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RESUMEN

En el contexto nacional actual se ha iniciado una discusion en torno a politicas publicas
referidas a educacion, cuestionando elementos como el rol pablico de esta, la escuela como
espacio de normalizacion, el papel de las y los docentes como agentes educativos y el impacto

de sus practicas sobre la calidad de la ensefianza en el pais.

En este sentido, es fundamental re-plantear la discusion considerando la perspectiva vy
experiencias de las y los agentes mas invisibilizados del sistema educativo: el profesorado, y
la forma en como se configuran sus practicas e identidades a partir de competencias

socioemocionales y curriculares que las determinan.

Dicha discusion es abordada en este estudio con el objetivo de enriquecer los Dominios Ay
B del Marco para la Buena Ensefianza, considerando las competencias que se evidencian
mediante la relacién de discursos de docentes que ejercen en espacios de educacion
Tradicional y No Tradicional. Esto, en respuesta a la necesidad de instruccion explicita de

competencias socioemocionales en los documentos oficiales.

Palabras clave:
Sistema Tradicional de Ensefianza, Sistema No Tradicional de Ensefianza, Marco para la
Buena Ensefianza (Dominios A y B), Competencias Socioemocionales y Curriculares,

Practicas Docentes, Calidad Educativa.



ABSTRACT

The current national context have started a discussion on public policies referring to
education, questioning elements such as the public role, school as a normalisation place, the
role of teachers as educational agents and, the impact of their practices about quality teaching

in the country.

In this sense, it’s essential rethink the discussion considering the perspective and the
experiences of the agents more invisibles from the educational system: the teachers, and the
method how it’s configuring their practises and identities through the social-emotional and
disciplinary skills that delimit them.

The discussion of this study have been addressed in order to improve the A and B Knowledge
from the Framework for a Good Teaching, considering the skills that are evidenced by
relating speeches of teachers who practice in traditional and non-traditional education spaces.
This in response to the need for explicit instruction on social-emotional skills in official

documents.

Keywords:
Traditional Education System, Non-traditional Education System, Framework for a Good
Teaching (A and B Knowledge), social-emotional and Curricular Skills, Teaching Practices,

Educational Quality.
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CAPITULO |

Introduccion

1.1 Antecedentes

En el actual contexto nacional han estado fuertemente en discusion las politicas publicas
referidas al ambito de la educacion, cuestionando elementos filoséficos fundamentales como
la contradiccion de los principios de la educacion/escolarizacién, la redefinicion del rol
publico, la escuela como institucion normalizadora, el papel que desempefian los y las
docentes como agentes educativos y el impacto de sus practicas sobre la calidad de la

ensefianza en el pais.

Dichas practicas, actualmente para el Sistema de Ensefianza Formal, obedecen a los
lineamientos entregados por el Ministerio de Educacion (en adelante Mineduc) a través del
Marco para la Buena Ensefianza (en adelante MBE), documento que presenta las distintas
dimensiones desde las cuales el profesorado debe ejecutar su labor. Ademas, se constituye
como una herramienta que aporta los criterios que miden la calidad del quehacer pedagogico,
por medio de la Evaluacion Docente! (en adelante ED). En este sentido, dicha evaluacion,
por medio de la cual el Estado califica el quehacer docente en el sector municipal, “esta

construido en base a los dominios, criterios y descriptores que provee el Marco para la Buena

L E.D: Politica dirigida a evaluar las practicas de aula de docentes del sector municipal, definida por el Estado
como un sistema evaluativo “de caracter formativo, orientado a mejorar la labor pedagdgica de los educadores
y a promover su desarrollo profesional continuo” (Mineduc, 2008, p. 2). Cuyo principal instrumento de
elaboracién es el MBE desde el cual se desprenden una serie de elementos especificos a evaluar en los/as
profesores/as bajo las clasificaciones de: destacado, competente, bésico e insatisfactorio. Cabe sefialar que en
caso de ser evaluado “destacado” o “competente”, la Uinica retribucion corresponde a una remuneracion
econdmica, mientras que si se clasifica como “insatisfactorio” debera ser evaluado/a nuevamente. Dicha
situacion de evaluacion centrada en la relacion remuneracidn/estabilidad/desempefio genera una forma de
control y malestar docente bajo la latente precarizacion y agobio de sus précticas, que desde una l6gica de
competencia empresarial, determina la situacién econdmica y social de los/as profesores a partir de su capacidad
de rendicion de cuentas (Reyes, Varas y Zelaya, 2012).



Ensefianza” (Centro de Estudios Mineduc, 2013). Sumado a ello, este documento (MBE) es
expuesto en los distintos curriculos universitarios con el fin de orientar la formacion docente
inicial.

A partir de lo expuesto, el modo en que el/la docente actia en el aula, asi como su perfil
profesional y personal, han sido una preocupacion abierta frente a los cuestionamientos de la
opinidn publica, obligando a pensar en nuevas estrategias, acciones y alianzas entre distintos
actores sociales como el Mineduc, gremios docentes, parlamento, medios de comunicacion,
movimiento estudiantil, entre otros; apuntando a mejorar las condiciones en las cuales se
desarrolla el aprendizaje. Estas instituciones y organizaciones estan convocadas a debatir y
consensuar politicas integrales para el desarrollo docente, considerando este aspecto como
una de las condiciones necesarias para garantizar que nifios, nifias y jovenes tengan una

educacion de buena calidad (Unesco, 2005).

Por lo anterior, resulta necesario preguntarse: ¢ Cuales son las competencias que tienen los/as

docentes en su quehacer profesional en el marco de la calidad educativa?

