotulados como liceos de excelencia, Liceos
Bicentenarios (LB). Lo anterior, desde la mirada de sus participantes y
fijada en la asignatura de Lengua y Literatura. El trabajo de investiga-
cion desarrollado es de cardcter cualitativo y hace uso del estudio de ca-
sos. Ademas, se presentan las principales conclusiones que se derivan de
dicho trabajo de investigaciéon que advierten del distanciamiento de la
evaluacion para los aprendizajes y el proceso evaluativo que persigue el
objeto de estudio. Lo anterior, intentando ser un aporte al conocimiento
del profesorado sobre evaluacion educativa.
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Palabras clave: Evaluacién educativa, Lengua y Literatura, Edu-
cacién media, Liceos bicentenario.

INTRODUCCION

El presente texto lleva por objetivo socializar un reciente trabajo de in-
vestigacidn asociados a una tesis de grado que pone en cuestionamien-
to los procesos de evaluacion en aula que vive el profesorado chileno,
mds especificamente, el caso de un establecimiento educativo de Anto-
fagasta (Chile) que particip6 en un reconocido programa formativo a
nivel nacional.

Este trabajo nace desde las experiencias vividas en el estableci-
miento como profesora de la disciplina de Lengua y Literatura durante
el ejercicio de la practica profesional y da cuenta de un proceso in-
vestigativo llevado a cabo en el establecimiento Instituto Bicentenario
Cientifico Educacional José Maza Sancho (ICEDUC) de Antofagasta
durante los meses de abril, mayo y junio del 2022 centrado en los pro-
cesos evaluativos que se llevan a cabo en la asignatura bajo el programa
de estudio de Liceos Bicentenario (LB). Este programa entrega un siste-
ma de apoyo pedagdgico y de evaluacion, el cual tiene como propdsito
principal el “instalar capacidades en los establecimientos, de manera
que estos logren mejoras significativas y puedan seguir entregando
educacion de calidad de manera autébnoma” (MINEDUC, 2021, sec-
cion de historia, pérr. 2).

Asi, el trabajo de investigacion desarrollado por la docente per-
siguio responder a los siguientes interrogantes: ; Como viven el proceso
de evaluacion los docentes y estudiantes participantes en la asignatura
de Lengua y Literatura bajo el contexto de Liceos Bicentenarios en el
ICEDUC? ;C6mo se llevan a cabo los procesos evaluativos en ICEDUC,
regidos por el sistema de apoyo pedagogico y de evaluacion de Liceos
Bicentenarios? ;La aplicaciéon del programa de LB en la asignatura de
Lengua y Literatura permite desarrollar evaluacién para los aprendiza-
jes? Para lo anterior, se fij6 como objetivo de investigacion el conocer los
procesos de evaluacion educativa que se llevan a cabo en la asignatura
de Lengua y Literatura en el establecimiento de estudio, mediante el uso
de la metodologia de investigacion cualitativa en Educacion (Galeano,
2004; Dorio et al., 2004; Sanchez, 2015; Rojas, 2019) y estudio de casos
cualitativo (Gonzalez, 2013). Lo anterior, sirve para revalorizar el objeto
de la evaluacién para los aprendizajes en el aula actual y su relacion
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tedrica practica que da pie a las conclusiones que se derivan del proceso
investigativo.

PROPUESTA TEORICA/REFLEXIVA

Se presenta, a continuacidn, el sustento tedrico de la investigacion rea-
lizada con el fin de definir los conceptos que enmarcan el trabajo aqui
expuesto. Primeramente, se desarrolla el concepto de i) evaluacion edu-
cativa y sus principios en el aula, ii) la asignatura de Lengua y Literatura
y sus principios de evaluacion; y en segunda instancia, iii) el programa
de Liceos Bicentenario, iv) La evaluacion educativa de Lengua y Litera-
tura en el contexto de Liceos Bicentenario.

I) LA EVALUACION EDUCATIVA EN EL AULA

La evaluacién educativa en aula se asume por variados autores como la
“obtencion de informacién rigurosa y sistematica para contar con datos
validos y fiables cerca de una situacion con objeto de formar y emitir
un juicio de valor con respecto a ella” (Casanova, 1998, p. 71, citado en
Anaya et al,, 2019).

Coincidiendo con MINEDUC (2019), la evaluacion educativa
debe estar orientada para los aprendizajes y no sobre estos, es decir,
debe ser un ejercicio que promueva la autonomia personal del estu-
diante, mas que ser un instruido en las materias, obedeciendo al nuevo
paradigma metodoldgico de la evaluacion; con la finalidad de que sean
conscientes de la necesidad de asumir responsabilidades y compromi-
sos en su proceso de enseflanza-aprendizaje.

En esta misma linea, Caflas (2010) plantea que el paradigma me-
todoldgico evaluativo busca el desarrollo de los objetivos de aprendizaje
generales, centrando el eje de la ensenianza sobre el aprendizaje auténo-
mo. Esta nueva forma de entender la realidad permite que el estudiante
aprenda a educarse para la vida laboral, profesional, familiar y sociocul-
tural, a partir de la autogestion del conocimiento individual y el trabajo
cooperativo. Asimismo, este paradigma busca desarrollar habilidades y
estrategias de aprendizaje cognitivas, metacognitivas, socioculturales,
éticas, contextuales e incluso ciber culturales.

Desde esta perspectiva, los procesos de evaluaciéon deben estar
vinculados con la evolucién del aprendizaje referido a los objetivos de
aprendizaje de cada disciplina, centrando su propdsito en si el estudian-
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te ha adquirido las herramientas necesarias para que pueda llevar a cabo
su busqueda personal para el aprendizaje, y no tanto en los contenidos
tedricos de la asignatura. Pues tal como plantea Aebli (1991):

No se trata simplemente de que el alumno adquiera experien-
cia del propio aprendizaje y el saber correspondiente. Queremos
ademas que se confronte con el aprendizaje auténomo. El alum-
no debe aprender a orientar el proceso de aprendizaje, del cual
ha tomado conciencia, de una manera correcta, exitosa. Para ello
es necesario, en primer lugar, que tenga una idea clara de lo que
es un proceso de éxito en el aprendizaje. Después debe adquirir
procedimientos que le ayuden a activar el proceso y conducirlo
a un fin adecuado. Finalmente, debe aprender a controlar por si
mismo si ha logrado su objetivo (p. 164).

Por otro lado, esta evaluacion no debe ser solo realizada por el
docente; sino que también por el estudiante, siendo este el agente mas im-
portante en el juicio evaluativo. Canas (2010), plantea que el estudiante:

desde la criticidad aprende a autorregularse para identificar las
fortalezas y debilidades respecto de las habilidades que se re-
quieren desarrollar, adquirir habitos de estudio, estrategias de
aprendizaje; madurar la inteligencia emocional, existencial, éti-
ca, la inteligencia de las relaciones interpersonales, en fin, todo lo
concerniente a habérselas con el entorno y el mundo de la vida.
El estudiante auténomo aprehenderd un repertorio de estrate-
gias de aprendizaje efectivas, cognitivas, metacognitivas, socio-
culturales, cientificas, comunicativas, éticas y de dominio de las
nuevas tecnologias (p. 171).

En relacion con lo anterior, es preciso afirmar que la evaluacion
educativa debe estar vinculada con el nuevo paradigma metodoldgico
para alcanzar tanto los objetivos de aprendizaje generales propuestos
por las Bases Curriculares como los objetivos disciplinares de cada asig-
natura; como también respetar los principios evaluativos establecidos
por el decreto 67 (MINEDUC, 2019). Considerar estos principios en la
metodologia evaluativa que utiliza el docente significa un gran cambio
en los estudiantes debido a que se les otorga la oportunidad de educar-
se a si mismos, ser conscientes de su aprendizaje, evaluando sus logros
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alcanzados desde la perspectiva del aprendizaje real y el aprendizaje
ideal. Para Cafas (2010, p. 172) esto resulta fundamental en el proce-
so de ensefianza-aprendizaje debido a que el estudiante podra formular
interrogantes y generar respuestas para identificar si aprendié de ma-
nera exitosa, si aprendié a comprender, a interpretar, a argumentar, a
analizar, a resolver problemas, a tomar decisiones, a trabajar en equipo,
es decir, si aprendio las virtudes para buscar el bien comun y a ser una
buena persona.

Por su parte, Forster (2018, p. 83), sefiala que incorporar a los
estudiantes como agentes evaluativos representa un recurso muy im-
portante para el aprendizaje, por cuanto los sitiia como protagonistas y
parte importante de proceso.

Por otro lado, la autora plantea buenas practicas evaluativas que
aseguran una educacion de calidad, como, por ejemplo, dedicar un es-
pacio en la clase para que los alumnos puedan comprender y asimilar
cudl es la meta de aprendizaje y los criterios respectivos, recurrir a di-
versas estrategias y procedimientos de evaluacion para recoger eviden-
cias suficientes y variadas que permita tomar decisiones més oportunas,
realizar una retroalimentacién efectiva donde el estudiante ajuste su
aprendizaje antes de su certificacion y calificacion, recurrir a la autoeva-
luacién y evaluacion de pares (Forster, 2018).

Por el contrario, si la metodologia evaluativa que sigue siendo la
tradicional, dificultara los cambios, por un lado, no favorecera la inno-
vacion pedagdgica del docente, y por otro, no impulsard la motivacién
del estudiante por aprender. Bajo esta perspectiva, se consideran algu-
nas de las principales razones que Condemarin y Medina (2000, p.18)
plantean sobre que la metodologia tradicional dificulta el cambio:

a. Frena la autonomia del alumno: dado que la actividad de eva-
luacién estd bajo la responsabilidad del profesor y los alumnos
actiian como objetos de evaluacion, ya que dependen exclusiva-
mente de su profesor para obtener una apreciacion de su trabajo.
Esto impulsa a los alumnos a establecer una relacién con su pro-
pia formacién en términos de: “si no es con nota, no vale la pena
que me esfuerce en trabajar.

b. No constituye una instancia de aprendizaje, dado que las res-
puestas de las instancias de evaluacién no se analizan para la
construccion de aprendizajes sino que se expresan en califica-
ciones.
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c. La prueba como unico instrumento de evaluacion, no adectia
el proceso de ensenanza a las necesidades de los estudiantes, solo
busca sancionar sus errores. Ademds de fomentar los nervios y
desorientar a los estudiantes acerca de lo que se espera de ellos.

11) LA ASIGNATURA DE LENGUA Y LITERATURA Y SUS PRINCIPIOS DE
EVALUACION

LA ASIGNATURA DE LENGUA Y LITERATURA, ALGUNAS CARACTERISTICAS

La asignatura de Lengua y Literatura esta dirigida a los estudiantes de
enseflanza media, es decir, desde séptimo basico hasta segundo medio
quienes ya estan en una etapa etaria que les posibilita participar activa-
mente en la sociedad. Lo anterior es respaldado por la Ley General de
Educacion (2009), la que define la Educaciéon Media como:

El nivel educacional que atiende a la poblacién escolar que haya
finalizado el nivel de Educacion Basica y que tiene por finalidad
procurar que cada alumno expanda y profundice su formacion
general y desarrolle los conocimientos, habilidades y actitudes
que le permitan ejercer una ciudadania activa e integrarse a la
sociedad, los cuales son definidos por las bases curriculares que
se determinan en conformidad a esta ley (Ley 20.370, Ley Gene-
ral de Educacion, 2010, art. 20).

Desde esta linea, las Bases Curriculares (MINEDUC, 2015a) per-
miten la utilizacién de planes y programas dispuestos por el Ministerio
de Educacién para profundizar la formacion general de los estudiantes
de ensenanza media, pero también da la posibilidad de que cada esta-
blecimiento cree sus propios planes y programas a partir de los objetivos
generales y especificos de aprendizaje entregados por este documento
curricular.

Los objetivos generales de aprendizaje definidos para la ensenianza
media tienen como propdsito que los estudiantes desarrollen las compe-
tencias necesarias que les permitan desarrollarse en el ambito personal y
social, como también en el ambito de conocimiento, trabajando objetivos
que los permitan conducir su propia vida en forma auténoma, plena, li-
bre, reflexiva, decidida y responsable, evaluando criticamente su entorno,
tomando decisiones y comunicandose efectivamente para alcanzar el de-
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sarrollo moral, espiritual, intelectual, afectivo y fisico tanto en entornos
personales como en entornos familiares, de trabajo, de amigos, y entre
otros socioculturalmente heterogéneos. (MINEDUC, 2015a)

Mientras que los objetivos especificos de aprendizaje son distri-
buidos para cada asignatura, las cuales deben perseguir lo planteado en
los objetivos generales de las bases a través de las competencias discipli-
nares (MINEDUC, 2015a)

En este sentido, el aprendizaje de la lengua resulta clave en el
proceso educativo tomando un rol principal insustituible para alcanzar
los objetivos generales propuestos, debido a que permite el desarrollo
de las competencias culturales, comunicativas y de reflexién sobre el
lenguaje mismo y los textos, siendo estas necesarias para participar de
forma libre, critica e informada en la sociedad actual. Desde esta linea,
las Bases Curriculares (MINEDUC, 2015b) adopta la asignatura de Len-
gua y Literatura con:

un enfoque cultural y comunicativo estructurado en cuatro ejes:
Lectura, Escritura, Comunicacion oral e Investigaciéon en len-
guaje y literatura, con el objeto de formar hombres y mujeres
comunicativamente competentes, con conciencia de su propia
cultura y de otras culturas, reflexivos(as) y criticos(as) (p.32).

En relacion con lo anterior, el enfoque cultural busca ejercitar y
desarrollar el pensamiento, maduracion y reflexion de distintos temas,
estimulando la imaginacién e invencion de realidades a través de la
lengua y la literatura, este tltimo es el medio para que los estudiantes
comprendan diversas culturas y creencias, asi como formas de vida para
favorecer la construccion de identidades. En cambio, el enfoque comuni-
cativo busca desarrollar competencias comunicativas que son indispen-
sables para una participacion responsable en la sociedad (MINEDUC,
2015b). Para lograrlo, deben participar en momentos de lectura, escritu-
ra 'y orales para adquirir las herramientas necesarias que les permita par-
ticipar activamente en la sociedad y ser agentes de los cambios sociales.

En cuanto a los ejes correspondientes a la asignatura, son esta-
blecidos segtin las dimensiones de la competencia comunicativa de una
persona, es decir, escuchar y hablar, leer y escribir, ademas de observar
y representar. Es por esto, que los objetivos de aprendizajes son agrupa-
dos en los ejes de lectura, escritura, comunicacion oral e investigacion.
Ahora bien, la organizacion de los objetivos de aprendizaje en estos ejes
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no significa en ningun aspecto que deben trabajarse de manera sepa-
rada, es mas, debiesen ser trabajados de manera conjunta, ya que son
interdependientes.

En sintesis, la asignatura de Lengua y Literatura destinada a los
estudiantes de séptimo basico a segundo medio responde a la “necesi-
dad de asegurar el desarrollo de las habilidades centrales que requiere
un estudiante para alcanzar una competencia comunicativa adecuada a
su nivel, persiguiendo el logro de los objetivos generales de aprendizaje”
(MINEDUC, 2015b, p. 34)

LA EVALUACION EDUCATIVA DE LA ASIGNATURA DE LENGUA Y LITERATURA

La evaluacion en la asignatura de Lengua y Literatura debe enfocarse en
lo planteado en las Bases Curriculares (MINEDUC, 2015a), la cual busca:

Ofrecer al estudiante desarrollar todas sus capacidades de for-
ma integral y de acuerdo a su edad y capacitarlo para participar
satisfactoriamente en una sociedad democratica, con responsa-
bilidad y en un marco de libertad y respeto a los derechos funda-
mentales. Esto implica aprendizajes en los ambitos de lo moral,
lo espiritual, lo intelectual, lo afectivo y lo fisico. Por ello, la se-
leccién de objetivos comprende tanto conocimientos relevantes
como las habilidades y las actitudes que necesitan desarrollar los
alumnos y las alumnas para desenvolverse en los distintos ambi-
tos de su vida (p. 19).

Esta orientacién permitira desarrollar y evaluar las competen-
cias especificas de la asignatura de Lengua y Literatura, las cuales tiene
como mismo proposito desarrollar los dmbitos morales, espirituales,
intelectuales, afectivos, reflexivos, fisicos, entre otros, a través de sus ob-
jetivos de aprendizaje.

Por su parte, la reflexion y el aprendizaje auténomo del estudian-
te sobre el lenguaje y los textos vistos en la asignatura favorecera una
vida plena y una participacion libre, critica e informada en la sociedad
contemporanea. “Al mismo tiempo, el aprendizaje de la lengua brinda
oportunidades para que los estudiantes conozcan y hagan suyo el pa-
trimonio cultural que se ha construido con la palabra, desarrollen el
habito de lectura y experimenten el goce estético al leer” (MINEDUC,
2015b, p. 32).
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Por lo que, las evaluaciones de la asignatura debiesen evaluar el
proceso de adquisicion de las herramientas y habilidades referentes a la
disciplina que necesita el estudiante de ensefianza media para desenvol-
verse de forma activa e informada en cualquier 4mbito social que se le
presente.

111) CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA LICEOS BICENTENARIO.

Ahora bien, la asignatura de Lengua y Literatura puede ser aplicada se-
gun lo propuesto en el plan y programa de estudio publicados por el
Ministerio de Educacién, asi como también, en programas propios de
los establecimientos. No obstante, las Bases Curriculares (MINEDUC,
2015a) sefiala que los establecimientos que opten por programas de es-
tudios propios deben disefiar también planes de estudio que sean ade-
cuados a dichos programas y que incluya la asignacién minima semanal
establecida para la asignatura.

La realizacion de la disciplina de Lengua y Literatura, en el es-
tablecimiento donde se desarrolld la presente investigacion, aborda los
objetivos de aprendizaje de la asignatura a través del programa Liceos
Bicentenario.

El programa Liceos Bicentenario es un programa iniciado en el
primer gobierno del presidente Sebastidn Pifiera, el afio 2010,
que busca apoyar a establecimientos educacionales para que al-
cancen, recuperen y/o mantengan estandares de calidad, con el
objetivo de que miles de jévenes a lo largo de todo Chile, puedan
acceder a mejores herramientas y oportunidades para enfrentar-
se al futuro (MINEDUGC, 2021).

Este programa estd habilitado para impartirse en educacién me-
dia solo a través de las siguientes tres modalidades: humanistico- cien-
tifico; técnico-profesional; y artistico, y que cuyo establecimiento com-
parta cinco principios de excelencia para entregar educacion de calidad:
“altas expectativas, foco en la sala de clases, nivelacion de aprendizajes y
re-enseflanza, libertad y autonomia, y, por tltimo; liderazgo directivo”
(MINEDUCG, 2021).

Esta propuesta inici6 de forma compleja pero luego se fue po-
sicionando en los ranking nacionales. Demostrando que los estableci-
mientos logran alcanzar buenos resultados académicos a nivel regional
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y nacional a partir de su estrategia de nivelacién de los aprendizajes. El
sello bicentenario adquirido por los colegios “da cuenta de una promesa
por entregar excelencia académica, educacion enfocada en los estudian-
tes y en la sala de clases y el compromiso que toma el establecimiento
por entregar mas oportunidades a través de la educacion de calidad”
(MINEDUCG, 2021).

PILARES DE LICEOS BICENTENARIO

El programa propuesto busca lograr innovaciones significativas y en-
tregar calidad en la educacion desde el 2010, teniendo como base un
conjunto de pilares que debiesen ser respetados por el establecimiento
al momento de ser seleccionado como Liceo Bicentenario, es decir, la
gestion curricular del centro educativo debe articular las asignaturas de
Matematicas, y Lengua y Literatura de la enseflanza media, de tal forma
que cumpla con el conjunto de pilares establecidos por el programa.
Considerando estos pilares como soporte esencial en la implementa-
cion, permitira que el establecimiento alcance buenos resultados a ni-
vel regional y nacional, pues el programa ha demostrado que 35 de 50
establecimientos municipales del pais que destacaron en la prueba del
Sistema de Medicion de Calidad en Educacion (SIMCE) 2018 de II° me-
dio son Bicentenarios, mientras que, de los 50 establecimientos publicos
que obtuvieron mejor puntaje en la Prueba de Transicion Universitaria
(PDT) 2021, 25 son Bicentenario; ademas en 12 de las 16 regiones lidera
un Bicentenario con el mejor puntaje. Por otro lado, en los contextos
técnicos profesionales, los egresados de Liceos Bicentenario tienen una
tasa de continuidad de estudios de un 9% superior que otros liceos de
dicha modalidad. (MINEDUCG, 2021, seccién de impacto).

a) Altas expectativas

Los Liceos Bicentenario “mantienen altas expectativas en todos
sus estudiantes, potenciando tanto a aquellos que en algunas disciplinas
son mds aventajados, como a quienes requieren mas apoyo para no que-
darse atrds” (MINEDUC, 2021).