En este sentido, la Unesco (2005) plantea que los cambios importantes que deben producirse

son:

Aquellos referidos al ambito mas conceptual respecto del papel de los docentes en los
aprendizajes, gestion escolar y politicas educativas; la identificacion de factores del
desempefio mas alla de la capacitacion y los salarios; la necesidad de politicas integrales para
el desarrollo profesional y humano de los docentes. (p.14)

Al mismo tiempo, la forma en que debe ser y actuar un profesor/a ha sido largamente
estudiada e investigada por distintos autores que se posicionan desde diversas corrientes:

como es el caso de la pedagogia critica? para Freire (1997), Giroux (1992) o McLaren (2005);

2 La pedagogia critica, aborda la definicion de pedagogia como medio de transformacion del individuo y
desarrolla la teoria educativa integrando procesos emancipatorios y la relacién entre conocimiento e ideologia,
aspectos que generalmente son ignorados por los estudios tradicionalistas. Esta corriente a la vez toma como
punto de partida la naturaleza historica/ideoldgica de los planteamientos educativos, junto con contemplar las
escuelas como espacios culturales y politicos con poder econdmico, ante lo cual se pueden constituir como
sitios de contestacion y resistencia o reproduccion ideoldgica (Giroux, 1992).



o desde la perspectiva del curriculo basado en competencias® tan ampliamente difundido en
nuestro sistema educativo y estudiado por autores como Galvis (2007), Ortega (2010), entre
otros. Corrientes desde las cuales se vislumbran determinados paradigmas que, ademas de

contener distintas teorias educativas, configuran el discurso y préactica de los/as docentes.

Es pertinente también posicionarse desde la situacion que viven los/as profesores/as, quienes
histéricamente han ejecutado practicas que no nacen desde una propuesta tedrico/practica
que surja del interior de las escuelas, sino que se mantienen sujetos a situaciones y
modificaciones en su mayoria externas o estudiadas desde otras areas del conocimiento
(psicologia, sociologia, economia...). Generado una estigmatizacion de la profesion al no
concebir al/a docente como protagonista de su propio quehacer, dificultando el

empoderamiento de su rol.

Cabe enfatizar que dichas propuestas tedrico/practicas o de construccion de conocimiento
pedagdgico que se abstraen de la praxis misma del/la docente, tienden a no contemplar una
tension dialéctica de la relacion teoria/experiencia del profesorado en el aula, cuestion que
resulta imprescindible para el aprendizaje critico y que afiade realidad a los supuestos tedricos
(MacLaren, 2005). Considerar la experiencia docente desde su mismo relato, permite ilustrar
de modo mas latente las contradicciones del proceso de ensefianza, como también una
verificacion empirica de la puesta en préctica de las diversas corrientes tedricas que sustentan
el ejercicio de docentes de los distintos Sistemas de Ensefianza, y por ende, comprender la

relacion de los paradigmas educativos y estos.

Es por todo lo anterior que en este trabajo se considera primordial el relato de los/as docentes
y se busca evidenciar cdmo, a traveés de ello, se pueden vislumbrar practicas, situaciones

y vivencias sujetas a un sistema educativo al cual subyace un paradigma preponderante.

3 La educacion basada en competencias, presenta un caracter flexible, abierto y relacionado con los sectores
productivos; enfoque desde el cual se implementan estrategias para mejorar la calidad educativa centradas en
transformaciones en los planes de estudio, cambios en la labor docente y en la calidad del servicio que ofrecen,
todo esto dirigido a la formacion de profesionales desde altos estandares de calidad. Desde esta perspectiva las
competencias son la base del curriculo, la docencia, el aprendizaje y la evaluacion, llevando a los sujetos a la
aprehension del conocimiento para la resolucion de problemas (Martell, 2010; Tobon, 2006; Alvarez, 2011).

3



Esto, como una necesidad de dar respuesta a la invisibilizacién del rol docente y la
experiencia directa de estos en la generacion de propuestas y politicas de mejoramiento de la
calidad educativa que emerjan del mismo gremio y que contemplen el desarrollo profesional

y humano del profesorado.

Dichos relatos serén analizados a partir de los Dominios A y B del MBE. Para ello, se
examina el discurso a través de categorias de analisis asociadas a cada Dominio, que han sido
rescatadas a partir de la revision de las Bases Curriculares, los Programas, Planes de estudio
y las competencias socioemocionales dadas por Vaello (2009). Lo anterior, con el fin de
enriquecer esta estructura (MBE) por medio de una relacién entre los relatos de docentes que
se desempeiian en los dos sistemas de ensefianza preponderantes: Tradicional y No
Tradicional, haciendo un recorrido por algunas de las Pedagogias mas representativas. Este
recorrido se realizara dentro del marco referencial, donde ademas, se estudiaran los conceptos
mas importantes a tratar, sumado a los documentos ministeriales en los cuales se basa esta

investigacién, como el MBE.

Para llevar a cabo el andlisis, es necesario aclarar de antemano, que este trabajo se enmarca
en los estudios de caracter cualitativo dada la naturaleza no cuantificable de los fenémenos
sociales que observan (Flores, 2009). Situaciones cuyo enfoque metodolégico se desprende
del analisis discursivo, para el cual el lenguaje es mas que una herramienta para nominar o
describir la realidad, puesto que apunta a su capacidad creadora y/o transformadora de la
misma (Potter y Wetherell, 1987; Ifiiguez, 2003). Desde dicha perspectiva, se analiza el
discurso de seis docentes, tres de ellos/as que se desempefian en el Sistema Tradicional de

ensefianza, y otros tres en el Sistema No Tradicional.

Por otro lado, la metodologia de esta investigacion se llevara a cabo en dos etapas: una
primera instancia, que implica el estudio tedrico desde distintas perspectivas pedagdgicas,
sociales y filoséficas mediante las cuales se pretende diagnosticar deficiencias en el MBE; y
un segundo momento, una bajada tedrica que permite la puesta en practica de los aspectos
estudiados, mediante el establecimiento de categorias de analisis y desarrollo de protocolos

de entrevistas.



Finalmente, serd posible presentar algunas de las conclusiones que emergen del analisis de
los resultados de la investigacion. En busca de identificar si es posible nutrir el MBE por
medio de los discursos docentes. Esto enmarcado en la actual Reforma Educativa, la que

proyecta una toma de decisiones respecto al MBE y a la Educacion Chilena en general.