Se entienden las altas expectativas como “una palanca de cambio
potente, la cual se debe trabajar dia a dia” (MINEDUG, 2021), requiere
de exigencia y estrictez, entregando refuerzos positivos y cercania a los
estudiantes venerando valores como la dignidad, inclusién y respeto.
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b) Foco en los aprendizajes

En el contexto de Liceos Bicentenarios, el lugar que toma ma-
yor relevancia en el proceso de ensefianza aprendizaje para mantener el
foco en los aprendizajes es la sala de clases, siendo este “un lugar sagrado
donde se generan los grandes cambios en la vida de los estudiantes. Para
proteger este espacio, se eliminan algunas distracciones, se establecen di-
namicas para que se aproveche el tiempo al maximo” (MINEDUC, 2021)

¢) Nivelacion de aprendizajes y re-ensefianza

Es sabido que al iniciar el aio escolar es fundamental realizar
una evaluacion diagndstica para comenzar el proceso evaluador, de esta
manera se logra detectar la situacién de partida del estudiantado, lo cual
es requerido para seguir el proceso de formacidn, y, por lo tanto, los
otros procesos de evaluacion.

d) Libertad y autonomia

Se defiende la autonomia de los establecimientos BL como un
valor fundamental para mejorar el sistema educativo porque considera
el contexto de cada establecimiento, por lo que, los docentes pertene-
cientes a esta red pueden adecuar los ritmos y necesidades de aprendi-
zaje de sus estudiantes, asi como también, adecuar las practicas y me-
todologias del proceso de ensenanza aprendizaje (MINEDUC, 2021).

e) Liderazgo directivo.
Esta guarda relacion con los lideres de los Liceos Bicentenario,
quienes deben

ser capaces de consolidar un modelo de gestion educativa que
contenga lo siguiente: establecer objetivos y expectativas, asignar
recursos de manera estratégica, asegurar una enseiianza de cali-
dad, liderar el aprendizaje y la formacién docente y promover un
entorno ordenado y seguro (MINEDUC, 2021).

De esta manera, es posible observar “resultados positivos en el
clima de convivencia escolar, en la calidad de los aprendizajes y en la
motivacion de los docentes” (MINEDUC, 2021).
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1v) LA EVALUACION EDUCATIVA DE LENGUA Y LITERATURA EN EL
CONTEXTO DE LICEOS BICENTENARIO

Los procesos evaluativos de la asignatura de Lengua y Literatura bajo el
contexto de Liceos Bicentenario obedecen a estindares que orientan la
gestion educativa del establecimiento educacional.

Para alcanzar los estandares definidos (MINEDUC, 2020) en la asig-
natura de Lengua y Literatura, la propuesta metodoldgica de Liceos
Bicentenario consiste en “realizar nivelacion de aprendizajes antes de
comenzar cualquier unidad o contenido nuevo” (MINEDUC, 2021, sec-
cion de pilares, parr. 3). Esto significa que los estudiantes en su etapa
de nivelacién deben trabajar con objetivos de aprendizaje de un nivel
anterior, por ejemplo, séptimo basico trabaja en su proceso inicial con
objetivos de sexto basico. Ademds, el programa de Liceos Bicentenario
implementa:

Un sistema de apoyo metodoldgico y de evaluacion, que tiene
como fundamento instalar la cultura de gestion de datos y el ali-
neamiento curricular, significando, como consecuencia, el logro
de aprendizajes de todos los estudiantes. Estos dos elementos
buscan evidenciar si todos los alumnos realmente aprendieron,
tomar decisiones metodoldgicas o curriculares en el quehacer
pedagdgico de los docentes y apuntar a nivelar aquellos conte-
nidos y habilidades que aun no han podido consolidar. Logran-
do estos elementos estamos asegurando aprendizajes de calidad
para todos los estudiantes (MINEDUC, 2020).

La evaluacion estd enfocada en que al recolectar los datos y resul-
tados significa que “los equipos directivos y docentes deben realizar una
gestion que apunta en observar para saber qué cambios deben realizar
para la 6ptima adquisicion de los aprendizajes en todos los estudiantes”
(MINEDUC, 2020).

El alineamiento curricular enfoca el proceso de ensefianza a cada
objetivo de aprendizaje de cada nivel, de modo que se trabaja con las
habilidades planteadas en los ejes de la asignatura. Las politicas edu-
cativas ‘han incentivado la gestién curricular, integrando y evaluando
de manera permanente el curriculum prescrito entregado en las Bases
Curriculares y se organiza en los planes y programas de estudio” (MI-
NEDUCG, 2020). Para lograrlo, el Sistema de Evaluaciones del Programa
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LB realiza las siguientes acciones con las que procuran conseguir los
pilares centrales del programa (MINEDUC, 2020):

i) Entrega de materiales pedagdgicos: Consiste en Redes de
Aprendizaje, guias y evaluaciones para la unidad cero, mas las
cuatro unidades anuales. Este material se encuentra alineado con
las bases curriculares y los programas de estudio vigente.

ii) Evaluaciones sistematicas de los aprendizajes: entrega de
pruebas para el fin de cada unidad junto con reportes detallados
sobre los niveles de logro por nivel, cursos y estudiante que favo-
rece el andlisis para la toma de decisiones.

Cabe mencionar que estas evaluaciones corresponden a pruebas
escritas, cuyos reactivos requieren aplicar habilidades de comprension
lectora, pues la prueba contiene diversos textos de los cuales los estu-
diantes deben leer para reconocer idea principal, proposito, informacién
implicita, interpretar, etc. Estas pruebas solo son de alternativas, dejando
la habilidad de oralidad ausente, pues las pruebas siguen ese formato para
ser corregidas con Aptus', y no por el docente directamente, es por esto
por lo que, los estudiantes responden en una hoja de respuesta. En este
sentido, se espera que el equipo de trabajo del establecimiento “realice un
andlisis profundo de los resultados y puedan asi tomar buenas decisiones
para mejorar los aprendizajes de los estudiantes” (MINEDUC, 2020).

ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS
ANALISIS DE RESULTADOS

Los resultados obtenidos, mediante los instrumentos de recoleccidon de
datos utilizados, se basan en datos cualitativos, los cuales centran un
contenido informativo sobre la realidad de los sujetos y documentos
estudiados durante la investigacion. Lo anterior, implica un modelo
analisis en sintonia con la informacion recolectada y que permite com-
prender los procesos evaluativos estudiados.

Para cumplir con esta exigencia del proceso de analisis es que se
ha optado por el modelo de analisis propuesto por Miles y Huberman

1. Aplicacién que permite corregir pruebas instantdneamente y obtener de ma-
nera inmediata el informe de los resultados y Tablero Maestro.
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(1994, citado en Rodriguez, Gi, & Garcia, 1999). Este modelo, consiste
en cuatro fases: la recogida de datos, la reduccion de datos, la disposi-
cion de datos y la extraccion o verificacion de conclusiones.

El analisis documental y la entrevista en profundidad permitie-
ron recolectar distintos datos cualitativos a través de los siguientes ins-
trumentos y materiales.

En relaciodn al tratamiento de la informacion, el modelo de anili-
sis decuctivo- inductivo permitié generar macrocategorias y categorias
que facilitaron la inmersién al campo y la direccion del andlisis para
recolectar datos inductivos que se interrelacionen con los deductivos.

Para extraer conclusiones a partir de estos datos, es fundamental
presentarlos de forma sistematica y ordenada, es por esto por lo que,
se utiliza el software Atlas-ti, para facilitar la comprension desde una
perspectiva global de los datos que fueron analizados.

Del trato la informacién desde una légica inductivo- deductivo
facilito la interpretacion y definicion de subcategorias presentes en las
categorias analizadas. Asi, de las categorias deductivas emergieron nue-
vos grupos de categorizacion.

Una vez analizados los datos cualitativos recolectados, se cons-
truyeron las conclusiones. Rodriguez & Garcia (1999) sefialan que estas
conclusiones consisten en afirmaciones acerca de las relaciones entre
ciertas propiedades observadas o en interpretaciones sobre las interpre-
taciones que hacen los sujetos participantes. En este sentido, el analisis
del estudio separd las unidades de significado del fenémeno para re-
construir un significado global que da cuenta de las interpretaciones
realizadas por quien investiga.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

A modo de discusion de los resultados, y en sintonia con el tipo de estu-
dio realizado de corte cualitativo, a continuacion, se presentan las prin-
cipales interpretaciones realizadas en contraste con la teoria expuesta
en el marco tedrico de este trabajo investigativo. La cual estd organizada
segun el proceso de categorizacion y andlisis.

1.1 TEORIAS SOBRE EVALUACION EN AULA

La evaluacion por parte de los agentes participantes se concibe como un
proceso que debe evaluar lo ensefiado en clases, asi como también un
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proceso que requiere de mucho tiempo para la creacién de instrumen-
tos de evaluacion. También se considera como un proceso relativo, que
depende de factores externos del aprendizaje, como el estado de animo
de los estudiantes.

La percepcion de algunos agentes participantes (profesores) con
respecto al Decreto 67 (MINEDUGC, 2019) se condice con la idea de que
lo evaluado debe ser qué y como los estudiantes estan aprendiendo lo
definido en el curriculum nacional.

Por otra parte, la evaluacion del programa de Liceos Bicente-
nario solo evalta habilidades y no asi contenidos mediante un tipo de
prueba escrita estandar de seleccién multiple, la cual facilita la medicién
de los logros de los estudiantes, pero provoca que el estudiante no rea-
lice una preparacion previa a la evaluacién. Lo anterior, no se condice
con unos de los principios del decreto 67, el cual sefiala que se deben
considerar espacios para evaluar formativamente aquellos aprendizajes
que se buscan desarrollar para ir ajustando continuamente y no al final
de la unidad.

Estas evaluaciones favorecen la lectura, pero excluyen habilida-
des como escribir con el propdsito de preparar a los estudiantes en la
rendicion de pruebas estandares como el SIMCE o de seleccion para
carreras universitarias. Las Bases Curriculares (2015) indican que la
evaluacion de la asignatura debe desarrollar todas las habilidades de
forma integral con el propésito de capacitar al estudiante a participar
satisfactoriamente en la sociedad, por lo que el programa de LB no tra-
baja ni persigue un proposito coherente a lo que significa desarrollar en
los estudiantes un aprendizaje para los ambitos morales, espirituales,
intelectuales, afectivos y fisicos.

1.2 ROL DEL ESTUDIANTE EN LA EVALUACION

Las voces de los estudiantes del establecimiento estudiado no se con-
sideran en la toma de decisiones del proceso evaluativo, puesto que el
instrumento evaluativo se impone en el proceso de ensefianza aprendi-
zaje sin ser anteriormente dialogado con los estudiantes. Esto no per-
mite que el estudiante tenga una participacion activa en los procesos
de evaluacion (MINEDUC, 2019), puesto que no conoce los criterios
de evaluacion ni lo que se espera de él. Foster (2018), pone énfasis en la
necesidad de implementar un modelo dialdgico y colaborativo de ense-
flanza y aprendizaje.
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Si no se involucra al estudiante como agente en sus procesos de
evaluacion, no se desarrolla una educacion de calidad, puesto que, si los
estudiantes no tienen un sentido de propiedad sobre la toma de decisio-
nes, no aprenderan de forma mds profunda ni desarrollardn habilidades
mas complejas.

1.3 APRENDIZAJE AUTONOMO Y METACOGNICION

Para trabajar la metacognicion, el programa de Liceos Bicentenario dis-
pone en las guias de trabajo un item dedicado a la metacognicion del
estudiante, el cual suele expresarse de las siguientes formas: 1) si el estu-
diante ha logrado el objetivo, 2) cémo el estudiante evalua la actividad
central y 3) si ha comprendido el contenido. No obstante, suele recoger
respuestas cortas y predeterminadas, provocando que los estudiantes no
entreguen la importancia que merece este proceso metacognitivo.

Lo anterior, provocard que el estudiante no adquiera habitos
de estudio, ni estrategias de aprendizaje, ni madurez emocional, entre
otros. Tal como plantea Forster (2018), la autoevaluacién pone el foco
en la responsabilidad del estudiante y las tareas de evaluaciéon promue-
ven la apropiacion del aprendizaje cambiando la idea de que es algo im-
puesto por el docente.

1.4 INTERES Y MOTIVACION POR APRENDER

La motivacion de los estudiantes por aprender se centra en la accion de
recibir una calificacion o una recompensa, los estudiantes no se motivan
a aprender con los procesos y situaciones de evaluacion que se realizan;
sino que necesitan recibir algo a cambio para interesarse, lo que indica
que no ven la relevancia o utilidad en el aprendizaje, faltando a uno de
los principios establecidos por el decreto 67 (MINEDUC, 2019).

La motivacion y el interés por aprender debe trabajarse dia a dia
con altas expectativas, debido a que también, se ve condicionada por
el estado de danimo, madurez, y contexto familiar del estudiante, por lo
que puede estar ausente en algunas instancias de la evaluacion entre-
gando distintos resultados a lo largo del proceso. Es por esto que las
evaluaciones no debiesen ser expresadas solo en calificaciones, sino que
también deben construir aprendizajes en los estudiantes (Condemarin
& Medina, 2000).
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1.5 ESTANDARES DE EVALUACION

Los estandares del Programa de Liceos Bicentenario (MINEDUC, 2021)
se centran en los resultados de las pruebas estandarizadas con la finali-
dad de vincular a los estudiantes a la educacion superior, por lo que sus
niveles deseables que se pretenden alcanzar son los siguientes:

“En el SIMCE, puntajes sobre el promedio nacional y/o dentro
del 20% superior en los ultimos 3 afnos”. (parr. 23)

“En el desarrollo personal y social, al menos 3 indicadores sobre
el promedio y ninguno inferior a este”. (parr. 24)

“En la PAES, puntajes que lo ubiquen sobre el promedio nacional
y/o dentro del 20% superior en los tltimos 3 afios”. (pérr. 25)

Por otro lado, las evaluaciones que se aplican en la asignatura
de Lengua y Literatura debiesen perseguir los estindares que caracteri-
zan el perfil de egreso de un estudiante de segundo medio (MINEDUC,
2015b), quien debe poseer un cumulo de habilidades que le permitan
desempeiiarse en la comunicacion, el pensamiento y la creacion artisti-
ca, como también, en la construcciéon y transmision de las culturas, y la
formacion de identidades individuales y colectivas.

2.1 CLARIDAD EN EL PROCESO

El decreto 67 (MINEDUC, 2019) senala que tanto el docente como
los estudiantes deben tener claridad, desde el comienzo del proceso de
aprendizaje, respecto de qué es lo que se espera que aprendan y qué cri-
terios permiten evidenciar los progresos y logros de esos aprendizajes.
Los resultados recolectados senalan la claridad un aspecto fundamental
para el aprendizaje de los estudiantes, donde el docente debe proporcio-
narle un orden y descripcién de las evaluaciones que se van a aplicar, asi
como también una red de contenido para desarrollar las habilidades en
un contexto concreto, sin embargo, la claridad en el material del pro-
grama no se encuentra tan presente, pues en las gufas de trabajo hay
preguntas e instrucciones cuya redaccién es confusa y no permite la
comprension de los estudiantes, y en los instrumentos de evaluacion se
evaltian aspectos que no han sido trabajado en clases.
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2.2 METODOLOGIA

El ambiente de aprendizaje para llevar a cabo la metodologia de Liceos
Bicentenario es la sala de clases, no obstante, los participantes conciben
el lugar como un ambiente que fomenta en los estudiantes una ruti-
na perjudicial al interés por aprender. El paradigma de evaluacién que
conlleva esta metodologia es descrito como un proceso conductista que
evalda a los estudiantes con pruebas estdndares durante anos condicio-
nandolos a una sola forma de evaluacién y evitando que conozcan otros
instrumentos.

Las Bases Curriculares (MINEDUC, 2015b) senalan que los es-
tudiantes deben participar en distintos momentos de lectura, escritura
y orales para adquirir las herramientas necesarias que les permita par-
ticipar activamente en la sociedad y ser agentes de los cambios sociales,
por lo que, centrar el aprendizaje solo en la sala de clases imposibilitara
crear distintas situaciones de aprendizaje. Por otro lado, evaluar desde
este formato conductual y estandar incumple con uno de los propdsitos
el decreto 67 (MINEDUC, 2019), el cual seiiala que se deben utilizar
diversas formas de evaluar, que consideren las distintas caracteristicas,
ritmos y formas de aprender, necesidades e intereses de los estudiantes.
También senalan que solo se debe calificar aquello que los estudiantes
han tenido la oportunidad de aprender mediante las experiencias de
aprendizaje que el docente haya realizado con ellos, no obstante, los ins-
trumentos de evaluacion del programa de LB suelen presentar desajus-
tes con respecto a la metodologia, pues los objetivos que se trabajan en
clases no son evaluados por el instrumento.

2.3 RETROALIMENTACION DENTRO DEL AULA

La retroalimentacion en la metodologia del programa de LB se lleva a
cabo al final de cada guia en el item de metacognicién o después de la
realizacion de una evaluacidon, donde se realizan acciones remediales
para asegurar los contenidos descendidos. También, al iniciar el afo, se
destina la primera unidad a nivelar a los estudiantes identificando cua-
les son los conocimientos y habilidades que deben desarrollar. Esto se
considera como un aspecto favorable en la evaluacion para los aprendi-
zajes, puesto que la retroalimentacion es considerada por los documen-
tos oficiales del MINEDUC (Bases Curriculares, Decreto 67), como una
parte fundamental de cada momento del proceso evaluativo.
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2.4 ADECUACION AL CONTEXTO

La seleccion de textos, guias de estudio, materiales de trabajo deben
abordar el enfoque cultural de la asignatura definida por las Bases Cu-
rriculares (MINEDUC, 2015b), ya que tienen como propdsito ejercitar
y desarrollar el pensamiento, maduracion y reflexion de distintos temas,
estimular la imaginacién, comprender diversas culturas y creencias, asi
como para favorecer la construccién de identidades. Ademas, conside-
rar textos de caracter literario permite la construccion y transmision de
las culturas, como conocer distintos contextos historicos. Sin embar-
go, los textos utilizados no se condicen con el nivel de los estudiantes
ni con los intereses particulares de ellos, aun cuando, el programa de
LB defiende la libertad de los docentes para organizar los tiempos y los
materiales adecuando los ritmos y necesidades de aprendizaje de sus
estudiantes para mejorar el sistema educativo de los mismos.

2.5 DIVERSIDAD DE INSTRUMENTOS DE EVALUACION Y MATERIALES
DIDACTICOS.

Las evaluaciones del programa LB no son diversas, se basan en pruebas
escritas de seleccion multiple, las cuales contienen 30 preguntas de com-
prension lectora que los estudiantes deben responder en 90 minutos. En
cuanto a las evaluaciones procesuales, se llevan a cabo solo a través de
guias de trabajo que no consideran la diversidad de tipos de aprendizaje
que existen en un curso, ni desarrolla otros tipos de habilidades en el es-
tudiante. Estas evaluaciones son percibidas tan solo como una estrategia
de condicionamiento para preparar al estudiante a enfrentarse a prue-
bas estandarizadas como el SIMCE y la Prueba de Acceso ala Educacion
Superior (PAES) con la intencién de obtener buenos resultados en la
realizacion de estas. Los tipos de reactivos dentro de estos materiales no
suelen variar de un instrumento a otro, sino que, por el contrario, suelen
ser los mismos en todo nivel escolar.