1.2 Problema de investigacion

A propésito de las problematicas actuales en la Educacion chilena, el principal foco se
encuentra en la calidad de esta, consigna de la cual se han apropiado diversos movimientos
sociales junto con los distintos gobiernos de turno de las Ultimas décadas. Pero dicha
consigna, que apunta a crear espacios educativos accesibles y equitativos, se ha levantado
histéricamente a través de propuestas gubernamentales que, por lo general, entienden la
calidad en términos de eficiencia y eficacia, ademas de excluir la experiencia directa del

relato del profesorado desde el nivel micro del sistema: el quehacer en aula.

Esto deja de manifiesto una relacion funcional entre Educacién y desarrollo. En donde la
primera es concebida, cada vez mas, como un proceso esencial para la reduccion de la
pobreza, el crecimiento econémico, el fortalecimiento de la democracia y la cohesion social
en cualquier pais de la llamada sociedad global. En este contexto, se vuelve obvio el porqué

es imperativo garantizar una Educacion de calidad* a todos los/as habitantes del pas.

Examinar la consigna “calidad educativa” solo desde la perspectiva entregada por estas dos
caracteristicas (eficienciay eficacia), es un ejercicio reduccionista, ya que la Educacién como
actividad humana se refiere a aspectos tanto culturales como sociales, por tanto observarla
desde dichos elementos implica una vision economicista que responde a una ldgica que no
contempla diversidad, expectativas, necesidades y condiciones de las personas (Mondaca y
Romo, 2015).

4 Es posible entender que una Educacion de Calidad se refiere a la instalacion de politicas que atribuyen un
papel significativo a la educacion en la construccion de una sociedad mas igualitaria en oportunidades y
derechos y que llevan a cabo diversas iniciativas que apunten al bienestar social.



Esta vision reduccionista, no es desconocida por los procesos de cambios politicos y sociales
actuales, ya que se ha expuesto de manera abierta por el Mineduc la urgente necesidad de
transformar la Educacién en Chile. Es por ello que se inicia la nueva Reforma Educativa, con
la que se afirma la necesidad de velar por el permanente desarrollo y adecuado
funcionamiento de la Educacion en todos los niveles y ambitos, garantizando que esta sea de
calidad y al mismo tiempo un derecho efectivo para todos los nifios, nifias, jovenes y adultos
de Chile (Mineduc, 2015).

En el mismo contexto, las revisiones y proyecciones planteadas por dicha reforma precisan

que:

Uno de los objetivos fundamentales de la Reforma Educacional es terminar con la légica de
mercado que ha imperado en todos los niveles del sistema educacional durante las Gltimas
décadas. Se busca avanzar hacia un sistema gratuito e inclusivo, con reglas claras y
equitativas, que favorezca la colaboracion y el aprendizaje, que asegure una oferta publica y
privada diversa y de calidad y fortalezca la libertad de todas las familias para elegir la

educacion de sus hijos (Mineduc, 2015, p.3).

No obstante, este proceso de reestructuracion educativa, cuando se refiere a la participacion
y transformacién de la labor docente, se lleva a cabo a través de modificaciones salariales y
bonificaciones en apoyo al trabajo docente, pero no precisa las acciones, responsabilidades
y competencias que debe tener y desarrollar el profesorado. Situacion que se extrae de la
Agenda corta desarrollada entre el ministerio y el Colegio de Profesores® (Mineduc, 2015).

A partir de todas las propuestas que se emanan en busqueda de la calidad de la Educacion,

cabe preguntarse si ¢se incluyen, realmente, a todos los agentes de la actividad educativa?

5 En noviembre de 2014, el gobierno alcanzd un acuerdo con el Colegio de Profesores en términos de una
agenda corta que se hiciera cargo de los problemas mas urgentes del quehacer docente. Este acuerdo se tradujo
en los siguientes avances concretos: (1). Descongelamiento de la Renta Total Minima, RTM, para los
profesores, que no habia sido reajustada desde el afio 2010. (2). Aprobacién de la ley N° 20.804 que exige la
titularidad de docentes que estaban a contrata, en el sector municipal, por un minimo de 20 horas durante tres
afios continuos o cuatro afios discontinuos con el mismo municipio o corporacién municipal. (3). Analisis de
las condiciones de trabajo de los docentes y la situacion previsional de los mismos traspasados al sistema
municipal a partir de 1980. (4). Promulgacion de la Ley N° 20.822 que establece un bono de incentivo al retiro
para aquellos profesores y profesoras que a 2015 estén en condiciones de jubilar. (Mineduc, 2015, p. 16).



0 ¢solo apuntan a uno de los eslabones que en este caso es el estudiantado? Y finalmente,
si esta desconsideracion del/a docente como uno de los principales protagonistas de la
educacion ¢se proyecta en todos los Sistemas de Ensefianza (entiéndase Tradicionales y No
Tradicionales)? Como asi mismo, si esta consideracion o no consideracion ¢depende del

paradigma desde el cual se posicione cada Sistema de Ensefianza?

En este sentido, una forma de dar respuesta estos cuestionamientos es llevar a cabo un analisis
que considere las experiencias de docentes que se desempefian en diferentes instituciones
cuyos curriculos y dependencias sean distintos entre si. Puesto que la estratificacion de la
ensefianza® responde a ciertos paradigmas que permiten una diferenciacion en la formacion
que reciben los y las nifios/as en Chile; diferenciacion que se traduce en aspectos politicos,
ideoldgicos, culturales, econémicos, etc. Y de igual forma supone una distincién en los
modos, métodos, enfoques y experiencias desde los cuales el/la docente plantea su actividad
educativa. Ya que lo anterior no solo determina modos de actuar sino también modos de

hacer y sentir la Educacion.

®La Estratificacion de la ensefianza se expresa en el marco de las reformas estructurales. Modelo que se llevé
a cabo en 1981 durante la Dictadura militar, en donde se transfirieron las escuelas publicas a los municipios
(municipalizacion) apuntando a un desarrollo econémico que impulsé una progresiva liberacién econémica y
la privatizacion de diversos servicios anteriormente en manos publicas. Todo esto bajo el principio de la
descentralizacion como férmula de mejoramiento de la eficiencia, y en el contexto de una reduccion
generalizada del aparato estatal, la educacién municipalizada trasladé la gestién educativa a los gobiernos
locales y estableci6 un sistema de subvencion fija por alumno para los municipios y al mismo tiempo se autoriz6
el financiamiento, por parte del Estado, de escuelas particulares a través de subsidios, estas escuelas se
denominaron particulares subvencionadas. Asi, tanto municipios como sostenedores particulares compiten por
los fondos publicos de educacién. La asignacion de recursos se rige tedricamente por las decisiones de las
familias, estimulando la competencia entre los oferentes. (Puga, 2011) Esta estratificacion llevé a la creacion
de diversos tipos de establecimientos; Municipal, Particular Subvencionado y Particular Pagado, ya sean de tipo
tradicional y no tradicional, generando, hasta la actualidad, gran desigualdad educativa, lo que se proyecta a
nivel de sociedad, en donde el Chile de las Gltimas décadas destaca por sus altisimos niveles de desigualdad en
los ingresos en el contexto de un acelerado crecimiento econdmico, de acuerdo a la Ultima encuesta CASEN
2009 (INE, 2011).



1.3 Objetivos de investigacion

Objetivo General:

Comprender e identificar las competencias curriculares y socioemocionales presentes en el

discurso de docentes que ejercen en el Sistema Tradicional y No Tradicional de Ensefianza,

asociadas a los Dominios A'y B del Marco para la Buena Ensefianza.

Obijetivos Especificos:

1)

2)

3)

4)

5)

Identificar las competencias curriculares y socioemocionales en el discurso de
docentes del Sistema Tradicional y No Tradicional.

Analizar el discurso de los/as docentes respecto del proceso de preparacion de la
ensefianza, mediante categorias propuestas a partir de las competencias curriculares
extraidas de los Programas de Estudios (2012) y del Dominio A del MBE.

Analizar el discurso de los/as docentes respecto del proceso de la conformacion de un
clima de aula adecuado, mediante categorias elaboradas a partir de una adaptacion de
las competencias socioemocionales propuestas por Vaello (2009) y del Dominio B
del MBE.

Relacionar el discurso de docentes del Sistema Tradicional y No Tradicional en
funcién de las competencias curriculares y socioemocionales.

Evidenciar si en el discurso de los/as docentes subyace un paradigma que determine

sus précticas pedagdgicas.



1.4 Preguntas de Investigacion

1)

2)

3)

4)

5)

¢Cdémo construyen discursivamente las y los docentes los momentos referidos a la
preparacion de la ensefianza y generacion de clima de aula en los sistemas tradicional
y no tradicional?

¢Cudles son las competencias que tienen los/as docentes en su quehacer profesional
desde el MBE, especificamente desde el Dominio A, referido al momento de
preparacion de la ensefianza?

¢Cuales son las competencias que tienen los/as docentes en su quehacer profesional
desde el dominio B del MBE, referido al clima de aula?

¢Es posible evidenciar un paradigma educativo tras el discurso que los/as docentes
emiten de sus propias préacticas pedagdgicas?

Segun el discurso de los/as docentes ¢La modalidad educativa determina sus practicas

pedagdgicas?



CAPITULO I

Marco Referencial

Para el desarrollo del estudio se han clasificado los conceptos principales en tres ejes:
Nociones educativas fundamentales, Practicas pedagogicas y MBE. El primero de ellos,
expone una revision tedrica de los principios de la Educacion, los diversos tipos de
Paradigmas Educativos, los Sistemas de Ensefianza Tradicional y No Tradicional, la
concepcion tedrica de la Pedagogia y la presentacion de algunos tipos de Pedagogias. El
segundo, alude a los componentes de la Practica Educativa y a la relacion que existe entre
Practica Pedagdgica y proceso de aprendizaje-ensefianza’. Y un tercer eje, correspondiente

al estudio del MBE como recurso regulatorio de la practica pedagogica en Chile.

El siguiente esquema presenta una organizacion tematica de la informacion que va desde lo

[ |

mas amplio a lo micro:

MNociones | Practicas l MBE |
educativas pedagoglcas ' .
fundamentales
Educacion y ] \ Recurso
— 1 Componentes Relacién practica regulatorio
| edagogia ) practicas pedagogica y practicas
r ) educativas proceso aprendlzaje— educativas
I Paradigmas | ensefianza _ | Chile

[ —

Sistema
tradicional y no
tradicional

— |
Tipos de
pedagogias

Montessori waldorf Metodologia
Lefebre Lever

Figura 1. Esquema organizativo del Marco referencial.

’Para este estudio se acoge la nocién Aprendizaje-Ensefianza de Freire (1997), quien plantea que la ensefianza
no existe sin el aprendizaje, en donde el segundo término debiese considerarse como el concepto central, pues
desde los origenes de la civilizacion humana, hombres y mujeres descubrieron que era posible ensefiar solo al
ser conscientes, en primera instancia, de la propia posibilidad de aprender/aprehender. Es decir, el aprendizaje
precedio a la ensefianza.
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2.1 Nociones Educativas Fundamentales

A continuacion se sintetizan las conceptualizaciones y constructos tedricos fundamentales
para entender las nociones de Educacion y Pedagogia, Paradigmas Educativos y Sistema
Tradicional y No Tradicional de Ensefianza; considerando dimensiones epistemologicas
y sociales para establecer un marco de definiciones que permita comprender y contemplar

una base comun sobre los conceptos a los que se hace referencia.

2.1.1 Perspectivas tedricas para comprender el alcance del concepto de Educacion

y Pedagogia

¢ Qué entendemos por Educacion?