Esto no cumple con lo manifestado por el decreto 67 sobre que
las evaluaciones deben ser de la mas alta calidad posible, donde se re-
presente de forma precisa los aprendizajes aprendidos en clases y no
aspectos ajenos a ellos, y que evaltien a través de diferentes reactivos
permitiendo que las conclusiones que se formulen sobre estos apren-
dizajes sean mas confiables y que la toma de decisiones sea mas justa.

En las guias de trabajo, es posible encontrar reactivos correspon-
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dientes a pregunta de comprension lectora, se le pide al estudiante leer
textos e identificar informacién explicita, sintetizar la informacion y orde-
nar las ideas, entre otras; también es posible encontrar reactivos asociados
a habilidades como escribir y hablar, no obstante, se realizan a través de
actividades breves que no abarcan la complejidad de estas habilidades.

2.6 PRECISION EVALUATIVA

La evaluacion final de los aprendizajes en el programa de LB es lleva-
da a cabo por una entidad externa (denominada CNLB), mediante una
prueba de alternativas, que luego entrega un informe de resultados,
donde se indica el desempeno de aprendizaje de cada estudiante, del
curso y del nivel.

Las planificaciones y materiales pedagdgicos guardan relacion
con los objetivos de aprendizaje, sin embargo, dentro de la realidad las
voces senalan que lo que se trabaja en clases no se condice con los reac-
tivos de los instrumentos de evaluacién utilizados, pues mediante estos
instrumentos no es posible evaluar otros objetivos relacionados con los
demis ejes de la asignatura como escritura, comunicacion oral o inves-
tigacion.

El no evaluar los objetivos de estos ejes, no permite desarrollar
las competencias comunicativas de los estudiantes, ¥, por consiguiente,
no logra ampliar su conocimiento, desarrollar su autonomia, fortalecer
su capacidad de juicio y enfrentar de manera informada los desafios de
la vida cotidiana (MINEDUC, 2015b).

CONCLUSIONES

A continuacidn, se presentan las conclusiones de la investigacion que se
centra y se socializan en este documento:

Conclusiones del supuesto de investigacion

El supuesto de investigacion se resuelve en que hay varios prin-
cipios de evaluacién que no se cumplen, en sintonia con Ley y Espi-
noza (2021) como, por ejemplo, la participacion de los estudiantes en
el proceso, la diversidad de instrumentos de evaluacion, la progresion
de la cobertura curricular, el desarrollo de las habilidades centrales del
aprendizaje del estudiante, entre otras.
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Conclusiones de las preguntas de investigacion

La investigacion realizada permite responder a las interrogantes
planteadas al inicio del proceso con los siguientes resultados:

1. sCémo viven los procesos de evaluacion los docentes y estudiantes
participantes en la asignatura de Lengua y Literatura bajo el con-
texto de Liceos Bicentenarios en el ICEDUC?

Los procesos de evaluacion vividos por los participantes de la
asignatura bajo el contexto de Liceos Bicentenario se resumen en va-
riados aspectos a considerar; por un lado, los docentes y estudiantes
perciben estos procesos como una conducta rutinaria y sistematica que
busca obtener buenos resultados en las pruebas estandar, provocando
que se reduzca el interés y motivacion de los estudiantes por aprender,
por otro lado, no se logran los procesos de metacognicion y autoevalua-
cion puesto que las actividades disefiadas son breves y tienden a reca-
bar respuestas sin argumentos que no resultan confiables para analizar.
Los estudiantes no se preparan para las pruebas finales de unidad ni
tampoco realizan las guias de trabajo sin décimas o alguna recompen-
sa. No presentan interés en estos instrumentos porque solo se trabaja
comprension lectora y los textos utilizados se alejan de su realidad y
gustos personales. Por el contrario, los docentes destacan que un aspec-
to positivo de estos procesos de evaluacion es que los instrumentos ya
estan disefiados, por lo que, reduce el trabajo administrativo del queha-
cer profesional.

2. sCémo se llevan a cabo los procesos evaluativos en ICEDUC regi-
dos por el sistema de apoyo pedagdgico y de evaluacion de Liceos
Bicentenarios?

Los procesos se llevan a cabo mediante guias de trabajo y prue-
bas escritas de seleccion multiple, las cuales van desde la unidad cero,
de nivelacidn, hasta la cuarta unidad. Las pruebas escritas se realizan al
final de la unidad y se debe alcanzar un 80% de logro en el nivel, sino se
deben aplicar acciones remediales y evaluar nuevamente en otra prueba,
mientras que las guias de trabajo se deben realizar de forma sistematica
clase a clase para completar la unidad. En este sentido, la sala de clases
resulta ser el lugar sagrado para llevar a cabo estos procesos evaluativos
ya que favorece la sistematizacion de la metodologia. En estos procesos,
no se consideran las voces de los estudiantes, el docente es quién tiene la
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libertad y autonomia para adecuar el tiempo y la organizacion del mate-
rial pedagdgico segiin considere pertinente, no obstante, estas decisio-
nes se imponen y no se consideran las opiniones de los estudiantes en la
toma de decisiones. Tampoco hay una coordinacion y capacitaciéon de
los docentes para trabajar el programa, por lo que dificulta la evaluacién
para los aprendizajes.

3. sLa aplicacion del programa de LB en la asignatura de Lengua y
Literatura permite desarrollar evaluacion para los aprendizajes?
En base a lo discutido anteriormente, es pertinente concluir que
no se desarrolla una evaluacion paralos aprendizajes porque no cumplen
ni consideran algunos principios del decreto 67 (MINEDUC, 2019), ni
los lineamientos de las Bases Curriculares (MINEDUC, 2015a), ni los
planteamientos de los investigadores citados. En resumen, la aplicacion
del programa evalta aspectos y elementos que no se abordan en clases,
tampoco desarrolla de forma integra las habilidades de escritura, comu-
nicacion oral e investigacion, pues no se disefian diferentes instancias
de aprendizaje ni se aplican distintos instrumentos de evaluacion, por
otro lado, el material pedagégico no promueve una reflexion en los es-
tudiantes sobre su propio proceso de aprendizaje, los estudiantes no se
autoevaltian de forma consciente y no se motivan a realizar actividades,
ya que no les resultan relevantes o interesantes, ademds tampoco tienen
oportunidad de opinar o decidir sobre sus procesos evaluativos.

Tras reflexionar sobre estas problematicas, surgen, inicialmente,
por el caracter exploratorio de este estudio, tres ideas para una propues-
ta de cambio en la metodologia evaluativa del establecimiento bicente-
nario estudiado:

1.Validar la libertad y autonomia del docente que el programa de
Liceos Bicentenario defiende como principio para adecuar los tiempos
y la organizacién del material, asi como también, adaptar el material
pedagdgico en funcién de las caracteristicas de sus estudiantes. Esto
implica, cambiar los textos de las guias por tematicas acorde a sus inte-
reses, integrar reactivos mas desafiantes a sus capacidades, reemplazar
palabras o instrucciones del material pedagdgico que alteren el entendi-
miento de los estudiantes por palabras mas cercanas a su nivel, recortar
las guias en funcion de los tiempos que requieren los estudiantes para
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realizar actividades y reemplazar actividades centrales de las guias de
trabajo por otras estrategias didacticas para propiciar una diversidad de
instancias de aprendizaje. Toda decisién de cambio debe considerar las
opiniones de los docentes y estudiantes.

2. Complementar el trabajo de las guias con clases expositivas y
material didactico que promueva el interés y la motivacion del estudian-
te por aprender para contextualizar el aprendizaje. Asi también, dedi-
car clases para realizar talleres exclusivamente de comprension lectora,
donde se dialoguen y analicen tanto textos como reactivos similares a
los que evalda el instrumento de evaluacién del término de unidad.

3. Dar mas tiempos para espacios de retroalimentaciéon y me-
tacognicién con la intencién de promover experiencias significativas
en los estudiantes con respecto a su proceso de aprendizaje y saberes
disponible.
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RESUMEN

El siguiente articulo reflexiona sobre la creacion de una propuesta di-
dactica para la asignatura de Enfoque de Derechos en la carrera de Pe-
dagogia en Educacion Parvularia menciéon Necesidades Educativas Es-
peciales. El objetivo es articular los temas de los derechos humanos, la
proteccion de los derechos infantiles y el desarrollo humano mediante
un modelo de aprendizaje basado en la investigacién. La propuesta pe-
dagoégica incluye la elaboracion de dos rutas de ensefianza y un proyecto
final integrador. Cada una de estas rutas busca fomentar la reflexion
critica sobre temas como los derechos de primera, segunda, tercera y
cuarta generacion, el liberalismo, la justicia social, la dignidad humana,
el mercado y el transhumanismo. Todos estos conceptos son fundamen-
tales para comprender la contextualizacion de los derechos humanos
en la primera infancia y en el trabajo con familias. El objetivo es crear
las condiciones para que, a través del aprendizaje mediante la investiga-
cion, se pueda establecer una relacion entre los derechos humanos, las
necesidades axioldgicas y los satisfactores sinérgicos, asi como las poli-
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ticas nacionales e internacionales en la primera infancia. Estos aspectos
contribuyeron al desarrollo de proyectos futuros, incluido el disefio de
un juego didéctico destinado a trabajar con los padres (familias) en la
promocion y proteccion de los derechos de los nifios y nifias.

Palabras clave: Derechos Humanos, Educacion, Derechos del
nifio, Aprendizaje por investigacion

INTRODUCCION

Siempre la reflexion acerca del sentido del ser humano es un tema que
nos obliga hacer una parada en el tren de la educacién para la vida. To-
dos los dias el maltrato, abuso y violencia en contra de los nifios y nifas
en América Latina refleja una profunda crisis moral y epistemoldgica de
la civilizacién occidental. De modo, que cualquier esfuerzo académico
que se promueva desde el aula, contribuye a ampliar la comprension
de una crisis que parece agudizarse con los afos. Si bien, esta crisis es
multifactorial en tanto aborda aspectos éticos, econémicos, psicologi-
cos, socioldgicos y/o lingiiisticos, un aspecto que concentra bastante
tension en Latinoamérica son los factores politicos, socio-econdémicos
y antropologicos, todos conceptos dificiles de encuadrar en el marco de
una creciente ‘grieta’ regional, cuyas pretendidas divisiones ideoldgicas
irreconciliables, simplifica la posibilidad de un problema mucho maés
complejo que la division entre ricos y pobres.

En dicho contexto se inici6 la construccién de una propuesta
didactica en la asignatura Enfoque de derechos de la carrera de Peda-
gogia en educacion Parvularia, que buscé vincular las temdticas de los
derechos humanos, la garantia de los derechos de la nifiez y el desarrollo
a escala humana a partir de un modelo de aprendizaje por investiga-
cion. Propuesta que con el tiempo tributd en la formulacion del pro-
yecto de carrera “PEPA, DERECHOS EN FAMILIA’ el cual participd
del Segundo (2) Concurso de Investigacion Asociativa de la Facultad
de Educacion de la Universidad de Antofagasta, proyectos MEL 2023;
siendo este seleccionado como proyecto de investigacion de Facultad. El
cual, propuso el disefio de un juego diddctico en el trabajo con familias,
donde se aborda la garantia y proteccion de los derechos del nifio y la
nifia. Aspecto que fue resultado de la propuesta didéctica de la asig-
natura Enfoque de Derechos y que se reflexionara en el transcurso del
siguiente articulo.
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En este escenario, y siendo el interés la promocion y proteccion
de los derechos del nifio y de la nifia, se propusieron dos rutas pedago-
gicas y un trabajo integrador final, él que se gener¢ a través de la inves-
tigacion en el aula, identificando inicialmente un problema real, luego
una problematizacién y por ultimo un problema de investigacién que
tributard a la relacion derechos humanos, necesidades axioldgicas/ sa-
tisfactores sinérgicos y politicas nacionales e internacionales en primera
infancia. Desde esa perspectiva, es que se plantea como un trabajo de
aula que comienza por la experiencia cinematografica de las estudiantes
asociado a la ‘evolucién’ de los DD. HH. y su relaciéon con hitos o topi-
cos significativos en el reconocimiento de todo individuo como sujeto
de derechos, asociado a los derechos civiles, politicos y sociales. Poste-
riormente, se vincula con la construccion de la linea del tiempo de los
DD. HH. en la perspectiva de la dignidad humana y el transhumanismo
como factor de conflicto. Las dos rutas pedagdgicas exploradas son: el
cine y los derechos de primera, segunda y tercera generacion y sus quie-
bres historicos y la temporalidad de la dignidad humana. La linea del
tiempo de los derechos humanos; donde ambas buscan profundizar la
reflexion en 4 aspectos: Derechos de primera, segunda, tercera y cuar-
ta generacion, el liberalismo, la justicia social, la dignidad humana, el
mercado y el transhumanismo; todos conceptos problematizadores en
la contextualizacién de los derechos humanos en la nifiez y en el trabajo
con familias, procurado vincular el pensamiento critico en la perspecti-
va didéctica de la primera infancia.

Al finalizar las rutas pedagdgicas se realiza una proyeccién de
nuevas preguntas y enfoque como los de la filésofa estadounidense
Martha Nussbaum y el economista indio Amartya Sen, ambos reconoci-
dos y premiados en el campo de la investigacion social, con la intencién
de tensionar el tema de necesidades y derechos, con el de capacidades
y libertades.

Asi, la propuesta didactica de aprendizaje por investigacion pre-
tendio la comprension de las necesidades universales de nifios y nifias
en el contexto de los derechos humanos y la nifiez, favoreciendo el tra-
bajo con familias, siendo la construccién de imagenes representativas de
necesidades axioldgicas (derechos), asociada a preguntas diagnosticas
y normatividades chilenas, una camino para problematizar y reflexio-
nar acerca de los diversos modos de satisfaccion de necesidades y aten-
cién oportuna ante posibles vulneraciones de derechos en el contexto
educativo y familiar, posibilitando un espiritu critico en los modos de
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entender y analizar el orden social en materia de primera infancia, reco-
nociendo la diversidad cultural y el enfoque de desarrollo humano inte-
gral. En esa linea se comienza el espacio académico conversando el ha-
cer de lo politico, que mas alld de sefnalar la politica como el hecho de la
pluralidad de los hombres (Arent, 1997), este reclama un consenso ante
los conflictos, desentrafiando historicas luchas culturales, al respecto:

La politica organiza de antemano a los absolutamente diversos
en consideracioén a una igualdad relativa y para diferenciarlos de
los relativamente diversos (Arent, 1997, p. 46).

En ese contexto, se hace palpable la desconfianza frente a la po-
litica, un sentimiento tan antiguo como los griegos; Socrates, Antifones
y Didgenes de Sinope todos filésofos de la Polis griega, ponian en duda
la pretension de organizacion de la convivencia humana a través de mo-
delos politicos autoritarios, cuyas instituciones resistian a la diversidad
individual y social. Sin embargo, esta es ineludible para la vida humana,
pues el hombre siempre depende de otros, siendo el fin de la politica
asegurar la vida en el sentido mas amplio.

Es aqui, donde aparece el primer actor a considerar de descon-
fianza a la politica, los autdcratas, politicos que llegan al poder mediante
unas elecciones razonablemente democraticas y luego se proponen des-
mantelar los contrapesos a su poder ejecutivo mediante el populismo,
la polarizacién y la posverdad (PPP). Ocultando su interés autoritario
promueven el secretismo, la ambigiiedad burocratica, legalismo auto-
cratico, la represion o espionaje de criticos y adversarios y la manipu-
lacién de la opinién publica (Naim, 2022). En consecuencia, luego de
la guerra fria se consolidé un nuevo consenso sobre la naturaleza de
la legitimidad politica, surgiendo algunos criterios que debian cumplir
todo gobierno democrético, que evite el deseo de los lideres de perpe-
tuarse en el poder:

Eso implica, ante todo, haber sido elegido en unas elecciones li-
bres y limpias, pero también respetar el Estado de derecho y los derechos
de las minorias, someterse a los controles institucionales apropiados
por parte de unos tribunales y parlamentos que no estén indebidamente
controlados por el ejecutivo, tolerar unos medios de comunicacion li-
bres e independientes y respetar el derecho de los votantes a cambiar el
Gobierno mediante elecciones periddicas (Naim, 2022, p. 23).
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Sin embargo, de los tres mecanismos de los poderosos para ha-
cerse del poder y sus beneficios, es el populismo el mas mencionado,
pues por su raiz podemos entenderlo como “tendencia hacia el pueblo”,
pero en el terreno politico es una estrategia de obtener y ejercer el poder,
que divide la sociedad entre élite corrupta y codiciosa y el pueblo sabio,
bueno y puro, que es constantemente traicionado y agraviado. Siendo
necesario un lider que encarne la voluntad popular y defienda la causa
de justicia social. Un almibar embriagante del que pocos se pueden li-
brar y recobrar la objetividad de la realidad material e histérica.

Una falacia constructivista, dirfa Pefia (2018) que concibe el
orden social de manera antropomorfica, como si fuera el fruto de un
designo racional que extiende a todo el campo social y econdmico las
reglas del correcto funcionamiento del sistema, analisis relacionado con
la critica a la ingenieria social que realizé el filésofo Aleman Karl Po-
pper en 1936. Eventos histdricos que hacen del siglo XX el momento de
mayor fuerza ideoldgica en la necesidad de promover el reparto iguali-
tario de los bienes con el fin de satisfacer las necesidades de las perso-
nas, concepto que impacto organismos internacionales como la OIT, la
ONU, entre otros.

Desde esta perspectiva la justicia social se transforma en un
planteamiento controversial, siendo su propuesta que a cada uno se le
debe proveer de acuerdo con su necesidad, medida que pone en aprietos
no solo al Estado sino también a la familia u otras formas de organi-
zacion social, pues la limitacién de acceso a recursos y servicios para
satisfacer la mayoria de necesidades se da a razén de multiples factores
estructurales como falta de gobernanza efectiva y la gestiéon inadecuada
de recursos, también la pobreza, la corrupcion, los conflictos politicos,
la inflacidn, la inseguridad, el desincentivo a la inversion y el emprendi-
miento, el desempleo, la explotacion excesiva de recursos naturales y la
falta de sostenibilidad en los patrones de consumo actuales, entre otros.

Situacién que se complejiza cuando pretendemos formulas sim-
plistas de politicas publicas inclusivas y sostenibles, sin analizar con ri-
gor enfoques estructurales que atiendan temas como la diversidad cul-
tural, desarrollo socio-econémico (generacion de riqueza), asignacion
de recursos, participacién comunitaria, innovacion en politicas macro-
economicas, reforma al sistema de justicia, desarrollo urbano sostenible
y formacién en derechos humanos.
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PROPUESTA TEORICA/REFLEXIVA

Fue precisamente la ruta de los Derechos humanos, una de las lineas de
trabajo que se inici6 en el aflo 2023 con las estudiantes de la carrera de
Educacion Parvularia mencidén Necesidades Educativas Especiales, au-
nado al trabajo en formacioén ciudadana en nifos y nifias desde un en-
foque de derechos en la mirada del desarrollo profesional docente. Para
Gonzilez, L. y Pérez, S. (2019), la formacion inicial y continua de los
profesores en temas de ciudadania y derechos humanos es esencial para
brindar una educacién de calidad en este ambito. Los docentes deben
estar preparados para integrar en su practica pedagogica la ensenianza de
los derechos y promover experiencias educativas que fomenten el respe-
to, la participacion y el ejercicio de los derechos de los nifios y nifias. Sin
embargo, para que este tipo de enfoques sea efectivo, es necesario contar
con un marco normativo y politico que respalde estas practicas.