Para acercarse al concepto de Educacion, es pertinente hacer una revision de tres dimensiones
que permiten comprenderlo. La primera dimension guarda relacion con los fundamentos
filoséficos y epistemoldgicos subyacentes al presente analisis, para lo cual Louis Not (1983,
p.8) define Educacion como “La idea de transformacion con determinadas finalidades. La
educacion de un individuo es la puesta en practica de medios para transformarlo o para
permitirle transformarse”. Explicando que es el proceso mediante el cual se humaniza, es
decir, se trabajan y desarrollan las capacidades que se constituyen como caracteristicas

propias de la racionalidad humana a través de ciertos medios.

Posteriormente, considerando la dimension social actual, la Educacion, desde el curriculo es

definida segun el Mineduc (2012) como:

El proceso de aprendizaje permanente que abarca las distintas etapas de la
vida de las personas y que tiene como finalidad alcanzar su desarrollo
espiritual, ético, moral, afectivo, intelectual, artistico y fisico; mediante la
transmision y el cultivo de valores, conocimientos y destrezas. Se enmarca en

el respeto y valoracion de los derechos humanos y de las libertades
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fundamentales, de la diversidad multicultural y de la paz, y de nuestra
identidad nacional, capacitando a las personas para conducir su vida en forma
plena, para convivir y participar en forma responsable, tolerante, solidaria,
democréticay activa en la comunidad, y para trabajar y contribuir al desarrollo
del pais (p. 104).

En este sentido, el Ministerio considera como parte fundamental de la Educacion, el
desarrollo de habilidades tanto intelectuales como fisicas, valdricas y sociales, es decir, se
desprende una vision holistica que comprende las diversas dimensiones humanas; con el fin
de propiciar el desarrollo de ciudadanos/as que logren insertarse plenamente en la sociedad

y participen activa y sanamente de esta.

Por su parte, una tercera definicidn aporta una vision sociopolitica de la Educacion, planteada

por Morales (2009) como:

Uno de los derechos humanos fundamentales, la podemos entender como el
modo organizado en que las sociedades transmiten su legado cultural, lo hacen
accesible a sus miembros, con el objetivo que sefiala Gramcsi (NUfiez, 2003,

p.25): “crear al hombre actual a su época” (p. 94).

A partir de lo anterior, se desprende que la Educacion es entendida como una construccién
cultural determinada por la sociedad, contexto histérico y propdésitos desde los cuales se
visualiza. En este sentido, es necesario comprender que la Educacion responde a los intereses
politicos y al aparato ideoldgico del Estado (que en este caso son las escuelas), ejecutando la
labor de regular la transmision de un corpus de conocimientos que obedezcan a perpetuar
determinada estructura social. Asi, el profesorado cumple la funcion reguladora de saberes
culturales que deben ser extendidos a la poblacion, lo que, en el sector municipal de
ensefianza del Sistema Tradicional, es controlado por medio de procesos evaluadores de la
praxis pedagogica, como es el caso de los instrumentos de la ED que se construyen en base
a los Dominios, Criterios y Descriptores, segun niveles de desempefio planteados en el MBE,
documento elaborado y aprobado por el Mineduc. Todo lo cual contribuye a generar un
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imaginario, en el escenario nacional, que lleva a conceptualizar la pedagogia como préactica

y conjunto de métodos (Reyes, Varas y Zelaya, 2012).

Por tanto, en esta investigacién, entenderemos por Educacion la construccion y organizacion
cultural de los saberes que obedece a distintos propdsitos regulatorios desde una funcion que
apunta a perpetuar la estructura del sistema social; y desde una perspectiva antropologica,
obedece a la transformacién y humanizacion de los individuos atendiendo al desarrollo

integral de las dimensiones humanas para una insercion responsable en la sociedad.

¢ Qué entendemos por Pedagogia?

Para introducir la definicion de lo pedagdgico en las diversas nociones de la Educacion, es
pertinente vislumbrar las conceptualizaciones tedricas que explican la Pedagogia como
medio para lograr los cometidos de la misma, es decir, concebirla como el conjunto de
métodos de caracter cientifico que envuelven la situacion educativa. Al respecto Not (1983)

plantea que:

Considerada un arte por mucho tiempo, la pedagogia aspira hoy a un estatuto
cientifico y tiende a presentarse como la ciencia de los métodos de educacion.
A su vez, estos métodos se definen como la organizacion de los medios a
través de una progresion hacia los fines que se le asignan: camino, meta, hacia
el método. Es la forma dinamica que adopta la situacion educativa en el curso
de la explotacion que se hace de esa situacion. En la dltima instancia la
educacion de un individuo es su transformacién orientada hacia determinadas
finalidades y obtenida mediante la explotacion de situaciones apropiadas. --
Los métodos pedagdgicos definen el proceso segun el cual se organizan y
desarrollan las situaciones educativas. -- La pedagogia es la metodologia de
la educacion. Constituye una problematica de medios y fines, y en esa
problematica estudia las situaciones educativas, las selecciona y luego

organiza y asegura su explotacion situacional (p. 8).
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Otra conceptualizacién dada por Giroux (1992), aborda dicha definicion de Pedagogia como
medio de transformacion del individuo desde la corriente de la pedagogia critica, la cual
desarrolla la teoria educativa integrando procesos emancipatorios y la relacion entre
conocimiento e ideologia, aspectos que generalmente son ignorados por los estudios
tradicionalistas. Corriente que a la vez toma como punto de partida la naturaleza
histdrica/ideologica de los planteamientos educativos, junto con contemplar las escuelas
como espacios culturales y politicos con poder econémico, ante lo cual se pueden constituir

como sitios de contestacion y resistencia o reproduccion ideoldgica.

Siguiendo la linea de los dos autores, es evidente que no se podria perder de vista ni la unidad
de la persona, ni la exigencia de sintesis que se manifiesta durante toda la formacion de esta,
cuya importancia, por lo menos tedricamente, la pedagogia ha reconocido desde hace mucho

tiempo.