En el estudio de Paredes, J. et al. (2022), se destaca la importancia
de politicas publicas que promuevan la educacion en derechos humanos
y la formacién ciudadana desde la primera infancia. Estas politicas de-
ben asegurar la inclusion de contenidos sobre derechos en los curriculos
educativos, asi como la capacitacién de los docentes y el fomento de la
participacion activa de los niflos y nifias en la vida civica y democratica.
Asi las cosas, se realizé la propuesta de dos rutas pedagdgicas y un tra-
bajo de integracion final, descritos a continuacion:

1. RUTA 1. EL CINE Y LOS DERECHOS DE PRIMERA, SEGUNDA Y TER-
CERA GENERACION Y SUS QUIEBRES HISTORICOS

Estoy a favor de la gente. No puedo evitarlo,
Los dictadores se liberan, pero ellos esclavizan a la gente.
Charles Chaplin

El uso de peliculas emblematicas del cine como estrategia didactica
ofrece una fascinante oportunidad para explorar y comprender la evolu-
cion de los derechos humanos a lo largo de la historia. Al emprender un
viaje cinematografico, los estudiantes pueden explorar el surgimiento de
los derechos de primera, segunda y tercera generacion, relacionandolos
con eventos socio-politicos trascendentales que han definido la lucha
por la dignidad humana.
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Desde clasicos que abordan los derechos civiles y politicos, como
“The People vs. Larry Flynt” o “Expreso de medianoche’, hasta peliculas
contempordaneas que exploran cuestiones de discriminacion y de justicia
social, como “Talentos ocultos” o “Diamantes de Sangre”, esta estrategia
proporciona un enfoque enriquecedor y emocionalmente impactante.
Motivados por las narrativas cinematograficas, los estudiantes pueden no
solo entender, sino también internalizar la importancia de estos derechos
en el contexto histdrico y contemporaneo, fomentando asi una mayor
conciencia y aprecio por la lucha constante en defensa de la dignidad hu-
mana. A continuacion, las tematicas y peliculas trabajadas en clase:

Figuras 1y 2. Imagen del material didactico cine y derechos: siglo V a. C. 'y
siglo XIX - siglo XIX y siglo XX.

Lz Declaracion Universal de los
Derechos Humanos 1948

La Carta Africana de Derechas
Humanos y de los Pueblos

Otras peliculas sobre
El Plebiscite darachos humanos
tratados intermnacionales

La Convencién sobre los
Derachos del Nifio

La declaracién de
5392.C, Codigo de La carta Magna La peticidn de independencia de
Llro derechos 1628 los EEUU 1776

La Declaracion de los Carta de Derechos de Proclamacién de Primer Convenio de
Derechos del Hombre y los Estadas Unides Emanelpacién 1863 Ginebra 1864
del Ciudadano 1789 1791
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Este recorrido por diversas representaciones cinematograficas
emblematicas de la historia de los derechos humanos, posibilita peda-
gogicamente una primera aproximacion al proceso de problematizacion
en investigacion, para Sanchez Puentes (1993) problematizar es “un
proceso mediante el que un investigador va decidiendo que va a investi-
gar, implica la desestabilizacion y el cuestionamiento del investigador, la
clarificacion del objeto a investigar, la localizacién y construccion gra-
dual del problema de investigacion” (p. 303). Siendo uno de los momen-
tos mas relevantes de la investigacion el desencadenamiento del proceso
de generacién de conocimiento, provocado a partir del cuestionamiento
del dogma, la instruccién recibida pasivamente, la costumbre a ciertas
ideas o el fanatismo/militancia por doctrinas ideoldgicas. Constituyén-
dose en el principal paso de avance en la estructuracion formal de la
idea de investigacion. En ese orden, se presentaron 3 disonancias cog-
nitivas en el contexto de la historia de los DD. HH., a continuacidn, el
desarrollo tedrico de cada uno.

DISONANCIA COGNITIVA 1. LA PRIMACIA DE LOS DERECHOS CIVILES Y
EL INDIVIDUO

Habria amado la libertad, creo yo, en cualquier época,
pero en los tiempos en que estamos me siento inclinado a adorarla
Alexis de Tocqueville

Los “derechos de primera generacion” se refieren a los derechos civiles
y politicos que surgieron histéricamente como respuesta a las luchas
por la libertad individual y la participacion en la vida politica. Estos
derechos son fundamentales para la proteccion de la dignidad y la au-
tonomia de las personas en relacion con las acciones del Estado. Estos
derechos incluyen la igualdad ante la ley, la libertad de expresion, el de-
recho a la vida y libertad, a un juicio justo, la libertad de circulacion,
la libertad de religion, y el sufragio. Reconocidos en el contexto de la
Revolucion Francesa y la Declaracion de los Derechos del Hombre y el
Ciudadano, en su momento representaron un significativo aporte a la
consolidacion del proyecto moderno en la configuracion de gobiernos
democraticos.

Sin embargo, a juicio de juristas y diversos movimientos socia-
les la proteccién de las libertades individuales no eran suficientes para
garantizar la justicia social, dejando sin atencion directa y tutelar las
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crecientes desigualdades socioecondmicas y otras formas de marginali-
dad en los estados modernos. Siendo uno de sus primeros reproches el
predominio del enfoque individualista, aspecto que incluso los mismos
liberales debaten, es el caso de la politéloga Alvarez (2019) quien sefiala:

El individuo es la minoria mds pequefia que existe en una so-
ciedad, y si se violan sus derechos, es imposible que esa socie-
dad prospere, Siendo los derechos individuales la vida, libertad
y propiedad privada (que empieza con el cuerpo y la mente de
cada individuo-. (Alvarez, 2019, p. 48)

Segtin Kreimer (2022) esta corriente surge en el siglo XVIII en
Europa en los diversos regimenes monarquicos, donde le Estado se otor-
gaba prerrogativas inaceptables, siendo la limitacion al poder de los reyes
un imperativo, conquistas en la que el liberalismo fue absolutamente va-
lioso. No obstante, esa misma doctrina aplicada al campo econémico con
una intervencién minima del estado dejando que se regule el comercio
por la racionalidad del mercado es muy cuestionable. Donde sistemas
politicos y econémicos dominados por el dinero se traduce en cuotas de
poder que estan muy lejos del ideal de equilibrio de la mano invisible de
Adam Smith, haciendo que el mercado librado a su suerte genere crisis
periddicas y afecte negativamente a las relaciones humanas.

Asi mismo, al margen de los derechos de primera (individuales)
y segunda generacion (sociales), surgieron los de derechos de tercera
generacion, que representan una expansion de la concepcion tradicio-
nal de los derechos humanos hacia aspectos mas colectivos y globales.
Incluyen derechos como el derecho al desarrollo, a la paz, al medio
ambiente y a la autodeterminacién de los pueblos. Estos derechos se
centran en la interdependencia de las comunidades y naciones, abogan-
do por la cooperacién internacional y la proteccion de intereses com-
partidos a nivel mundial. Y finalmente, tenemos los derechos de cuarta
generacion emergen en el contexto de avances tecnoldgicos y desafios
contemporaneos. Incluyen derechos digitales, bioéticos y relacionados
con la inteligencia artificial, buscando salvaguardar la dignidad huma-
na y la autonomia frente a las rapidas transformaciones en la ciencia y
la tecnologia. Estos dltimos tipos de derechos agregados a lista, son el
objeto de una controversia mas fructifera de la época, pues si el cambio
antropoldgico se viene en el siglo XXI, lo hara de la mano de la revolu-
cion tecnologica.
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Estas nuevas categorias reflejan la evolucién de la sociedad y
buscan abordar los complejos problemas que surgen en un mundo cada
vez mas interconectado y tecnolégicamente avanzado.

DISONANCIA COGNITIVA 2. LA RELACION COSTO-BENEFICIO DE LOS
DERECHOS SOCIALES

La gente empieza a darse cuenta de que el aparato del gobierno
es costoso. Lo que atin no ven es que el peso recae sobre ellos.
Frederic Bastiat

Los derechos de primera generacién muestran un célculo racional en
la relacién costo-beneficio en la toma de decisiones, generando por
ejemplo que se hable de prestaciones sociales (subsidios, pensiones,
becas, asistencia social, seguro de desempleo) en vez de derechos so-
ciales tutelados constitucionalmente. No haciendo explicito derechos
socio-econdmicos, motivo por el cual, surgen los derechos econémicos,
sociales y culturales que no solo implican prestaciones positivas esta-
tales (destinadas a proporcionar beneficios y servicios con el objetivo
de promover el bienestar y mejorar la calidad de vida de la poblacién,
garantizando ciertos derechos y necesidades sociales), sino que también
limita la intervencion arbitraria de terceros, con intereses de incentivos
y ganancias. Para ello, han creado normas constitucionales y corpora-
ciones internacionales (Corte Internacional de Justicia) que protegen de
posibles vulneraciones a la dignidad humana.

Los derechos sociales constituyen presupuestos y complementos
indivisibles del goce de los derechos individuales, al constituir
condiciones materiales que posibilitan un mejor y mas efectivo
ejercicio de todos de las libertades. Tales derechos sociales no
tienen diferencias cualitativas u ortoldgicas que permitan dife-
renciarlos de los derechos individuales (Noriega, 2009)

Para Kaiser, A. (2014) cuando hablamos de derechos sociales o
justicia social de lo que realmente se habla es de redistribuir riqueza,
siendo lo injusto para sus criticos que haya desigualdad de ingresos y
por ende se debe distribuir. Si bien parece una solucién medianamente
razonable en una primera valoracion, lo cierto es que para el abogado
no resiste el menor analisis. Segtn el jurista y activista liberal:
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... Cudl el limite entre lo socialmente justo e injusto. ;Es injusto
que un futbolista que apenas sabe hablar gane quinientas veces
mas que un profesor de colegio? ;Le quitamos por la fuerza al
futbolista entonces y le damos al profesor? ;Cudnto seria «justo»
quitarle, 10%, 30% o 70%?. La justicia es ante todo una entidad
moral que pretende orientarnos acerca de nuestro deber para
con los demas. ;Quién es el juez de la justicia social? ;Quién es el
stper iluminado que determinard para todos cuanto es justo que
gane y cuanto que entregue? El gobierno, obviamente. Son los
burdcratas de turno, siempre tan iluminados y decentes, a quie-
nes toca decidir lo que es justo. De esta forma, es la autoridad la
encargada de determinar lo que se considera justo o injusto en
cuanto a distribucién de bienes y de imponer dicho plan de dis-
tribucion al resto de los individuos (Kaiser, 2014, p. 61)

La consideracién que nos presenta Kaiser plantea un problema al
plantear que la fuente del gasto social, motivada por la justicia social, su-
pone un razonamiento de limitaciones importantes de libertad econé-
mica de los individuos, entonces, obstaculizar la libre interaccidon de los
individuos logrando un alcance y potencial creador de riqueza, al final
lo que se logra es empobrecer la sociedad, interrumpiendo un bienestar
nunca antes visto entre el siglo XVIII y XIX, producto del desarrollo del
capitalismo, la competencia y la innovacién tecnologica.

En relacion a lo anterior, Pefia (2017) se hace una pregunta jsera
verdad que el mercado es superior a la politica?, y se responde de una
manera inesperada, pues plantea que ambos comparten un propdsito
en comun: “tanto el mercado como el proceso politico serian maneras de
transformar una multitud de preferencias individuales en una decision
publica que los afecte a todos” (p. 257).

Sin embargo, surge un problema, la relacién costo-beneficio de
la decisién funciona para el individuo, pero no para el gobierno/poli-
ticos, pues una vez recaude impuestos. ;Cudl seria la escala de prefe-
rencias para gastar el dinero recolectado si todos los miles o millones
que representa de seguro persiguen y prefieren cosas muy distintas? Si-
tuacion que llevaria a que los fines de algunos tuvieran que rendirse a
los fines de otros. Porque poner en manos de sacerdotes, profesores o
lideres carismaticos el discernimiento para tomar las decisiones que nos
deben guiar a todos, contradice uno de los principios sobre los que des-
cansa la politica democrética. En cambio, le mercado permite agregar
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preferencias mediante el sistema de precios y satisfacer incluso las que
son minoritarias.

El quiebre histdrico entre la primacia de los derechos civiles y el
individuo y el posterior auge de los derechos sociales en su relacion cos-
to-beneficio, ofrece a la educadora de parvulos una comprensiéon pro-
blematizada en la relacion Individuo-Estado, fundamental en la cons-
truccién de un Estado de Derecho o un Estado Social de Derecho, que
resultan en temas centrales al momento de disefar, interpretar y aplicar
las politicas publicas en educacion, especialmente en primera infancia.
Tema que contribuye a movilizar las intenciones de las diferentes politi-
cas publicas en formacién de derechos y ejercicio de la ciudadania desde
la primera infancia, tomando en consideracion las implicaciones del rol
estatal como benefactor y/o del individuo como control natural del ejer-
cicio del poder estatal, como base de la democracia liberal.

RUTA 2. LA TEMPORALIDAD DE LA DIGNIDAD HUMANA. LA LINEA
DEL TIEMPOS DE LOS DERECHOS HUMANOS

Si existe para la humanidad una esperanza de salvacion y ayuda, ésta no
podrd venir mds que del Nifio, porque en €l se construye el Hombre.
Maria Montessori

Son horas las que dedicamos los profesores pensando en una estrategia
didactica contextualizada y significativa. En dicho escenario, se propuso
a las estudiantes de la asignatura de Enfoque de Derechos de la carrera
de Pedagogia en Educacién Parvularia mencién Necesidades Educa-
tivas Especiales, la construccion de una linea del tiempo de los dere-
chos humanos, como una valiosa herramienta para investigar y abordar
cuestiones relacionadas con la politica publica en Chile en el contexto
de la educacién de la primera infancia y la participacion de las familias.

La propuesta de trazar la evolucion histérica de los derechos hu-
manos en el aula durante varias sesiones, desde eventos histdricos, ha-
llazgos arqueologicos, declaraciones internacionales hasta legislaciones
nacionales y memorias locales, se pueden identificar patrones, avances
y desafios especificos, utiles en la comprension global de los diferentes
intereses singulares en materia de DD. HH. que van surgiendo en cada
uno de los grupos de trabajo. Este enfoque de conciencia temporal de
los derechos permite comprender la interseccion entre la legislacion y la
implementacién de politicas, brindando una perspectiva integral sobre
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como se han abordado las necesidades y derechos de los nifios y ninas
en el pais. Aspecto de inmenso valor documental en la construccion de
un objeto de interés investigativo.

Figura 3. Estudiantes de educacion Parvularia construyendo la linea de tiem-
po de los DD. HH. Fotografia propia.

Asi mismo, en el contexto de la politica publica chilena en pri-
mera infancia, la investigacion educativa en el aula centrada en la evo-
lucién y progreso de los derechos humanos puede ayudar a identificar
brechas en la proteccion de los derechos de la infancia y sugerir ajustes
necesarios en las practicas de aula y manuales existentes. Ademas, la
construccion de una linea del tiempo puede servir como insumo clave
en la creacién de recursos educativos destinados a trabajar con familias
en la prevencion y promocion de los derechos y necesidades de los nifios
y nifias. Al proporcionar un marco histérico, la herramienta educativa
puede fomentar una comprensiéon més profunda de la importancia de
la proteccién infantil, empoderando a las familias para abogar por sus
derechos y participar activamente en la construcciéon de una sociedad
mas educada, responsable, informada, justa y equitativa.

En ese abordaje metodoldgico de clase, se propone como eje
transversal conversar acerca de la dignidad humana como fundamento
de la comprension de los derechos humanos, a partir de diversas pre-
guntas nucleares. Al respecto, Robert Spaemann (1989), filésofo catd-
lico aleman en su texto Lo natural y lo racional, plantea un interesante
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conjunto de preguntas acerca de la dignidad humana: ;De qué dignidad
hablamos?, ;Hay un derecho a la dignidad? o por el contrario ;es la dig-
nidad la base de todo el derecho? Interrogantes mas antiguos que los
mismos derechos humanos. Y que orientan el espacio de reflexién en la
comprension historica de la evolucion de los derechos humanos.

CONCEPTO DE DIGNIDAD HUMANA Y EL TRANSHUMANISMO COMO
FACTOR DE CONFLICTO

En una revolucion, como en una novela,
la parte mas dificil es inventar el final.
Alexis de Tocqueville

El concepto de dignidad de la persona, que representa un hito en el
desarrollo de la civilizacion occidental, se desarrolla como presupues-
to antropolégico desde un campo conceptual del derecho, entendido
como el valor inherente e inalienable de cada ser humano simplemente
por el hecho de ser humano, y que va mas alla de su utilidad, capacidad,
estatus social, raza, género, religion u otras caracteristicas especificas.
Para algunos, la dignidad humana se ubica en los llamados derechos
de primera generacion, en el marco de las libertades individuales y so-
ciales; también en los derechos de segunda generacién en el caso del
reconocimiento de la igualdad; en los de tercera generacion expresados
en la solidaridad y en los otros tipos de derechos, en los derechos de
identidad personal y grupo étnico (Restrepo y Bravo, 2018).

Sin embargo, sabemos que en materia de la salvaguarda de la
dignidad expresada en los derechos desde un enfoque antropoldgico,
se contraponen crisis, confusiones, relativismos, entre otros. En ese
sentido, Lukacs de Pereny (2023) plantea como la antropofobia se han
transformado en un movimientos sin precedentes en la historia de la
humanidad, segun el investigador, nos hemos convertido en victimas de
un excesivo racionalismo casi anti-humanista que nos ofrece un cambio
antropoldgico para el siglo XXI, expresado a través del transhumanismo,
asumida por el él, como la idea mas peligrosa del mundo, al tratarse de
un movimiento intelectual, politico, filoséfico y cientifico, y necesaria-
mente tecnoldgico, que busca mejorar la naturaleza humana y superar
las barreras dadas por la evolucion biologica a través de la biotecnologia,
nanotecnologia, robética y ciencias de los materiales. Donde el destino
de la humanidad serd eterno e infinito, pero mediante un progreso de
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deshumanizacion, que nos libere de la vejez, de las enfermedades y el
sufrimiento, ademas de ofrecernos felicidad eterna.

Conjunto de ideas que tomaron su mayor reconocimiento mun-
dial a través de la obra del historiador y escritor israeli Yuval Noah Ha-
rari, en su célebre libro De animales a dioses, donde plantea el final del
homo sapiens. Un relato que inicia el autor afirmando que luego de la
revolucion agricola se dio lugar a la revolucion cognitiva, un fenémeno
inesperado capaz de trascender los limites bioldgicos y sociales del sa-
piens, modelados por la evolucién por seleccién natural, a través de tres
tipos de ingenierias: a) ingenieria bioldgica, b) ingenieria de ciborgs y c)
ingenieria de la vida inorganica. Surgiendo de ese modo la posibilidad
de disefar los sapiens al gusto y demanda de las diversas necesidades y
deseos, por ejemplo, podriamos pensar en implantes de oidos biénicos,
microchips oculares, desarrollo de interfaz cerebro-ordenador, mejora
de la capacidad intelectual, entre otros (Harari, 2018).

Asi las cosas, surgen todo tipo de criticas, que nos recuerdan la
famosa obra literaria de la escritora inglesa Mary Shelley, Frankenstein o
el moderno Prometeo, un relato profundo del hombre jugando a ser dios
manipulando la vida a su antojo con deseo de recrearla, como revelando
de a pocos el anhelo de la ciencia por manipular y tal vez controlar el ‘es-
piritu humano, incluso, nos trae de nuevo la consideracion ética que nos
propuso el escritor britanico Aldous Huxley en su obra Un mundo feliz,
donde la ingenieria genética pasaria a usarse en la creacién de super
hombres que terminarfan sometiendo a los siervos (Epsilon), un mundo
distopico con visiones apocalipticas de biodictaduras que podrian clo-
nar soldados intrépidos y obreros obedientes. Incluso, en la vida laboral
actual, serfa un riesgo considerable, pues las compaiias aseguradoras
podrian como condicién exigir un perfil de nuestro ADN y en virtud de
los hallazgos aumentar la tasacion de la cuota.

En se sentido, el principio de dignidad y la condicién humana se
encuentra en una problematica actual, enfrentada al racionalismo kan-
tiano, utilitarismo de James, el posgenerismo o el dualismo cartesiano,
que buscan apoyar la idea de superar las limitaciones impuestas por la
naturaleza humana. Situacién que nos propone una antropologia inter-
media:

El humanismo tomista tiene como base la condicién de dignidad

de la persona humana, y a su vez, esta viene dada por la seme-
janza con el ser superior. En esta dignidad las demads cosas del
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universo encuentran un sentido y toman una perfeccion especial
de mano del ser humano que vive en un proceso de ascenso per-
sonal en amplificacion de sus diversas posibilidades (Restrepo y
Bravo, 2018, p. 26).

Con la finalidad de apoyar este proceso de reflexion del ‘viaje’
de la dignidad humana y los derechos, el grupo inicia una descripcion
de su fendmeno de interés, estableciendo sus causas, y los antecedentes
que pudieron abordar preguntas semejantes a las que se han propues-
to. Ya problematizado el concepto de dignidad y derechos humanos, la
reconstruccion de los derechos de los nifios en el contexto educativo de
ninos y nifias en la region de Antofagasta (norte de Chile), territorio con
una alta vocacién migrante y explotaciéon minera, propone un escenario
de abordajes diversos y significativos. Para ello se propuso el siguiente
instrumento de evaluacion para el aprendizaje:

A modo de ejemplo, el grupo de estudiantes durante la cons-
truccion de la linea de tiempo de los DD. HH. traz6 una raya negra en
el centro de la extensa ruta de papel representando la ‘delgada’ y ‘fragil’
condicion y existencia de la dignidad humana, que por siglos hombres,
mujeres, reyes, religiosos, politicos, fandticos, tiranos y caudillos han
pretendido con las mejores intenciones y ‘razones’ limitar o interrumpir
su continuidad, sugiriendo o imponiendo la sumisién del ser humano al
dominio de alguna idea, emocién o soberano. Siendo la linea del tiempo
una visual representacion de las premisas éticas, ontologicas y politicas
que integra la defensa y comprension de la dignidad humana, resulta de
significativa transposicion didéctica o ensefianza contextualizada a la
hora de comprender la relevancia y significado del tema de esta ruta 2.

A continuacién, se comparte el instrumento de evaluacién for-

mativa que se trabajé con las estudiantes como medio de apoyo forma-
tivo durante el desarrollo de la ruta 2:
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UNIVERSIDAD DE ANTOFAGASTA
ASIGNATURA: Enfoque de Derecho
FACULTAD DE EDUCACION

Rubrica Taller 2: Linea de tiempo DD. HH. en Chile

CATEGORIA 7 5 3 1
Fuentes de Todas las fuentes Todas las fuentes de | Algunas de Ninguna de las fuen-
informacion de informacion y informacion y las gra- | las fuentes de tes de informacion
las gréficas estan ficas estan debida- informacion no y gréficas presenta
debidamente referen- | mente referenciadas, | estan debidamente | referencia
ciadasyestanenel | sinembargo dadoel | referenciadasy su
formato que facilita su | formato no se facilita | formato no facilita
verificacion su verificacion su verificacion
Uso de Los estudiantes Los estudiantes usan | Los estudiantes Los estudiantes no
recursos usan varios apoyos algunos apoyos que | usan pocos usan apoyos y los
comunicativos | (imagen, texto, demuestran conside- | apoyos que hacen | apoyos escogidos
esquema, audio, rable trabajo/creativi- | la presentacion restan posibilidad
etc.) que demuestran | dad y promuevenla | mejor y muestran de entender sus
considerable trabajo/ | comunicacion de sus | poca creatividad al | andlisis
creatividad y permiten | andlisis momento de comu-
comprender bien la nicar sus analisis
propuesta
Uso de hechos | Los estudiantes Los estudiantes Los estudiantes Los estudian-
[ estadisticas | ofrecen varios hechos | ofrecen pocos ofrecen pocos tes no ofrecen
relevantes, aconteci- | hechos relevantes, hechos relevantes, | hechos relevantes,
mientos y/o ejemplos | acontecimientos acontecimientos acontecimientos y/o
que permiten contras- | y/o ejemplos que ylo ejemplos, ejemplos y tampoco
tar su reconstruccion | permiten contrastar | los cuales, a su se evidencia revision

histdrica de los DD.
HH.

su reconstruccion
histérica de los DD.
HH.

vez, No muestran
relevancia o son
dudosos

documental de la
historia de los DD.
HH.

Organizacion | Lainformacién estd | La informacion La informacion estd | La informacion
texto muy bien organizada, | esta organizada organizada pero los | proporcionada
con parrafos bien con parrafos bien parrafos no estan no parece estar
redactados y con sub- | redactados bien redactadosy | organizada
titulos que orientan no guardan relacion
al lector entre ellos
Ortografia y Todos los términos/ | Todos los términos/ | Los términos/ Los términos/
redaccion conceptos y sus conceptos y sus conceptos y sus de- | conceptos estan
definiciones estan definiciones estan finiciones presentan | mal escritos, con
escritas sin faltas de | escritas sin faltas de | faltas de ortografia | mas de 10 errores

ortograffa y con un
uso riguroso de las
reglas gramaticales

ortografia, pero sin
un uso riguroso de
las reglas grama-
ticales

Y Sin un uso apro-
piados de las reglas
gramaticales

ortograficos y sin un
uso apropiado de las
reglas gramaticales

Fig. 4. Propuesta de rubrica en la construccién de la linea del tiempo de los
DH. HH. Elaboracién propia.
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ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

La experiencia de las dos rutas pedagogicas 1) “El Cine y los derechos de
primera, segunda y tercera generacion y sus quiebres histéricos (proble-
matica de investigacion)” y 2) La temporalidad de la dignidad humana.
La linea del tiempo de los derechos humanos (problema de investiga-
cion). Logré favorecer el trabajo por grupos de analisis de necesidades
en relacion a los derechos y politicas publicas en el pais. Como apoyo
metodoldgico en el proceso inductivo se recomendé abordar las 9 nece-
sidades del modelo tedrico de desarrollo a escala humana del economis-
ta chileno Manfred Max Neef (1998). Quien hace una propuesta basada
en su diagndstico de los modelos de desarrollo en histdrica pugna:

En este juego pendular se confrontan las dos grandes concep-
ciones econdémicas que han dominado el panorama de América
Latina: el desarrollismo y el monetarismo neo-liberal. Ambas
comparten el no haber logrado lo que originalmente se propu-
sieron, pero cada cual de manera distinta y por razones distinta
(Manfred Max Neef,1998, p. 12).

Ante este panorama, propone un enfoque de desarrollo cen-
trando su atencidn en las necesidades humanas fundamentales y los
satisfactores sinérgicos, una perspectiva mas holistica y sostenible que
considere las dimensiones culturales, sociales y ambientales. En lugar
de centrarse en indicadores puramente econémicos, propone evaluar
el desarrollo a través de la capacidad de las sociedades para satisfacer
las necesidades humanas de manera equitativa y sostenible. Max Neef
ofrece un marco conceptual y metodoldgico valioso para repensar el
desarrollo y fomentar la implementacién de politicas y practicas que
mejoren la calidad de vida de las personas sin agotar los recursos natu-
rales y sociales. Describiendo del siguiente modo su propuesta:

El Desarrollo a Escala Humana apunta hacia una necesaria pro-
fundizaciéon democrética. Al facilitar una practica democratica
mas directa y participativa, puede contribuir a revertir el rol tra-
dicionalmente semi-paternalista del Estado latinoamericano, en
rol estimulador de soluciones creativas que emanen desde abajo
hacia arriba y resulten, por lo tanto, mds congruentes con las aspi-
raciones reales de las personas ((Manfred Max Neef,1998, p. 10).
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Max Neef identifica nueve necesidades bésicas: subsistencia, pro-
teccion, afecto, entendimiento, participacion, ocio, identidad, libertad y
trascendencia. Estas necesidades son universales y se aplican a todas las
culturas y contextos sociales. La innovacion clave en su propuesta es la
idea de satisfactores, que son las maneras concretas en las que las nece-
sidades pueden ser satisfechas. Siguiendo esa propuesta se construy¢ la
siguiente tabla de categorias descriptivas que organizaran el trabajo por
grupos y andlisis de normatividades:

Tabla 1. Matriz de analisis descriptivo de la relacion necesidades y politica
publica. Elaboracion propia

Normatividad Descripcion Link Necesidad
Declaracion El 20 de noviembre de 1959, | https://www.huma- | TRASCEN-
de los Dere- se aprobo la Declaracién de | nium.org/ DENCIA
chos del Nifio | los Derechos del Nifo de es/declara-

de 1959 porla | manera unanime por todos | cion-de-los-dere-

ONU los 78 Estados miembros de | chos-del-nino-tex-

la ONU. Esta fue adoptada | to-completo/
y aprobada por la Asamblea
General de las Naciones
Unidas mediante su reso-
lucién 1386 (XIV) en la

Resolucién 1386 (XIV)
Decreto ley Articulo 1°.- Créase el https://www.bcn.cl/ | PROTECCION
2465de 1979 | Servicio Nacional de Me- leychile/
creael Servi- | nores como un organismo | navegar?idNor-

cio Nacional | dependiente del Ministerio | ma=6929
de Menoresy | de Justicia, encargado de
fija el texto de | contribuir a proteger y pro-
suley organica | mover los derechos de los
nifos, nifias y adolescentes
que han sido vulnerados en
el ejercicio de los mismos

y ala reinsercion social

de adolescentes que han
infringido la ley penal, de
conformidad al articulo 2°
de esta ley.
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La Constitu- | Articulo 1: Se habla de la https://www.oas. CREACION
cion Politica | familia como el nucleo fun- | org/dil/
de Chile 1980 | damental de la sociedad. esp/constitucion_
Articulo 13: Habla de los chile.pdf
ciudadanos, y determina
que éstos son los chilenos
que hayan cumplido los 18
anos.
Articulo 19: Aqui se reco-
nocen los derechos funda-
mentales de toda persona.
La Conven- Propone 4 principios https://www.ohchr. | OCIO
cién sobrelos | fundamentales: La no org/es
Derechos del | discriminacion; El interés | /instruments-me-
Nifio 1990 superior del nifio, nifia y chanisms/instru-
adolescente; El derechoala | ment
vida, la supervivenciayel | s/convention-ri-
desarrollo; La participacion | ghts-child

infantil. EI 20 de noviembre
de 1989, la Asamblea Ge-
neral de la ONU aprueba

la Convencién sobre los
Derechos del Niflo, la cual
fue rapidamente ratificada
por los Estados. La Repu-
blica de Chile promulgé en
enero de 1990 su adhesion
ala Convencion. E1 2 de
septiembre de 1990 entra en
vigor la Convencion sobre
los Derechos del Nifio.
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el subsistema
de proteccion
integral a

la infancia:
“Chile crece
contigo”

Contigo”

c) Aquéllos que sean incor-
porados de conformidad
con el articulo siguiente.
Créase el subsistema de
Proteccién Integral de la In-
fancia, denominado “Chile
Crece Contigo’, cuyo objeti-
vo es acompafiar el proceso
de desarrollo de los nifios

y nifias que se atiendan en
el sistema publico de salud,
desde su primer control de
gestacion y Ley 21430
Art.85N° 1,2

D.0. 15.03.2022 hasta que
cumplan los 18 afios de
edad

Ley 19.968 de | Atencion de publico y me- | https://www.bcn.cl/ | LIBERTAD
2004, que Crea | diacion, destinada a otorgar | leychile/
los Tribunales | una adecuada atencidn, navegar?idNor-
de Familia orientacion e informacién | ma=229557

al publico que concurra al

juzgado, especialmente a los

nifos, nifias y adolescentes,

a manejar la corresponden-

cia del tribunal y a desarro-

llar las gestiones necesarias

para la adecuada y cabal

ejecucion de las acciones de

informacion y derivacién a

mediacion.
LEY 20379 Articulo 3°.- El Sistema https://www.bcn.cl/ | SUBSISTEN-
de 2009, crea | estard constituido por los leychile/ CIA
el sistema siguientes subsistemas: navegar?idNor-
intersectorial | a) “Chile Solidario’, regula- | ma=1006044
de proteccion | do por la ley N° 19.949.
social e ins- b) Proteccion Integral a
titucionaliza | la Infancia - “Chile Crece
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Ley 21067 de | Articulo 4°.- Correspon- https://www.ben.cl/ | IDENTIDAD
2018, creala | derd especialmente a la leychile/
Defensoria de | Defensoria de los Derechos | navegar?idNor-
los Derechos | de la Nifiez, b) Interponer | ma=1114173
de la Nifiez acciones y deducir quere-
llas, de conformidad con el
articulo 16; ¢) Recibir peti-
ciones sobre asuntos que se
le formulen y derivarlas al
drgano competente, hacien-
do el respectivo seguimien-
to, o ejercer las atribuciones
pertinentes, cuando corres-
ponda, dentro del plazo
mas breve posible.
https://www.youtube.com/
watch?v=nm1-gyNJXbA
Ley 21090 de | El Ministerio de Desarrollo | https://www.bcn.cl/ | PARTICIPA-
2018, creala | Social velara por los dere- | leychile/ CION
Subsecretarfa | chos de los nifios con el fin | navegar?idNor-
de la Nifiez, de promover y proteger su | ma=1117540
modifica la ejercicio de acuerdo con
Ley N°20.530, | el Sistema de Garantias de

sobre Minis-
terio de Desa-
rrollo Social,
y modifica
cuerpos lega-
les que indica

Derechos de la Nifiez y en
conformidad con la Consti-
tucion Politica de la Repu-
blica y las leyes”. Desarrollar
estudios e investigaciones
sobre la nifez, entre otros.
Adicionalmente, elaborar
un informe anual sobre el
estado general de la nifiez

a nivel nacional y regional.
En dicho informe deberd
realizar, si corresponde,
recomendaciones para
avanzar en la implementa-
cion efectiva de un sistema
de proteccion integral de los
derechos de los nifios.
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Ley21430de | ;Que regulalaley 214302 | https://www.bcn.cl/ | AFECTO
2020 sobre Se prohibe la utilizacion leychile
garantias y de nifos, nifias y adoles- /navegar?idNor-
proteccion centes en cualquier trabajo | ma=1173643
integral de los | que pueda ser peligroso o
derechos dela | entorpecer su educacion,
niflez yado- | o que sea nocivo para su
lescencia salud o para su desarrollo
fisico, mental, espiritual,
moral o social. Los padres
y/o madres, representantes
legales o las personas que
los tengan legalmente a su
cuidado, deberdn prestarles
orientacion y direccién en
el ejercicio de sus derechos.
Es deber del Estado respe-
tar, promover y proteger el
ejercicio de este derecho.

La OPD Es una instancia ambula- ENTENDI-
Oficina de toria instalada en el émbito MIENTO
Proteccion de | local, destinada a brindar
los Derechos proteccion integral a nifos,
delos Niflos, | nifias, adolescentes y sus
Ninas y Ado- | familias, que se encuentran
lescentes en situacion de exclusion
social o vulneracion de sus
derechos. El objetivo es
Fortalecer un sistema co-
munal de proteccion de los
derechos de los nifios, nifias
y adolescentes vulnerados.

A continuacidn, se presenta un esquema que grafica el disefio de
la propuesta metodoldgica que articula las 2 rutas de trabajo pedagogi-
co y las matrices de analisis en el trabajo investigativo por parte de las
estudiantes. El cual se encuentra articulado con el proyecto de carrera
“PEPA, DERECHOS EN FAMILIA” perteneciente a la carrera de Peda-
gogia en Educacién Parvularia mencién Necesidades Educativas Espe-
ciales, adjudicado en el marco del Segundo Concurso de Investigaciéon
Asociativa de la Facultad de Educacion de la Universidad de Antofa-
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gasta. Proyectos MEL 2023. El cual tiene como uno de sus propositos:
Disefiar y producir un juego didactico en el trabajo con familias en la
garantia y proteccion de los derechos del nifio y nifia. Esta articulacion
se sustenta en la importancia de relevar la reflexion en una primera ins-
tancia de las educadoras en formacion, a partir de la propuesta didactica
generada en el aula y, en una segunda instancia se relaciona con un ma-
terial didactico generado en la asignatura de Enfoque de Derechos, que
de una u otra manera apoye y facilite la comprension de las familias en
torno a los derechos de los nifios y las nifas y necesidades planteadas
por Max Neef.

P

Pram—
POLITICAS
NACIONALES Y
CINE Y | INTERNACIONALES
DERECHOS \
HOmMANSS s

NECESIDADES
AXIOLOGICAS Y
SATISFACTORES

Material didactico .

PEPA, Derechos en

familia
Construccion de preguntas en '
funcidn de los niicleos de analisis

Fig. 6. Esquema de integracion metodoldgica. Propuesta de investigacion
educativa en el aula

Es relevante destacar que, la propuesta metodolégica delineada
en este articulo podria ser aplicada con éxito en cualquier asignatura
dentro del ambito de las ciencias sociales o areas relacionadas. Su im-
portancia en la formacion de educadoras de parvulos reside en su cone-
xién con la comprension de las politicas publicas dirigidas a la primera
infancia. Esto implica que las futuras educadoras, en su labor en el aula,
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desarrollen una interpretacion critica respecto a los propdsitos, alcances
y fundamentos de estas politicas. Se busca, ademas, una recontextuali-
zacion de dichas politicas en términos de derechos y necesidades hu-
manas, considerando el papel tanto del individuo como del Estado en la
proteccion de la dignidad humana y los derechos civiles y politicos. Asi-
mismo, se busca comprender estas politicas a la luz del surgimiento de
diversos derechos sociales que promueven el control y la participacion
de los ciudadanos, en especial de las educadoras, quienes desempefian
un papel fundamental en la interpretacion critica de los diferentes dis-
positivos normativos.

CAPACIDADES Y NECESIDADES, UN CAMINO POR RECORRER

Con el propésito de continuar mejorando el diseflo metodoldgico de
aula en la idea de fomentar procesos de investigacion educativa, se pro-
puso analizar los enfoques de las necesidades en relacion a lo planteado
por Martha Nussbaum y Amartya Sen, quienes formulan un enfoque
de capacidades que se centra en las oportunidades y libertades que las
personas tienen para llevar una vida que mejore el desarrollo de su exis-
tencia. La perspectiva de capacidades destaca la importancia de empo-
derar a las personas para que elijan y busquen sus propios objetivos,
reconociendo la diversidad de concepciones de una vida significativa
como acceder a la educacion, disfrutar de la salud, participar en la vida
politica y cultural, y buscar sus propios objetivos. Este enfoque reconoce
la diversidad de concepciones sobre una buena vida y busca evaluar el
desarrollo en términos de la expansion de las oportunidades y la capaci-
dad de las personas para vivir de acuerdo con sus valores y metas. Para
Sans y Serrano (2018) la filésofa Nussbaum:

... adopta la definicién de justicia social de Rawls, al que le apor-
ta la subjetivacion del derecho y el aspecto de la dignidad hu-
mana como imprescindible. Entendemos por justicia social las
condiciones que en una sociedad son propuestas para que una
persona pueda llegar a hacer y a ser; es decir, la justicia social
trata de crear las condiciones y los objetivos politicos que de-
berian considerarse fundamentales para el desarrollo de la vida
humana digna (p. 5)
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En relacion a la propuesta de los pensadores Nussbaum y Sen y la
propuesta de Manfred Max Neef se valora que priorizan a las personas
por encima del capital o un enfoque economicista, ambos comparten el
enfoque centrado en necesidades y expectativas individuales en procura
del bienestar humano reconociendo la complejidad y diversidad de la
existencia humana.

CONCLUSIONES

La investigaciéon mas que una actitud es la expresion de una vida que
se problematiza en funcién del bienestar humano reconociendo las di-
ficultades y conflictos que la realidad traer consigo. La investigacion
como estrategia didactica en el aula no es una instancia de madurez
intelectual ni una etapa de la progresion curricular, es la posibilidad de
cualquier individuo de participar no solo del consumo de ideas sino de
produccion de conocimiento en la comprension y transformacion de su
realidad interna y externa.

El disefio de una metodologia didactica que integre tematicas
asociadas al enfoque de derechos en el marco de la formacién de profe-
sores en primera infancia, constituye un espacio innovador que vincula
no solo los saberes aprendidos, sino su propia trayectoria, marcos epis-
temoldgicos y culturales, lenguaje cotidiano y experiencias de vida, que
contrastadas con las grietas en los campos disciplinares, conocimientos
limitados y contradiccion de los modelos en la realidad, etc., constituye
una enorme oportunidad de innovacion educativa.