Entonces, desde dichos puntos de vista es posible entender que el saber se organiza de dos
modos: uno, desde el exterior, en donde la Educacion consiste en una especie de injerto en el
alumno de producciones externas destinadas a formarlo; hablamos aca de
heteroestructuracion (Not, 1983), nocidn que obedece a los enfoques mas tradicionales de
ensefianza. Y dos, se habla de estructuracion, en la medida en que el alumno/a mismo es el
artesano de su propia construccion. Por tanto, en las dos formas de organizar el saber ya
mencionadas, no toda intervencion pedagdgica consiste necesariamente en una accion
ejercida en el alumnado y, por ende, las nociones pedagdgicas fundamentales basadas en la

concepcion de heteroestructuracion, comienzan a presentar matices en su definicion.

Siguiendo la linea anterior, Not (1983) plantea que la Pedagogia ya no es el arte que ejerce
el conductor de nifios y nifias, y la Educacion no es ya un acto que consiste en conducir a
los/as individuos fuera de su situacion actual para mejorarlo. Sino que, define la Educacién
mediante la idea de transformacion con determinadas finalidades. La Educacion del

individuo es la puesta en practica® de medios apropiados para transformarlo o para permitirle

8 Puesta en obra o0 en préctica que determina ciertas situaciones pedagdgicas enmarcadas en la bifurcacién de
dos sistemas educativos a desarrollar: Sistema Tradicional y No Tradicional de Ensefianza.
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transformarse en el sentido que definen las finalidades generales (objetivos) que se asignan
al proceso educativo. Dichos medios de transformacion (Pedagogias) pueden ser estudiados
segun los Paradigmas subyacentes que a la vez permiten diferenciar la estructura educativa

en dos modalidades: Sistema Tradicional y No Tradicional de ensefianza.

Finalmente, entendemos por Pedagogia la organizacion del conjunto de métodos y medios
cientificos que permiten ejecutar la Educacion; que poseen un carécter transformador y
emancipatorio en los/as individuos, y que se sitla como un espacio de resistencia que
conlleva una carga ideologica e historica que inevitablemente se configura desde un

paradigma subyacente.

2.1.2. Conceptualizacion de algunos tipos de Paradigmas Educativos

Los paradigmas son distintas perspectivas que proporcionan modelos conceptuales para
entender las Practicas Pedagogicas segun diversas corrientes o escuelas (Conductista,
Cognoscitiva, Constructivista, etc.), mientras que las teorias® se construyen desde dichas
visiones, orientando el quehacer por medio de lineamientos definidos por constructos
especificos (teoria de aprendizaje significativo, teoria de aprendizaje por descubrimiento,

teoria de aprendizaje social, etc.).

Primero, es necesario definir Paradigma como el concepto propuesto por el filosofo Thomas
S. Kuhn, quien considera que son: “realizaciones cientificas universalmente reconocidas que,
durante cierto tiempo, proporcionan modelos de problemas y soluciones a una comunidad

cientifica” (Kuhn, 1971, p. 13), es decir, un Paradigma sera un modelo con el cual es posible

%Para una mayor precision es necesario destacar que no es posible hacer referencia a “Paradigma” y “Teoria”
indistintamente, ya que este Gltimo concepto adquiere un caracter plurisignificativo, es decir, puede tener
diferentes significados. En palabras de Viotti y Kauppi (en Molina, 2009, p. 94): “una teoria es una
representacion simplificada de la realidad y permite orientar la investigacion organizando los hechos y los
procesos para predecir tendencias en su desarrollo”. En este sentido, es posible afirmar que en el marco de la
cosmovisién que ofrece cada paradigma, se encuentran insertas una gran variedad de teorias como un conjunto
de proposiciones logicas que interactGan, analizan y sintetizan datos.
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situarse ante una realidad, interpretarla y darle solucion a los problemas que en ella se

presenten.

Dada la definicién del autor, es posible conceptualizar los Paradigmas Educativos como el
conjunto de comunidades que se adscriben, en un sentido amplio, a una cosmovision o
perspectiva educativa especifica. Dichos grupos sociales se enmarcan dentro de un
paradigma segun su vision de los elementos propios del proceso de aprendizaje-ensefianza;
por lo que al situarlo en un contexto real, el arquetipo desde el que se posiciona el/la docente

influirad directamente en el desarrollo cognitivo, emocional y social del/a estudiante.

Los Paradigmas Educativos a definir, serdn puntualizados considerando sus principales
postulados:

Paradigma Conductista

Paradigma que nace en el campo de estudio de la psicologia y posteriormente se amplia a la
Educacion. EI modelo plantea, segun John Watson (1913), que a través de la aplicacion de
técnicas de modificacion de la conducta es posible la prediccion y control de la misma en
cualquier individuo, relacionando los estimulos externos con el aprendizaje. Por lo cual el

aprendizaje es medible y observable.

Las practicas conductistas buscan generar “un cambio en el comportamiento y destacan los
efectos de los acontecimientos externos sobre el individuo como causa de los cambios de
conducta” (Woolfolk, 2010, p. 49). En otras palabras, son la aplicacion de distintos estimulos
que generan en los/as seres humanos respuestas especificas, las cuales son posibles de
predecir, y que al ser reforzadas en el tiempo producen aprendizajes reales. De esta forma,
las teorias conductuales consideran y situan al/la docente como el centro en la situacion
educativa, planteando una relacion de ensefianza-aprendizaje, que posiciona al estudiante en

un rol pasivo y como sujeto que recibe estimulos y responde a ellos.