Reflexionar acerca del fundamento historico, social, cultural y
epistémico de las politicas o lineamientos nacionales en materia de dere-
chos humanos y primera infancia, usando categorias como justicia social,
liberalismo, dignidad humana, transhumanismo, limitacién del poder,
consenso y diversidad, conforman un ecosistema de conceptos e ideas
fundamentales en la construccion de un modelo personal que dialogue
con las diferentes miradas en material social, juridica, econémica y poli-
tica, pues seria una contradiccién proponer un marco administrativo de
saber curricular que predisponga el deber ser en el pensamiento humano.

El didlogo entre derechos humanos, politicas publicas, necesi-
dades axioldgicas y satisfactores sinérgicos, abonan el terreno para la
comprension holistica del desarrollo a escala humana que integra las
practicas cotidianas de nifios, nifias y apoderados, procurando ofrecer
una propuesta de trabajo ludico, pedagogico y social con los apodera-
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dos que demandan de algin modo un marco de comprensién de sus
patrones de comportamiento en la formacion y crianza de sus hijos. Un
trabajo investigativo de aula que extendio sus logros a proyectos de fa-
cultad es la evidencia que la innovacién didactica encuentra un aliado
estratégico en la investigacion educativa.
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sPor qué Juan? ;Por qué? -preguntaba su madre-. ;Por qué te resulta tan dificil
ser como el resto de la bandada, Juan? ;Por qué no dejas los vuelos rasantes

a los pelicanos y a los albatros? (...)

No me importa ser sélo hueso y plumas, mamd. Sélo pretendo saber que puedo
hacer en el aire y que no. Nada mds. Solo deseo saberlo.

“Juan Sebastian Gaviota”. Richard Bach, 1986.

RESUMEN

Se presenta y analiza la sistematizaciéon de una experiencia de inves-
tigacion formativa en aula, con encuestas de opinién y otros recursos
metodolégicos, desarrollada en Chile, desde el aflo 2006: el Proyecto
Nuestra Escuela Pregunta Su Opiniéon (NEPSO). Describe, analiza y
propone una diddctica en que el conocimiento es resultado de una pro-
duccidn social, territorial, en el aula, de relaciones sociales de aprendi-
zaje de ayuda, cooperacién o colaboracién, orientada a generar cambios
personales, sociales y en los territorios. Se presenta y propone la me-
todologia de investigacion formativa NEPSO como didactica en aula y
para el desarrollo profesional docente, en la diversidad de modalidades
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curriculares y educacionales del sistema educacional chileno. Metodo-
légicamente la presentacion se fundamenta en cuatro fuentes: a) inves-
tigaciones sobre el proyecto NEPSO; b) publicaciones y documentos
referidas al proyecto; ¢) entrevistas, conversaciones y un cuestionario
basico a profesores y estudiantes; d) la memoria y narrativa del autor
como académico responsable del Proyecto. Las conclusiones muestran
que la didactica de aprendizaje basada en investigacion NEPSO orien-
tada a problemas o preguntas, integra el curriculum disperso, genera
aprendizajes efectivos, refuerza actitudes positivas en los estudiantes,
desarrolla comprensién y conciencia ciudadana, fortalece la formacion
docente, asi como de académicos y estudiantes de pedagogia. Se sefialan
algunas limitaciones o debilidades emergentes de las practicas docentes,
tiempos de investigacion, niveles de aprendizaje respecto de compleji-
dad, explicacién o abstraccion o de la gestion educativa.

Palabras clave: Investigacion, aula, didactica, formacién, profe-
sores.

INTRODUCCION

El ciclo de desarrollo profesional docente se inicia antes de ingresar a la
universidad y se cumple cuando ejercita la funciéon pedagégica profesio-
nal. Se constituye en la formacién inicial docente (FID), avanza por la
insercion laboral como profesor novel, ojald con mentoria y se extien-
de hasta el fin de su quehacer docente. (Martin Cuadrado, Barrionuevo
Pérez [Coordinadores], 2021). Luego, seran ellos quienes incentivaran
en los estudiantes, la vocacion de estudiar pedagogia. El ciclo se cierra
cuando se retorna al punto de partida, para muchos, bajo la inspiraciéon
de un profesor.

En ese continuum la formacion didactica es fundamental y en
ellala investigacion. Observar el mundo y hacerse preguntas sobre fend-
menos culturales, naturales o sociales, leidos desde la reflexién propia,
es expresion de un interés especial, pues frente a un mismo hecho no
todos observamos, pensamos o sentimos lo mismo: los enfoques son
diferentes segun otorguemos sentidos propios a las memorias, creen-
cias, ubicacion cultural o espacial. La investigacion es uno de los méto-
dos para encontrar respuestas adecuadas a esas preguntas, organizarlas,
analizarlas y proyectarlas, como acto profundamente humano, formati-
vo y transformador al orientarse hacia el bien comun, la transformacién
educacional y justicia social, la sustentabilidad del territorio y seguridad
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de la comunidad. En la escuela es un proceso de produccion sistemati-
ca de conocimiento, en una comunidad de investigadores practicos y
nodveles, que permite su formacion integral consciente de los coprota-
gonistas, con el objetivo de comprender el mundo para mejorarlo en
una perspectiva de justicia social, democracia, libertad, cuidados y vida
compartida, cooperativa y alegre.

Son propésitos valoricos propios a los que debe tender una edu-
cacion publica de calidad, que coloca el aprendizaje personal, ciudada-
no, fisico y cognitivo de los estudiantes en el centro de sus preocupa-
ciones. Es el fundamento moral de cualquier didactica. La formacién
en investigacién no debe entenderse como una técnica instrumental o
funcional, sino como un proceso natural, observador, activo, concreto,
en que los estudiantes y sus profesores se preguntan y dialogan para
comprender el mundo y a si mismos, cooperan para producir y difundir
conocimiento, desarrollan conceptos y categorias practicas en su apren-
dizaje disciplinario escolar.

La formacién de futuros docentes no debe entenderse sino bajo
la nocién de una pedagogia activa y critica, de una nocién del conoci-
miento como una produccion social histdrica y territorial, del apren-
dizaje como un proceso y producto de relaciones sociales que lo cons-
truyen desde la accion practica, con sentido critico y orientada en el
mundo. La investigacion, como did4ctica activa, es una -entre muchas
otras- modalidades sistemdticas de organizar respuestas, pero es muy
relevante, pues lo hace desde la razén, respondiendo preguntas que el
mundo y la experiencia humana de vivir en él hacen para transformar
la realidad que lo impele.

Desde esta realidad y concepcion de teoria critica de la ensefan-
za es que se originan propuestas de investigacion-accion en la forma-
cion inicial docente (Carr y Kemmis, 1988; Elliot, 1996), para el cambio
curricular (McKernan, 1999), del profesor como investigador (Becker y
Marques, 2007; Jakku-Shivinen, y Niemi [Editores], 2008), de la investi-
gacion cultural previa al disefo de acciones pedagogicas (Freire, 1978).
Ellas se han proyectado y diversificado en autores posteriores, actuali-
zandolas o generando derivadas, tedricas o metodologicas. La idea de
que la investigacion en el tiempo y espacio educativo cotidiano del aula
puede transformar la educacion desde sus bases, no es nueva, tampoco
el que el docente asuma un papel relevante como investigador.

En el Proyecto NEPSO la hemos asumido como un componen-
te esencial, como una diddctica en un acto pedagdgico cooperativo de
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docentes y estudiantes (Williamson e Hidalgo, 2019). Esta didactica se
puede -y debe- ensefar y aprender desde las diversas experiencias edu-
cativas temporo/espaciales, desde el acto educativo mismo.

La investigacion no es privilegio de académicos o profesionales,
no se agota en el acto de investigar. La lleva a cabo un equipo de per-
sonas que ha ido formandose desde temprano en el espiritu cientifico y
critico, desarrollando una actitud indagatoria, formandose entre ensayo
y error, de lo simple o basico a lo complejo, de la espontaneidad a la
autodisciplina y rigurosidad, de la certeza a la pregunta permanente por
explicaciones causales e interpretaciones subjetivas.

La relacion entre investigacion y didactica, es decir, asociada a la
enseflanza y el aprendizaje, es una tematica de antigua data que se asocia
a la investigacion-accion, a la busqueda de un método de investigacion,
que, instalado en las practicas docentes o en las practicas pedagdgicas,
da cuenta de transformaciones en el curriculum, la did4ctica, la ense-
fanza, los aprendizajes, las relaciones sociales, las evaluaciones.

La investigacion rigurosa, formativa, transformadora, se educa
desde la escuela y desde los primeros afios de universidad en la FID. Se
extiende y reconstruye desde el quehacer coprotagonizado por docentes
y estudiantes, a la transformacion de la realidad educativa local o comu-
nitaria del territorio de la escuela. Por ello es necesario integrar al siste-
ma educacional, a las metodologias cotidianas, a la didactica escolar y a
la FID una experiencia de investigacion en aula: proponemos la investi-
gacion formativa con la metodologia NEPSO (Nuestra Escuela Pregun-
ta Su Opinion), adaptada a diversos territorios y sujetos de aprendizaje,
como a los escenarios y propdsitos de las politicas ptblicas educativas.

El Ministerio de Educacién (MINEDUC) ha propuesto estos tl-
timos afos la metodologia Aprendizaje Basado en Problemas/Proyec-
tos/Preguntas-ABPs. Como Proyecto NEPSO hemos implementado sus
principios desde hace casi dos décadas en coherencia a lo que propone
MINEDUC!:

“estudiantes aprenden resolviendo problemas del mundo real o
respondiendo una pregunta esencial y desarrollan un producto

1. El afio 2023, con la Escuela Bicentenario Oscar Manuel de Crucero y la Red
de Educacion Rural Caulle de la Region de Los Rios, y con la Red Entre Vientos
y Mareas de EPJA en Chiloé, Region de Los Lagos, desarrollamos dos cursos de
formacion continua, sobre la Metodologia NEPSO bajo enfoque de ABP.
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publico o una presentacién para una audiencia real (...) El ABP
es un método de ensefianza-aprendizaje donde estudiantes desa-
rrollan conocimientos y habilidades del siglo XXI trabajando a
partir de proyectos en donde investigan en torno a un problema,
desafio o pregunta compleja que sea auténtica y motivadora”?

Los aprendizajes de diversos territorios muestran su validez en el
proceso educativo cuando éste coloca en el centro de su preocupacion a
los estudiantes, no al sistema, no a estandares obligatorios, no al merca-
do de la educacion, sino al aprendizaje integral, ciudadano, desafiante:
en Italia la escuela Reggio Emilia de Italia, en la década del 2000, presen-
taba el proyecto como un modelo exitoso de método para la enseflanza
basica (Antunes, 2003); en Chile, la Universidad Catdlica-Campus Vi-
llarrica, durante muchos afios (desde 1979) formo profesores bésicos
rurales bajo una metodologia, en torno a tematicas de desarrollo ru-
ral integrado de las comunidades, principalmente mapuche (Burrows,
1991). Hay experiencias mas actuales, pero hemos referenciado esas por
su orientacion social y transformadora, como por su cardcter precursor.
Otros autores que afirman una propuesta que se aproxima a la que he-
mos presentado aqui al considerar tanto la idea de aprendizaje basado
en proyectos como en problemas, aunque sin considerar la opcion de las
preguntas (Leiva-Presa, Benejam, Grau-Carrion et.al, 2024).

Presentar un proyecto que tiene como centro la investigacion en
aula, mostrar sus resultados y aprendizajes y analizar criticamente su
desarrollo, es el objetivo de este texto, de modo que pueda servir de
referencia tedrica, metodologica, didactica para directivos y docentes,
de la FID como de establecimientos educacionales, para innovar en las
practicas pedagdgicas.

EL PROYECTO NEPSO Y LA INVESTIGACION FORMATIVA

La Investigacién Formativa en el Aula del Proyecto Nuestra Escuela
Pregunta Su Opiniéon-NEPSO, es una didactica experimentada desde
hace 18 aflos, promotora de aprendizajes activos, ciudadanos, cogniti-
vos, cientifico-sociales, que coloca a los estudiantes y docentes en una
tarea de produccion y difusion cooperativa de conocimientos. Su me-

2. https://www.curriculumnacional.cl/portal/ ABP/Chile-Aprende-por-Proyec-
tos/-Que-es-el- Aprendizaje-Basado-en-Proyectos-ABP/134607:Que-es-ABP).
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todologia, basada en la encuesta de opinion, como recurso principal de
investigacion, no excluyente de otras técnicas, incentiva la innovaciéon
pedagdgica, la bisqueda de alternativas de ensefianza, de diversos en-
foques pedagdgicos y distintas posibilidades metodolégicas, la forma-
cion de estudiantes de las modalidades escolar y de jovenes y adultos,
asi como de investigadores ndveles en temas integradores y ciudadanos
desde diversas disciplinas. Fomenta en docentes y estudiantes la inves-
tigacion como una de las formas de comprender, analizar y propender a
la solucién de problemas ligados a la comunidad y territorio, a la forma-
cién metodoldgica, cognitiva y cientifica de docentes y educandos como
co-protagonistas de procesos de aprendizaje en diversos contextos edu-
cacionales. Se impulsa la formacion ciudadana al tratar temas de interés
de los estudiantes (Ley 20.911), bajo el enfoque de aprendizajes ABPs
propuesto por programas de estudio y estdndares de formacion docente.

NOCIONES CONCEPTUALES Y CONTEXTUALES BASICAS

No se dispone de datos cuantitativos respecto del uso de la investiga-
cion en aula, como didactica en las escuelas o Liceos y en la FID. En
general, la revisiéon de muchos informes de autoevaluacion de diversas
carreras de pedagogia de educacion basica y media en Chile (que, por
razones éticas no se pueden especificar) muestra que una tendencia es
a la formacion en metodologia de la investigacion ligada a las ciencias
de la naturaleza, bajo el paradigma positivista, en torno al modelo de
educacion regular, asignaturista y por nivel, aplicada para tesis o tesinas,
ojald proyectandose al posgrado. No se plantea la preparacion de los
futuros educadores para convertirla en un proceso activo y coprotago-
nizado de enseflanza y aprendizaje. Es comun la aplicacién de encues-
tas o cuestionarios, elaborados sin resguardos metodolégicos minimos,
ni integrados a proyectos de investigacion formales y cientificos. Hay
universidades, formadoras de docentes de ensenianza media, que, a tra-
vés de la Licenciatura en Educacidn, intentan preparar investigadores
orientados a la produccidn cientifica en sus campos de especialidad, en
vez de formarlos para desarrollar competencias investigativas coopera-
tivas, dialdgicas, coprotagonizadas con los estudiantes en aula: a educar
en una didactica de ensefianza fundamentada en la pedagogia natural,
activa y transformadora.

Comenius (De Camilloni, 2016) sefialaba que la didactica, era
una practica social, preocupada de la relacién social de aprendizaje, es
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decir, de la accién préctica, tensionada, de ensefar y aprender, en un
contexto de buenas condiciones culturales, disponibilidad de variados
recursos pedagdgicos, adecuacion a las diversidades de los educandos,
con propositos orientadores estratégicos que aseguran tacticamente el
proceso formativo de los aprendices concretos. Podemos entender la
didéctica como una accidon educativa, en el territorio, tiempo/espacio
y modalidad de ensenanza-aprendizaje, en que se vivencian experien-
cias activas y cooperativas, con algin grado de sistematicidad, uso de
recursos diversos, con propdsitos y objetivos explicitos de formacion.
En el mismo acto educativo, el maestro se constituye como tal, como
enseflante que se modifica junto a los estudiantes (Freire, 1978).

El docente no es Gnicamente un ejecutor de un curriculum ofi-
cial prescrito, ni un operador de una ciencia o teoria educativa aplicada,
sino un profesional que debe enfrentar muchas veces situaciones nue-
vas, complejas, no previstas, emergentes, pues la docencia no es unifor-
mada como profesion, ni se guia estrictamente por protocolos o regu-
laciones formales de aplicacion universal que simplifican y objetivizan
la complejidad del quehacer pedagdgico (Ducoing, Chuquilin, Moreno,
2023) y sus relaciones sociales de aprendizaje. La profesion docente, si
es fiel a sus propdsitos, ética, competencias y responsabilidad profesio-
nal, se ve enfrentada a las diversidades individuales, de grupos, de cur-
sos, de comunidades educativas y locales, de memorias e historias, por
lo que sus didacticas deben utilizar conceptos, técnicas, instrumentos,
recursos, apropiados y complejos, para trabajar cooperativa y efectiva-
mente con los estudiantes.

Pero esta dimension no siempre se valora en el marco de las po-
liticas publicas. En general se organizan sobre el enfoque positivista o
cuantitativo de alterar variables intervinientes -no por ello innecesarias-
para modificar efectos de los sistemas (brechas, desigualdades, exclu-
sién, baja calidad) sin alcanzar adecuadamente al nucleo del proceso
educativo: la relacion social de aprendizaje y sus consecuencias forma-
tivas, que se establece en el acto educativo histdrico espacio-temporal.
Por ejemplo, en su tltimo Informe La urgencia de la recuperacién educa-
tiva en América Latina y el Caribe, UNESCO (2024), no hace referencias
a la didactica, al acto pedagdgico de ensefianza-aprendizaje o teorias
pedagdgicas. En este enfoque se considera que la recuperacion educati-
va se lograra por la aplicacién de politicas publicas intervinientes desde
fuera de las relaciones sociales de aprendizaje que se establecen entre
maestros y estudiantes. Esta es una tendencia de enfoque que se repite
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a escala nacional en varios paises del continente (Ducoing, Chuquilin,
Moreno, 2023), donde las investigaciones tienden a minimizar esta di-
mension préctica y operaria del proceso educativo.

Hoy, emergen exigencias propias del desarrollo capitalista, de la
urgencia de la justicia social y educativa, de la lucha contra el calenta-
miento global, de las respuestas a demandas de grupos excluidos, mo-
vimientos indigenas, de la discapacidad, diversidades de género, femi-
nistas, por una educacién de calidad y pertinentes para todos y todas. Se
hace necesario llevar a cabo acciones macropedagdgicas (estructurales) y
micropedagogicas (didacticas en las relaciones sociales de aprendizaje o
acto educativo cotidiano). Una accion central es formar en investigacion.

Algunos principios que la soportan, consideradas como “en-
fierramiento” de la metodologia cooperativa de ensefianza-aprendiza-
je, son: el conocimiento, configurado en el paradigma cientifico de la
modernidad capitalista que, a través de diversas fases ha sustentado el
desarrollo de las sociedades, de la educacién y de la modernidad poli-
tica, cultural, cientifico-tecnoldgica, moral. La tecnologia, que, desde la
técnica, produce una relacion de nuevo tipo con el conocimiento, que
modifica las relaciones teoria-practica, a través de la innovacion y crea-
cion. Nuevos lenguajes: surge un nuevo lenguaje en la historia de la hu-
manidad, el digital, que, unido al escrito, al gestual y al oral, complejiza
la cultura, las comunicaciones, creaciones culturales y relaciones gene-
racionales. La informacion: necesaria pero diferente al conocimiento,
reconfigura las multiples formas de produccion, difusién y uso actual
del conocimiento, por ser el sistema vascular de los procesos tecnologi-
cos. La comunicacion: los multiples recursos de comunicacion clésicos
del Siglo XX han ido convergiendo en cada vez menos, menores y mas
complejos instrumentos unificados en casi un solo recurso, de menor
volumen, pero de mayor complejidad y capacidad (p. ej., el teléfono ce-
lular o el computador), permitiendo una enorme expansion de aplica-
ciones y plataformas, de diversas modalidades, formatos capacidades,
calidades, gestion, que hoy, con la inteligencia artificial dan un nuevo
salto cualitativo en sus contenidos y formatos; esto ha generado nuevas
dindmicas culturales, impactos politicos en la democracia, procesos de
socializacion, comunicaciones de masas y educacién. La innovacion: la
expansion y vertiginosa velocidad del cambio tecno-cultural en el co-
nocimiento, ligado a la produccién renovada de nuevos productos, es
un factor determinante en la reorganizacion de las condiciones de exis-
tencia individual, social y societal. La investigacion cientifica: esta en la
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base de las transformaciones sefialadas; se ha constituido en si misma,
en un campo de saber y de poder, que configura nuevas realidades que
soportan parte de los cambios estructurales del poder y sobre las que se
fundamentan las modificaciones. (Mejia, 2020, pp. 17 y 18, con modifi-
caciones del autor del texto).

La investigacion es un factor fundamental para la formacion de
quienes disefiaran, dirigirdn u operaran las grandes y pequenas trans-
formaciones sociales y educacionales. Influye y opera en diversas escalas
de poder y se constituye en si misma en un método que permite el desa-
rrollo de diversas dimensiones del aprendizaje y quehacer humano. Al
mismo tiempo, se ha convertido en un campo de saber en que su propia
definicién, conceptualizacion, paradigmas, metodologias, son discuti-
das desde diversas perspectivas politicas, sociales, educacionales, en las
universidades y las instituciones publicas.

METODOLOGIA: SISTEMATIZACION DE UNA PRACTICA DE INVESTI-
GACION

Metodolégicamente el texto corresponde a una sistematizacion, en-
tendida como un proceso de produccion y difusién de conocimiento,
sistemdtico y organizado, generado desde la experimentacion y partici-
pacion de un hecho social (educativo, en este caso) y su analisis reflexi-
vo-critico y tedrico, con propésitos de generar cambios en participantes,
procesos educativos y sus contextos territoriales.

La sistematizacion es un proceso que registra la practica de un
fenémeno determinado -considerando diversas fuentes de informacion
y datos- y la levanta, desde su historicidad y territorialidad, sin 4nimo
de generalizacion, a una estructuracion, organizacion, descripcion, ana-
lisis critico, difusidn y aprendizaje colectivo. En el debate investigativo
critico la sistematizacion se plantea como alternativa o, al menos, como
un enfoque distinto a la investigacion positivista, pero al mismo tiempo,
con la necesaria complementariedad de enfoques para el desarrollo de
las investigaciones. Las diferencias apuntan a que la sistematizaciéon no
tiende a la generalizacion, no busca neutralidad valorica, es participati-
va pues parte de la practica experimentada, recoge el saber popular o de
los colectivos sociales que forman parte del fenémeno, no busca la teo-
rizacion, pero tiende a ella y se apoya en teorias, no separa entre sujeto
y objeto de conocimiento o investigacion (Palma, 1993).

Como fuentes secundarias se recogen resultados de dos inves-
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tigaciones realizadas en la UFRO sobre el proyecto®, asi como registros
documentales y de informacién acumulados en su gestién, materiales,
guias o documentos elaborados en los afios de desarrollo por sus di-
versos actores, proyectos estudiantiles y power point de escuelas pre-
sentadas en los Congresos anuales NEPSO, publicaciones, una encuesta
simple respondida por ex-estudiantes ayudantes del proyecto y hoy pro-
fesores/as y observaciones participantes del autor con sus registros en
cuadernos de campo y archivos digitales diversos.

EL CONTEXTO DEL PROYECTO Y DE LA METODOLOGIA

La propuesta de investigacion en sala de clases fue formulada por el
Instituto Brasileiro de Opinido Publica e Estatistica - IBOPE (1942, Séo
Paulo, Brasil), empresa multinacional brasilena, familiar, que realizaba
encuestas de medios, opinion publica, politica, consumo, comporta-
miento, mercado y otras, proveyendo informacion para tomar decisio-
nes, en esferas corporativa, politica y gubernamental. Cre el Instituto
Paulo Montenegro (sin fines de lucro, 2000) que, recogié la experien-
cia de la empresa, y la convirtié en una metodologia validada con fi-
nes educativos: Nossa Escola Pesquisa Sua Opiniao-NEPSO, (http://
censoarchivos.mcu.es/CensoGuia/fondoDetail. htm?id=1759918), tra-
ducida al espafiol como Nuestra Escuela Pregunta Su Opinién-NEPSO
(http://www.nepso.net/)*. Desde el 2000 al 2015 financid proyectos que
la promovian en Universidades, Organizaciones No Gubernamentales
(ONGs) y Fundaciones en Brasil (varios estados), Colombia, Peru, Mé-
xico, Argentina, Portugal y Chile (llamados “Polos”). E1 2006 la Univer-
sidad de La Frontera (UFRO), con el auspicio de Time IBOPE, (http://
www.nepso.net/polo/8/chile) inicié los primeros proyectos de aula. La
ONG Acao Educativa (https://acaoeducativa.org.br/), de Sao Paulo,
ofrecia la asesoria educativa necesaria. La variedad de Polos llev a que

3. Metodologia de Investigacion en Sala de Clases: el impacto en el desarrollo
personal y profesional de los docentes. (2016-2019) Universidad de La Frontera.
DIUFRO DI16-0046.

Construccion de indicadores y evaluacion de resultados de aprendizaje del pro-
yecto educacional Nuestra Escuela Pregunta Su Opinién-NEPSO Polo Chile.
(2012-2013) Universidad de La Frontera. Proyecto DIUFRO DI12-0040.

4. Las referencias a paginas web NEPSO corresponden a las que existian hasta
el aflo 2015 y que atin estan visibles. Las referencias de los péarrafos siguientes
fueron accesibles el 03 de Enero de 2024.
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se conformara una Red Iberoamericana NEPSO que los agrupaba y re-
lacionaba nacional (Polos de Brasil) e internacionalmente. El Proyecto
se reconocio y validé en la Guia de Tecnologias Educacionales del Mi-
nisterio de Educacion y Cultura de Brasil (Diario Oficial de la Union del
22 de junio de 2015).> A mediados del 2015 la empresa fue adquirida
por la multinacional inglesa Kantar IBOPE Media. Los nuevos duefios
no financiaron mds el Proyecto a partir de ese afo.

Cada Polo entonces, debi6 redefinirse y autofinanciar su desa-
rrollo. Varios no pudieron mantener su accionar y otros, que se man-
tienen, debieron acotar y focalizar sus quehaceres. En Chile, la UFRO,
a través de varias estrategias institucionales de auto-financiamiento y la
autogestion de las comunidades educativas, ha mantenido el Proyecto
NEPSO como universitario, académico, estrategia pedagdgica, vincula-
do a lo que permanece de la red iberoamericana NEPSO, cumpliendo
18 afos (2024), aunque con menor cobertura de establecimientos y te-
rritorios, proyectos y estudiantes.

El Proyecto NEPSO, en Chile?, se desarrolla, sin interrupcion,
desde el afio 2006 en el Departamento de Educacién de la UFRO’. Su
impacto ha sido significativo: se han llevado a cabo 2 proyectos de in-
vestigacion, 2 tesis de pregrado y 1 de postgrado; en Chile ha generado
7 publicaciones académicas de diverso tipo e indexacién y otras que lo
integran en su contenido; financiado 4 pasantias bidireccionales a Brasil
y Argentina de profesores de aula y estudiantes de pedagogia; partici-
pacion en 9 Congresos IBOPE NEPSO en Sao Paulo, de 8 académicos,
13 profesores de aula, 15 estudiantes ayudantes de pedagogia, 1 fun-
cionaria administrativa, 2 estudiantes secundarios; se han realizado 14
Congresos nacionales y 2 internacionales de presentacion de resultados
de proyectos; 2 Simposium de Coordinadores de los Polos de la Red
Iberoamericana NEPSO en Temuco; 600 estudiantes promedio parti-

5. http://www.nepso.net/noticia/362/nepso_foi_incluido_no_guia_de_tecnolo-
gias_educacionais_do_mec

6. Pues desde el afio 2000 se llevé a cabo en Brasil (Sao Paulo, Rio Grande do
Sul, Minas Gerais, Pernambuco) y posteriormente en Portugal, México, Peru,
Argentina, Colombia impulsada por Universidades, Fundaciones, Organizacio-
nes No Gubernamentales (ONGs). Fue generado y financiado hasta el afo 2015,
por la Empresa IBOPE de Brasil, con apoyo técnico de la ONG Acao Educativa,
de Sao Paulo, Brasil.

7. Reconocido por su Direccién de Investigacion y Transferencia Tecnoldgica
como Proyecto de Investigacion+Desarrollo I+D (2018).
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cipando por afio (10.200 estudiantes en total)®, de las modalidades es-
colar (de 5° basico a IV Medio), de Educacion de Personas Jévenes y
Adultas (EPJA), del Programa PROENTA?; sobre 255 profesores de aula
han desarrollado alrededor de 1.700 diversos proyectos de investigacion
formativa en aula. Algunos colegios han participado solo un aiio, pero,
en general la duracién promedio estd entre los tres y cinco afos, aunque
algunos llevan mds de 10 participando. Se han dictado 1 Curso NEP-
SO ABP en Escuelas Rurales de Rio Bueno (2022) y 2 con la Red EPJA
“Contra Viento y Marea” junto a MINEDUC en Chiloé (2022 y 2023),
realizandose el I Congreso Provincial EPJA NEPSO ABP el 2023. Han
participado establecimientos subvencionados municipales y particula-
res y algunos privados, de comunas de las Regiones Metropolitana, del
Biobio, La Araucania, Los Rios y Los Lagos. El ailo 2024 se realizara el
XV Congreso Nacional del Polo NEPSO Chile. Es una experiencia aca-
démica y pedagdgica, multidimensional, que articula la universidad con
las comunidades educativas y la formacion en la practica de los docentes
de aula.

EL PROYECTO NUESTRA ESCUELA PREGUNTA SU OPINION™®

El proyecto Nuestra Escuela Pregunta su Opinién (NEPSO) promueve
el uso de la encuesta de opinioén, como instrumento pedagégico, en es-
cuelas publicas de ensenianza basica y media y en la Educacién de Per-
sonas Jovenes y Adultas (EPJA).

El modelo pedagdgico escolar actual, se mantiene -mas alla de
los discursos- basado en la transmisién de conocimientos culturales
(historicamente producidos en las universidades y espacios de poder
culturales hegemoénicos), en la obediencia a las orientaciones externas
y estandares uniformadores de los estados y gobiernos respecto de la
diversidad social, cultural, lingiiistica, de género, territorios y en una

8. Considerando los de la pandemia COVID 19 con trabajo on line y una baja
cobertura debido a la priorizacion curricular que acotd los focos de ensefianza.
9. Programa Educacional para Ninos, Ninas y Jévenes con Talentos Académicos
de la UFRO, dirigido por la Mg. Helga Gudenshwager G.

10. Lo que se expone en este punto estd extraido, como fuente principal (ac-
ceso 23 de enero de 2024) de http://ipm1.tempsite.ws/ipmb_pagina.php?mp-
£=3.02.00.00.00&ver=esp). Ha sido complementado, desde la perspectiva ted-
rica, practica, conceptual, metodoldgica y social, del equipo académico de la
Universidad de La Frontera, Chile.
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concepcion de mercado que posterga la educacion publica. Este mode-
lo, viene dando sefiales claras de agotamiento y se muestra cada vez mas
inadecuado, debido a que las grandes injusticias educativas, brechas y
exclusiones socio-educativas se mantienen, consolidando sociedades
desiguales, violentas, discriminadoras y conservadoras en la distribu-
cion social del conocimiento y su efecto en el ejercicio del poder social,
politico y econdmico entre las clases, grupos, comunidades, pueblos, de
las sociedades, afectando la democracia, participacién, productividad
del trabajo humano y libertades. Para contribuir a superar este mode-
lo, sus causas y efectos, se construye esta propuesta, que se enriquece
por las practicas historicas que cada universidad ha ido generando en el
tiempo -desde el trabajo docente/ estudiantil- diversos escenarios crea-
tivos y variados de recreacion y desarrollo.

La encuesta de opinién es un gran instrumento para los edu-
cadores que quieren trabajar en esa perspectiva y enfrentar el desatio
de construir una escuela y proceso pedagogico que produce conoci-
miento sobre si misma, sobre su comunidad, sobre cdmo interferir en
los fenémenos educativos. Ese tipo de encuesta abarca la diversidad de
puntos de vista y la busqueda de explicaciones a través de una serie de
procedimientos de investigacion, realizados por medio de trabajo co-
lectivo, proponiendo actividades pedagogicas cooperativas centradas en
los profesores y alumnos, como sujetos y coprotagonistas del proceso
educativo. La préctica de los colegios ha enseflado que este instrumento
se puede combinar -y muy bien- con entrevistas en profundidad, indivi-
duales o grupales, focus group u otros que buscan entender subjetivida-
des y explicaciones respecto a aspectos particulares del tema de interés
de los estudiantes. Actualmente -como se comprobd el 2023, en el XIV
Congreso Nacional del Polo NEPSO Chile y el Primer Congreso Pro-
vincial NEPSO EPJA de Chiloé- se puede usar la encuesta escrita por
el encuestado, escrita por el entrevistador, digital (a través de Google
Forms u otros recursos digitales) o una combinacion de ellas.

Cada afo estudiantes y profesores se retinen en Temuco, en
Campus de la UFRO, a exponer los resultados de sus investigaciones, en
un Congreso Nacional del Polo NEPSO Chile. Estos tienen un cardcter
académico y sus resultados no dejan de ser vélidos para los objetivos
formativos, pero también en si mismos: cuando una escuela de una co-
munidad mapuche entrevista al menos a un miembro de un 100% de
las familias comuneras sobre la estructura familiar de ingresos, cuando
un colegio de EPJA, de Chiloé, procesa 400 encuestas digitales, de ha-
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bitantes de Castro, sobre la explotacién del musgo pompén y su impac-
to ambiental, o cuando un grupo de investigadoras entrevista a 150 de
sus compaiieras de ensefianza media sobre los programas de educacion
sexual del colegio, a lo menos pueden leerse sus resultados con algun
grado de validacion de las opiniones obtenidas. Por ello, los congresos:
difunden resultados de investigaciones, varias de ellas, dignas de consi-
derar; permiten el intercambio de opiniones de investigacion cientifica,
experiencias, aprendizajes entre jovenes de diversas clases sociales, et-
nias o creencias, realidades territoriales, intereses; amplian conocimien-
tos sobre temas producidos por los propios estudiantes (como genera-
ci6én); promueven competencias comunicacionales en los expositores;
viven la universidad como espacio de produccion y difusion de conoci-
miento de investigadores ndveles.

Al afio 2023 se han realizado 14 Congresos Nacionales, de un
dia solo interrumpidos el afio 2019, pues se habia fijado la fecha el dia
24 de octubre. Asociado al Congreso, se organiza un segundo dia de
Seminario Pedagdgico, formativo y de debate, abierto para los docentes
del proyecto y de cualquier colegio, sobre temas asociados al Proyecto
(metodologia de investigacion, estilos de aprendizaje, construccion de
instrumentos de investigacion, temas de contenidos, cambios curricu-
lares); se han realizado en la UFRO, 10 Seminarios con invitados nacio-
nales y extranjeros.

El proyecto se ha sometido a la discusion respecto de su -pese a
su critica paradigmatica- probable cardcter positivista (por el uso de en-
cuesta). Por sus propositos transformadores y criticos, su eje en lo for-
mativo mas que en la busqueda de la generalizacién, su caracter parti-
cipativo que no separa sujeto-objeto de investigacion, que define temas
nuevos para los participantes y no refiere a un proceso de acumulacion
de conocimiento, la combinacién entre datos recogidos y experiencias
subjetivas de los estudiantes investigadores, su caracter unico de estu-
dio, se considera que el sélo hecho de aplicar encuestas no define su pa-
radigma de contexto, sino que se mueve a otros enfoques complejos de
busqueda e interpretacion critica y experiencial de informaciéon. Tam-
bién ha habido un debate sobre su impacto en los estudiantes indigenas
(mapuche) y la interculturalidad: ;esta metodologia permite desarrollar
la conciencia, lengua, cultura e identidad en los estudiantes indigenas o
migrantes, sus docentes, sus comunidades o territorios? (Williamson,
2019). Hay varias experiencias de proyectos trabajados o expuestos en
mapudungun (lengua mapuche) como primera o segunda lengua, con
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temas de interés territorial mapuche del territorio, realizada por cole-
gios EPJA de sostenedoras de dicho pueblo. Sin embargo, es algo que
aun debe debatirse con mayor profundidad desde el punto de vista aca-
démico, critico, intercultural y anticolonial.

Desde hace mas de 50 afios -como vimos-, se propone la me-
todologia de proyectos como alternativa a la organizaciéon tradicional
de los contenidos en secuencias rigidas y por disciplinas. Preconizan
la organizacion de la ensefianza a partir de investigaciones sobre temas
que pueden involucrar una o mas dreas del conocimiento y que colo-
ca a estudiantes y docentes como coprotagonistas activos, dialdgicos y
cooperativos, de una estrategia de aprendizaje integral e integrada. Esta
metodologia de proyectos, hoy en boga en la politica ptiblica de Chile
y los organismos internacionales, ya era en la propuesta metodoldgica
original, uno de sus pilares. Desde hace algunos afios, la metodologia
se ha asociado a las ideas de “investigacion formativa™ y “aprendizaje
basados en proyectos, problemas o preguntas’*?, generando progresiva-
mente una didactica que evoluciona de la original, al recoger los apren-
dizajes logrados e ir adecudndola a los grupos de estudiantes, condicio-
nes historicas (p. ej. la Pandemia COVID 19 o Estallido Social, 2019),
disponibilidad de recursos materiales y financieros, autorizaciones para
integrarla en los Proyectos Educativos Institucionales (PEI) o de Mejo-
ramiento Educativo (PME).

PROPOSITOS Y OBJETIVOS

La metodologia propuesta para los proyectos con encuestas de opinion,
propicia aprendizajes significativos que atienden a las orientaciones cu-

11. Hace ya varios anos, se gener6 en el Departamento de Educacion de la
UFRO la Linea de Investigacion Formativa NEPSO (hoy NEPSO ABPs) que
impulsa y desarrolla esta metodologia.

12. Por ejemplo, los recientes cursos: “Investigacion Formativa En Aula-Aprendi-
zaje Basado En Proyectos (NEPSO-ABP) Version: Educacién de Personas Jove-
nes y Adultas (EPJA) Iy II. Ministerio de Educacién-Departamento Provincial
de Educacion de Chiloé/ Red Pedagégica EPJA Contra Viento y Mareas. Linea de
Investigacion Formativa NEPSO, Departamento de Educacién, Universidad de
La Frontera (2022 y 2023, 44 hrs. cada uno); Curso Investigacion Formativa en
Aula-Aprendizaje Basado en Proyectos (NEPSO-ABP). Linea de Investigacion
Formativa NEPSO, Departamento de Educacion, Universidad de La Frontera,
Departamento de Educacién Municipal Rio Bueno, Colegio Bicentenario Cruce-
ro “Oscar Daniel” (establecimiento de educacion rural) (2022, 64 hrs.)
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rriculares actuales para la educacion bésica y media, escolar y de EPJA,
desde una perspectiva integradora.

Constituyen experiencias de practicas educativas que concre-
tan los principios de la contextualizacién de contenidos, integracion de
disciplinas, valoracioén de la iniciativa y autonomia de los nifios, nifas,
jovenes y adultos, ciudadania y participacion, desarrolla el espiritu cien-
tifico y competencias comunicativas, educa la disciplina, paciencia, coo-
peracion, pensamiento critico y relacional, orienta el propdsito a valores
sociales y ciudadanos de aportar al mejoramiento y transformacion de
sus comunidades. Afirmados en esas orientaciones, propositos y logros,
crea posibilidades de innovacién del trabajo pedagogico (Stecanela y
Williamson, 2013) en que los estudiantes y sus profesores desarrollan
los proyectos a lo largo del aiio en diversos tiempos y modalidades cu-
rriculares debido a la gran flexibilidad que tiene la metodologia de pro-
yectos. Las modalidades de desarrollo han sido muy diversas: en asigna-
turas (historia, biologfa, quimica, matemadticas, fisica, lengua indigena,
formacion ciudadana, castellano, tecnologia, artes, Programas de Inte-
gracion Educacional-PIE), en EPJA en cursos integrados de todos los
niveles, en asignaturas electivas, en proyectos integrados de varias asig-
naturas, talleres extra-aula, talleres no formales de asistencia voluntaria.