En la misma linea, el/la estudiante es analizado/a desde su comportamiento y las relaciones

existentes entre el antes, la aplicacién de un estimulo externo y la consecuencia subyacente
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al estimulo; en donde las consecuencias determinaran, en gran medida, si la conducta sera
repetida. Dentro de este paradigma, se destacan las metodologias de condicionamiento
operante, castigo y reforzamiento. Y donde la evaluacion juega un rol sobresaliente como

Unico instrumento de logro del aprendizaje

También, es necesario puntualizar que este paradigma no considera la conciencia,
sentimiento y estados de la mente de los estudiantes, mas bien, estudia objetivamente el
comportamiento y conjunto de respuesta a los estimulos propiciados, sin explicar los
procesos cognoscitivos del individuo (Skinner, 1974, p. 16). Frente a esta debilidad surge el

paradigma cognoscitivo, el que se explica a continuacion.

Paradigma Cognoscitivo

El objeto de estudio del Paradigma Cognoscitivo radica en dar respuesta a “como el sujeto
elabora sus representaciones mentales y lo explica a través del procesamiento de la
informacion” (Ramirez, 2010, p.146). En otras palabras, estudia los esquemas o
representaciones mentales que los/as individuos sostienen y, que a través de la descripcion y
explicacion de los mismos, pueden determinar la incidencia en el desarrollo y produccion de
sus conductas. Algunas de las dimensiones a considerar dentro del estudio cognoscitivo son:

la percepcion, atencidén, memoria, inteligencia y el pensamiento.

Finalmente, es necesario destacar que dentro de esta misma cosmovision existen diversas
perspectivas o corrientes. Una de ellas, es la teoria cognoscitiva social de Bandura (1925 -),
que toma como conceptos basicos “las interacciones entre la conducta, el ambiente y las
caracteristicas personales; las creencias acerca de las capacidades personales; el aprendizaje
por medio de la observacion y los modelos; y la guia del propio aprendizaje a través de la
autorregulacion.” (en Woolfolk, 2010, p. 49), es decir, el aprendizaje es intervenido por

factores cognitivos que le permiten al individuo decidir si lo observado es imitable o no.
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Paradigma Constructivista

El constructivismo nace a raiz de diversos estudios planteados desde la psicologia y la
filosofia, siendo sus principales precursores Piaget, Vygotsky y Dewey quienes cuestionan
cémo los individuos construyen el conocimiento. Estos estudios concluyen que el individuo
construye este conocimiento de forma personal, por lo que este no es una copia de la realidad
sino una construccion del ser humano que integra sus nuevos aprendizajes a partir de lo ya
conocido (Woolfolk, 2010, p. 343).

Existen, dentro de este Paradigma, variadas teorias de aprendizaje y de acuerdo a ellas, se
consideran dos postulados fundamentales: “1. Los aprendices son individuos activos en la
construccion de su propio conocimiento. 2. Las interacciones sociales son importantes en
este proceso de construccion del conocimiento (Bruning, Schraw, Norby y Ronnning, 2004)”
(Woolfolk, 2010, p. 343), por lo que se establece que es el/la estudiante quien toma un rol

activo en su aprendizaje, asignando al/la docente un rol de mediador/a en el aula.

Algunas de las principales teorias que se enmarcan dentro del constructivismo son: la teoria
de la adaptacion, asimilacion y acomodacion de Piaget; donde el/la estudiante genera nuevas
estructuras mentales al interactuar con el objeto del conocimiento y al aplicar sus nuevos
aprendizajes en diversas circunstancias. Seguido por la teoria sostenida por Vygostky, quien
plantea que el aprendizaje se construye en la interaccion con otros/as, considerando al/la
estudiante como un ser social que necesita de las relaciones contextualizadas para aprender.
Por otro lado, Ausubel plantea la teoria del aprendizaje significativo, la cual considera la
importancia de los conceptos que han sido formados con anterioridad por el/la estudiante, y
la necesidad de organizar los nuevos contenidos de manera que sea el propio educando, quien
a través de la realizacion de la tarea, logre reestructurar sus conocimientos y adquirir u
optimizar los que ya tiene (Woolfolk, 2010, p. 313), planteando una vision holistica e
integrada del individuo o bien dandole fuerza a las experiencias previas para levantar el

nuevo conocimiento.
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De esta forma, la labor del/la docente y de la sala de clases, se conciben como parte
fundamental de la relacion aprendizaje-ensefianza, donde el centro de interés es fomentar la

responsabilidad que tiene el/la estudiante de ser protagonista de su aprendizaje.

Paradigmas y Contexto Nacional

Por otra parte, en el contexto nacional actual, es posible vislumbrar las perspectivas
paradigmaticas desde las cuales se construye el marco curricular chileno, el cual, al menos
de forma declarativa, organiza los contenidos desde los lineamientos del Paradigma
Constructivista. Esto es, segun lo sefialado en las Bases Curriculares (2012), en donde el
enfoque del proceso de aprendizaje-ensefianza, esté centrado en el/la estudiante como
protagonista de su aprendizaje, favoreciendo el desarrollo de habilidades como pensamiento

critico, creativo y reflexivo. Esto se expone claramente en los siguientes apartados:

Especificamente en la asignatura de Lenguaje y comunicacion, predomina un enfoque
comunicativo propio de las teorias que se enmarcan dentro del constructivismo, donde se
espera que los/as estudiantes “aprendan a desenvolverse en el mundo e integrarse a una
sociedad democratica de manera activa e informada” (Mineduc, 2012), para lo cual el
desarrollo del pensamiento critico y reflexivo, se sustenta en ampliar sus conocimientos,
expresarlos y relacionarlos entre si, para construir su conocimiento de si mismo/a y de su

entorno.

En la misma linea, la asignatura de Matematicas, procura que los/as estudiantes desarrollen
el pensamiento l6gico, critico y autbnomo, para lo que se privilegia la problematizacion del/la
estudiante, a fin de que a través de su trabajo personal, el cual implica traer a la memoria de
trabajo sus conocimientos previos, logre descubrir caminos y formas de llegar al resultado.
Ademas, son importantes para el Mineduc, el desarrollo de habilidades como resolucion de
problemas, argumentacion, modelamiento, representacion y comunicacion, en pro del
desarrollo del pensamiento matematico, ya que estas cumplen “un rol importante en la

adquisicion de nuevas destrezas y conceptos y en la aplicacién de conocimientos para
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resolver los problemas propios de la matematica (rutinarios y no rutinarios)”” (Mineduc, 2012,
p. 89).