Se ha trabajado en espaiol, con segundas lenguas de inglés y ma-
pudungun, en escuelas urbanas y rurales multigrado o completas, en
EPJA basica y media, en ensefianza media humanista cientifica y téc-
nico-profesional. (Williamson e Hidalgo; 2015). En la UFRO se dicta
un curso Electivo de Formacion General sobre la metodologia abierto a
estudiantes de Pedagogia (FID) y de otras carreras interesados en apren-
der investigacién con encuesta de opinién; ademas se dicta un curso al
afo en el Programa PROENTA UFRO (PROENTA Pregunta Su Opi-
nién); la metodologia se ha aplicado en practicas profesionales y en tesis
de postgrado. Se impuls6 una innovadora experiencia de investigacion
internacional, a distancia y a través de internet, con escuelas de Chile,
Brasil y Argentina, denominada Multipais (2010).

La METODOLOGIA NEPSO
Es una estrategia didactica de ensenanza, que cumple las etapas propias

de un proyecto de investigacion clasico, a los que se agregan en Chile,
los puntos viii y ix, a saber (Williamson e Hidalgo, 2012):
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i.  Problematizacion y definicion del tema.

ii. Identificacion de la poblacion y definicién de la muestra.

iii. Elaboracion de un cuestionario de opinion.

iv. Planificacién y ejecucion del trabajo de campo.

v. Tabulacién y procesamiento de los datos.

vi. Analisis, interpretacion y presentacion de los resultados.

vii. Sistematizacion y divulgacion de los resultados.

viii. Evaluacion.

ix. Compromiso con cambios en las comunidades a partir de los
resultados obtenidos.

Estas etapas estan fundamentadas y descritas en un Manual del
Profesor, que es el que contiene las orientaciones tedricas, éticas, con-
ceptuales y metodoldgicas de la metodologia (D’Império y de Aratjo,
2010). Este Manual, originalmente en portugués, fue traducido al espa-
ol por un equipo de la UFRO, version que es la que se usa en Chile y
que se complementa con otros documentos producidos a partir de los
aprendizajes obtenidos.

La metodologia profundiza la indagacidn, involucrando activa-
mente a los estudiantes en ese proceso — formulando preguntas, apli-
cando cuestionarios y analizando resultados, compartiéndolos con
otras personas y proponiendo acciones para incidir en la solucién de
problemas generados desde los temas investigados, Ello hace que la
investigacion en si misma, sea una potente posibilidad de aprendizaje
para todos los involucrados, de modo directo o indirecto: se amplian
los temas de interés, los conocimientos disciplinarios o culturales de la
comunidad, se desarrollan habilidades y capacidades, dandose concre-
cion al curriculo. Se logra no solamente saber quiénes son las personas
que responden las encuestas de la investigacion, sino descubrir lo que
piensan y por qué piensan asi. Esta es una de las maneras de convertir
la encuesta de opinion en fuente para construir nuevos conocimientos
(D’Império y de Araujo, 2010).

APRENDIZAJES ESPERADOS
El Proyecto desarrolla una serie de capacidades, que han sido demos-
tradas en los productos presentados en los Congresos NEPSO Chile,

reconocidas por los docentes guias de las investigaciones, en fichas de
evaluacion entregadas a los estudiantes y en conversaciones evaluati-
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vas: competencias comunicativas, orales, escritas, digitales, en peque-
flos grupos y en espacios publicos, formacion del espiritu cientifico de
indagacion, de habilidades investigativas de observacion, disefio meto-
dolégico de proyectos e instrumentos de investigacion, aplicacion de
encuestas, analisis de resultados (dependiendo de la edad y condicién
de los estudiantes resulta o no posible avanzar de lo descriptivo a lo
analitico), interpretacion de acuerdo a un marco referencial exterior
(marco tedrico y contextual) como de la propia experiencia, debate y
creencias (pensamiento critico y auténomo desde el estudio, el propio
saber y memoria, del didlogo entre pares); conocimiento de si mismo y
formacion personal de liderazgo, persistencia, disciplina, cooperacion,
divisién cooperativa del trabajo; comprension consciente y critica de la
realidad estudiada y su territorio; ampliacion cultural de mundos inte-
riores, de conocimiento, de saberes, de lenguajes y realidades; capacidad
de re-conocer sus propios espacios de vida desde enfoques diferentes a
los habituales, criticos, informados, construidos desde las opiniones de
otros recogidas por ellos mismos. Hay resultados positivos, evaluados
por docentes, respecto a comprension lectora, habilidades de escritura,
aprendizaje de matemadticas, estadistica, probabilidades, graficos, por-
centajes, segun la edad de los investigadores, manejo orientados a bus-
cadores, plataformas, sistemas de tecnologias digitales, procesamiento
de datos, busqueda de informacion, manejo de recursos mas complejos
en el Office, Word, Excel, Power Point, Juegos y otros.

Utilizando las clasicas dimensiones de logros de aprendizaje, un
grupo de docentes, a partir de su experiencia con el proyecto, elabor6
una pauta de referencia que incluye logros investigativos conceptuales:
reconoce las principales caracteristicas del problema a estudiar; jerar-
quiza los aprendizajes; plantea preguntas de investigacion e hipotesis;
conoce la definicién de poblaciéon, muestra y reconoce tipos de mues-
treo, conoce formatos de pregunta y escalas de puntuacion. En lo pro-
cedimental, disefia mapas conceptuales, escribe una monografia, utiliza
programa Word, realiza calculos simples de muestreo en distintas po-
blaciones, plantea adecuadamente preguntas y disefia una estructura 16-
gica de cuestionario, realiza una planificacién adecuada de los recursos
que requiere la investigacion, categoriza las variables utilizadas, utiliza
el programa Excel para el registro y cruce de datos, conoce la aplicacion
de férmulas basicas de calculo, conoce las aplicaciones para graficar re-
sultados, los interpreta adecuadamente, presenta datos a sus compaiie-
ros, hace cruce de variables, plantea una opinion clara de los resultados.
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En cuanto a logros actitudinales se valora el trabajo grupal, incorpora
en su disefio aspectos éticos y valdricos de una investigacion, trabajo en
equipo cooperativo y con didlogo, presentacion de avances de forma or-
denada, se respeta la opinién y propuestas de sus compaiieros, asi como
las orientaciones y autoridad de sus profesores e invitados, propone sis-
temas de gestion acordes para el trabajo de campo.

Varios estudios confirman estos logros, que se presentan desde
diversos enfoques metodoldgicos y evaluativos (Romero, 2011; Ge-
sualdi, 2020; De Souza y Alves, 2021), asi como describen los procesos
metodoldgicos, de aprendizaje y logros a lo largo de las investigaciones
(Williamson, Torres y Duran, 2011; Barria, 2008).

Hay ciertas debilidades que se levantan desde los académicos y
docentes: falta de un disefio global de acompafnamiento y apoyo técni-
co a los docentes, dado que al ser autogestionado no hay recursos para
ello; necesidad de mayor rigurosidad metodoldgica, lo que coloca varias
cuestiones especificas de mejoria; poca claridad respecto de aprendiza-
jes disciplinarios; falta de posicionamiento personal de los estudiantes
ante los resultados: énfasis descriptivos y carencia en los anlisis; exten-
sién temporal excesiva de los estudios pues a veces se distancia mucho el
disefo y preparacion, del momento ctilmine que es el trabajo de campo;
decision de los docentes de los temas a investigar; desinterés de sostene-
dores y directivos por esta innovacién; dificultad de integracion al PEI y
Planes de Mejoramiento Educativo. (Informes UFRO del Proyecto Polo
NEPSO Chile, varios afios).

PRINCIPIOS DEL PROYECTO EN CHILE

El Manual plantea los principios béasicos del proyecto en cuanto respon-
sabilidad académica y de la sociedad civil. Los principios fundamentales
—adecuados a Chile- son:

i. Libre incorporacion y retiro de establecimientos, profesores y
estudiantes al uso de la metodologia y participacién en la red
NEPSO;

ii. Enfasis y atencién en el proceso de aprendizaje mas que en la
técnica de enseflanza entendiendo que la metodologia de inves-
tigacion es, en si misma, un recurso de ensefianza;

iii. Reconocimiento de las necesidades y de las curiosidades de los
sujetos como movilizadores de aprendizajes significativos y con-
textualizados;
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iv. Cuidado para que el trabajo sea realizado por y con las personas
y no para ellas llevando a la investigacion los principios de la
democracia y la ciudadania participativa;

v.  Valorizacién de la experimentacion en el proceso de aprendizaje,
reconociendo que el error hace parte de este proceso, por tanto,
no debe ser punido: si errar es humano aprender del error con-
vierte el fracaso en aprendizaje;

vi. Valorizacién de la capacidad de escucha de los participantes,
para que el habla sobre “el otro” y desde “el otro” sea respetada y
acogida en su condicién de diversidad;

vii. El trabajo de campo ojald se realice en el territorio local de la
comunidad escolar (contextualizacion y visualiza el colegio en el
medio). Pero puede ser al interior del colegio;

viii. El fin del proyecto es generar algiin cambio en las comunidades

ix. Autogestion y autofinanciamiento de la participacion.

Los temas varfan, pero los objetivos del uso pedagégico de la en-
cuesta son los mismos. Motivacion: hace mas interesante para el alumno
el proceso de enseflanza; Protagonismo: convierte al alumno en autor de
su propio aprendizaje; Contextualizacion: utiliza el universo del alumno
para la construccion del conocimiento (D’ Império y de Araujo, 2010).

LAS TEMATICAS ESCOGIDAS

Los temas -muchos surgen asociados a cuestiones ciudadanas o a las
coyunturas sociales medidticas- deben ser elegidos por los estudiantes:
a) de forma totalmente libre; b) libre pero asociada a un contenido del
curriculum oficial o de una asignatura; c) tematica propuesta por el
maestro que enmarca la decision (lo que no se recomienda). El princi-
pio es que los estudiantes elijan libremente el tema de su interés y sea el
profesor el que asocie ese tema a la asignatura o grupo de asignaturas.
En el XIII Congreso 2022 (los temas de 13 proyectos), como to-
dos los afios, abarcan una gran variedad de intereses: la inflacién: como
la enfrentamos; la llegada de inmigrantes a la poblacién Amanecer en
Temuco; la salud mental en nifos nifias y adolescentes; el aborto en
Chile; la salud mental en la adolescencia de la pandemia; cuidado de
las personas mayores; el microtrafico de drogas en el barrio; eficien-
cia energética; el uso de la lefia y su contaminacion en Loncoche; uso
que reciben los residuos plasticos PET y HDPE en Loncoche; relaciones
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toxicas de convivencia; Salud Mental y autoagresion. Los temas, ciuda-
danos y de la vida cotidiana fueron tratados y expuestos con una gran
seriedad ética, disciplinaria y metodoldgica. Los rangos de encuestados
estan entre 30 y 150 personas directas (han llegado a contar con 500
entrevistas digitales y directas), con disefios de investigacion en que al-
gunos llegaron a determinar confiabilidad de las muestras, luego cal-
cular estadisticamente modas y desviaciones estandar, otros trabajaron
combinando en Excel resultados de Google forms con encuestas en la
reunion de Junta de Vecinos.

COMUNIDADES AUTOGESTIONADAS DE APRENDIZAJE (CAA) NEPSO

La formacién docente no se disocia de la formacién de los estudiantes
de pedagogia, ni de los académicos, por ello, se han organizado, con
mayor o menor participacion, reuniones de una comunidad de acadé-
micos, estudiantes-ayudantes de pedagogia y profesores de aula, que
llevan adelante el proyecto. Se retinen en salas de la universidad, un
dia sdbado al mes, por tres horas, en la mafiana, presenciales hasta la
pandemia, cuando se convirtieron a virtual (con menor participacién),
para debatir el avance de los proyectos, compartir aprendizajes y dudas,
debatir como tratar temas complejos propuestos por estudiantes para
investigaciones (p. ¢j. el suicidio juvenil, el abuso sexual infantil, el uso
del caballo en las comunidades), también se debaten temas coyunturales
de interés gremial o de la educacion nacional. Estas CAA constituyen el
principal proceso de formacién docente, permanente, con estudiantes
y académicos, que se agrega a los Seminarios Pedagdgicos asociados a
los Congresos del Polo NEPSO Chile. Son de participacion voluntaria,
se asiste libremente, no son certificados, si es presencial se coopera con
algo para compartir, no hay pago de nada ni a nadie, no hay que presen-
tar informes, ni al sostenedor o director de colegio, ni a la universidad.
La experiencia para los estudiantes de pedagogia es muy importante
pues los coloca en posicion horizontal de didlogo sobre realidades edu-
cativas en accién, con docentes de aula y académicos, asi como los for-
ma para el debate profesional y gremial.

FINANCIAMIENTO

Si bien, entre el 2005 y el 2015, hubo un financiamiento de IBOPE a par-
tir de este ultimo afo el proyecto se ha autofinanciado a través de pro-
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yectos internos de la universidad, aportes de colaboradores, autogestion
de los propios establecimientos, aportes docentes y de comunidades
educativas, algunos proyectos financiados por municipios, escuelas o
MINEDUC. Participar del proyecto no requiere cancelar algiin derecho,
sino el compromiso autogestionado de cada establecimiento y docente.
No hay obligacion de aportar financiamiento, ni desde la universidad, ni
desde los establecimientos educativos. Si se requiere de asesoria técnica,
capacitacion especial, apoyo logistico de la Universidad, cada colegio
debe aportar lo necesario con fondos propios. El ingreso, permanencia
y egreso es absolutamente voluntario. No ha habido, pese a solicitudes
formales de la universidad, financiamiento estatal, como se hace con
otros proyectos de instituciones privadas sin fines de lucro o publicas
del centro del pais o de La Araucania.

INTERNACIONALIZACION

Para el Polo Chile la internacionalizacion es un foco central de interés.
Hubo pasantias a y desde Brasil y Argentina; participacion en los Con-
gresos IBOPE NEPSO que se realizaban en Brasil. 29 académicos, pro-
fesionales, estudiantes de pedagogia, estudiantes secundarios, funciona-
rios administrativos, participaron en viajes al exterior. El Polo NEPSO
Chile, por su parte, recibi6 20 visitantes de otros paises que desarrollaron
experiencias con estudiantes de pre y postgrado, participaron de visitas
a colegios participantes del Polo, asi como a comunidades sociales, edu-
cativas e indigenas, como vinculo académico con el medio. Se participd
activamente de Seminarios Internacionales con académicos y estudian-
tes de pedagogia, de centros académicos de Brasil (ONG Acao Educati-
va, Universidades de Sao Paulo, Federal de Minas Gerais, de Caxias do
Sul, Federal Rural de Pernambuco) y Argentina (Universidad Nacional
de Quilmes)*, también ha habido un intercambio con PROED-Proedu-
caciéon de México, la Fundacién Vox Populi de Portugal, la Universidad
Federal de Minas Gerais, que han participado virtualmente de varios
Congresos de Chile. En los tltimos afios (2021, 2022 y 2023) el equipo
directivo del Polo NEPSO Chile ha participado con un Mdédulo de un
Curso de Extension sobre la metodologia NEPSO de la Universidad Fe-
deral do Agreste Pernambucano, Pernambuco, Brasil.

13. http://ipml.tempsite.ws/ipmb_painel.php?mpg=3.03.01.00.00&ver=por&-
pPpg=05.05.00.00&tb=&apel=not_apr&idn=169
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Una experiencia muy innovadora fue la del Proyecto NEPSO
Multipais. Una investigacion internacional en que estudiantes de la Es-
cuela Millalevia, de Pidima, Ercilla (curso de integracion, estudiantes
mapuche rurales) realizaron investigaciones con escuelas de Sao Pau-
lo, Brasil (el enamoramiento adolescente) y del Programa PROENTA
UFRO con escuelas de Sao Paulo y de Quilmes, Argentina (la mdsica de
los jovenes)'. Esta experiencia, de educacion intercultural internacio-
nal, se impulsé el afio 2010, a través de tecnologias digitales, con un ca-
racter experimental, exitoso en términos de los objetivos de aprendizaje
interculturales de los proyectos, pero, en ese momento, las diferencias
horarias por la Jornada Escolar Completa de Chile y la precariedad de
internet de la época, esta precursora modalidad internacional de inves-
tigacion e interculturalidad no se pudo mantener.

CONCLUSIONES

La investigacion formativa en sala de clases, con encuesta de opinién y
metodologia NEPSO ABPs, como se lleva a cabo en el Polo NEPSO Chi-
le, es una experiencia de aplicacion, desarrollo, recreacion permanente,
de una didactica posible, efectiva, eficiente, significativa, que puede y
debe ser utilizada en el sistema educacional de educacion bésica y media
en el sistema regular y en la EPJA, asi como en la FID. La experimenta-
cion de 18 ailos muestra y confirma su viabilidad, efectividad y consoli-
dacion de la propuesta. No es una didactica totalizadora, sino una més
entre las multiples que debe disponer un docente de buena preparacion,
profesionalismo y compromiso. Es una oportunidad para integrar la in-
vestigacion en la formacion inicial docente, como didactica, superando
modelos de ensenanza -a pesar de los discursos- verticales, formales,
descontextualizados, respondiendo a estandares externos y al curricu-
lum oficial, mas que centrados en los aprendizajes de interés de los es-
tudiantes y los que requiere la sociedad, la democracia y los territorios
del Siglo XX. Es una didéctica que promueve la cooperaciéon docente y
co-protagonismo activo entre docentes y estudiantes, la ampliacion del
conocimiento y compromiso ciudadano, la formacion ética y practica
del espiritu y saber cientifico. Los investigadores, cuando salen de la es-
cuela al territorio local a conocerlo de forma sistematica, llevan en si la

14. http://www.nepso.net/clipping/45/proenta-ufro_y_nepso_promueven_tra-
bajo_conjunto_de_investigacion_entre_estudiantes_de_chile_y_brasil
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imagen y propuesta de una escuela que quiere aprender con y desde la
comunidad, colocando a los vecinos como colaboradores de su proceso
de aprendizaje, lo que mejora tanto la autoestima estudiantil como la
imagen publica del colegio. La experiencia con estudiantes de alto ries-
go, de todo tipo o con comportamientos proximos a la anomia, muestra
que, si se hace un disefio apropiado a sus tiempos, escenarios e intereses
de vida, se comprometen seriamente con sus investigaciones y docentes.
Esta es una propuesta estructurada, que aspira a contribuir a ampliar y
profundizar aprendizajes de los estudiantes y docentes con vistas a su
formacion integral, la de ambos y de quienes colaboran con ellos, con
un proposito moral superior que es cambiar en algo las realidades per-
sonales, de sus grupos de referencia y de las comunidades en que habi-
tan. La internacionalizacion de las propuestas, que requiere de un nodo
coordinador, que debe o puede ser la universidad, es un aspecto muy
relevante e innovador para los procesos de formacion, que apunta a una
idea de ciudadania global, propia del Siglo XXI y de la vivencia critica
en el desarrollo de la modernidad y del capitalismo a escala mundial.

No ha sido el espiritu de este texto el sacralizar una concepcién
de pedagogia activa, significativa y contextualizada, ni una propuesta
didactica de investigacion formativa, sino la de presentar un proyecto
que la promueve, difunde, evalta, sistematiza, en establecimientos de
educacién publica en los territorios para que, quien pueda interesarse,
se proponga experimentarla y quien la desarrolla, a enriquecerla o au-
toevaluarse.
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El Observatorio de Educacién para la Innovacién (ODE) de la Fa-
cultad de Educacién y la Organizacién de Estados Iberoamericanos
para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura (OEI) oficina Chile, presen-
ta este libro que retine las recientes investigaciones y reflexiones de
destacados académicos chilenos.

Este libro ofrece una mirada profunda y multifacética sobre diversos
aspectos cruciales de la educacién en Chile, desde la integracién de
la tecnologia hasta la promocién de una educacién equitativa, inclu-
siva y orientada hacia el desarrollo sostenible. Esperamos que estas
reflexiones y anélisis contribuyan al enriquecimiento del debate edu-
cativo y a la mejora continua de las practicas pedagdgicas en el pais.
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