En general, el Mineduc busca desarrollar el pensamiento creativo, entendido como la
capacidad de imaginar, generar, relacionar ideas y cuestionarse sobre el mundo que los/as

rodea para contribuir a él.

Sin embargo, tanto desde el discurso como desde las Practicas Pedagdgicas, es posible
observar mixturas entre este y las otras perspectivas paradigmaticas, es decir, en el ejercicio
de la profesion docente, los y las profesores/as son influenciados/as, no solo por los
planteamientos emanados por el Mineduc, Sino que a su vez, por sus propios conocimientos
y lineamientos paradigmaticos, lo que se hace evidente en la planificacion y transposicion
didéctica llevada al aula en la praxis pedagdgica como un curriculo no institucionalizado®®

(Guerrero, Hurtado, Azua y Provoste, 2008).

Finalmente, cabe sefialar que a las Bases Curriculares dadas por el Ministerio, solo se
adscriben de forma obligatoria las instituciones de dependencia municipal y, de forma
opcional, las particulares subvencionados y pagadas. De las cuales, estas tltimas cuentan con

la posibilidad de introducir cambios o de implementar un curriculo diferente.

Dichas instituciones son posibles de categorizar a través de dos modalidades educativas:
Sistema Tradicional y No Tradicional de Ensefianza. Los que a traves de los diversos
métodos, acciones y visiones educativas proyectan elementos que son posibles de asociar a

un paradigma subyacente o presentar mixturas entre estos.

10Curriculo No Institucionalizado hace referencia a los elementos explicitos o implicitos que se ensefian en las
escuelas sin ser parte del curriculo oficial. De dicho constructo se desprenden los curriculos Nulo y Oculto.
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2.1.3 Modalidades Educativas: Sistema Tradicional y No Tradicional de

Ensefanza

Conforti (2010) distingue tres tipos de modalidades educativas desde la practica pedagogica:
la Educacion Formal, la No formal y la Informal. Con la primera se refiere a la educacion
institucional, la segunda a las propuestas educativas no disefiadas especificamente para la
relacion aprendizaje-ensefianzal?, y la tercera, se refiere al aprendizaje continuo o para toda

la vida. En el contexto nacional esto se representa de la siguiente manera:

Segun la Ley General de Educacion (LGE) la Ensefianza Formal, Tradicional o regular es
“aquella que esta estructurada y se entrega de manera sistematica y secuencial. Estd
constituida por niveles y modalidades que aseguran la unidad del proceso educativo y
facilitan la continuidad del mismo a lo largo de la vida de las personas” (Mineduc, 2009, p.1).
Es decir, corresponde a lo que se conoce tradicionalmente como escuela, y que, al menos en
Chile, se organiza en tres niveles de educacion: Pre-basica (Sala cuna, Medio y Transicion
1° - 2° nivel); Basica (1° a 6°basico) y Media (7°basico a 4°medio). Siendo el segundo nivel
de transicion, la Primaria y Secundaria los Unicos de caracter obligatorio, constituyendo asi
trece afios de escolarizacion garantizada desde el afio 2015 (Biblioteca del Congreso
Nacional de Chile, 2015).

Asimismo, se define la educacion No Formal o No Tradicional como: “todo proceso
formativo, realizado por medio de un programa sistematico, no necesariamente evaluado y
que puede ser reconocido y verificado como un aprendizaje de valor, pudiendo finalmente
conducir a una certificacion” (Mineduc, 2009, p. 1). Ejemplos de estos espacios en Chile, y
que son abordados en este estudio, corresponden a Waldorf, Montessori y Escuela Libre y
Feliz. En los cuales la organizacion de los niveles de estudio depende de los principios de
cada filosofia como asi mismo las distintas &reas del conocimiento desde las cuales abordan
la Educacién. Del mismo modo, la educacion en el hogar, como una nueva tendenciay opcién

familiar, se conforma, también, como un espacio No Formal o No Tradicional de ensefianza.

11| uso la dualidad Aprendizaje-Ensefianza expone una relacion hegeménica del aprendizaje en donde el
aprendizaje se construye en funcién de un contenido que debe ser traspasado, necesariamente, de un sujeto a
otro. Relacion de la cual escapan determinadas pedagogias definidas como no tradicionales o no formales.
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En cuanto a la Educacion Informal, se entiende como “todo proceso vinculado con el
desarrollo de las personas en la sociedad, facilitado por la interaccion de unos con otros y sin
la tuicion del establecimiento educacional como agencia institucional educativa.” (Mineduc,
2009, p. 1). Este tipo de educacion de caracter no estructurado ni sistematico, se constituye
como el primer momento de socializacién proveniente del ncleo familiar o de otros espacios
que cumplan este rol y, al mismo tiempo, como los aprendizajes informales derivados de las
relaciones interpersonales que se producen tanto en el contexto escolar como extraescolar de
manera permanente a lo largo de la vida. Asi mismo, influyen en este proceso los medios de
comunicacion, experiencia laboral y, en general, el entorno en el cual esta inserta la persona.
Cabe destacar que todas y todos estan sujetos a este tipo de educacion informal,
independiente del acceso y cercania con los dos anteriores. No obstante, muchas personas se

construyen solo a través de ella, siendo la poblacion no escolarizada'? del pais.

Los espacios de Educacion Formal y No Formal, son posibles de categorizar en dos grandes
modalidades: Sistema Tradicional o Formal y Sistema No Tradicional o No Formal de
Ensefianza. A saber, es necesario sefialar, que para los fines del presente trabajo y en
consecuencia con el objetivo de investigacion los espacios de educacion informal, no seran

abordados.

Respecto a lo anterior, es posible destacar que en nuestro pais el sistema de ensefianza
mayormente difundido corresponde a la Educacién Tradicional o Formal. Sin embargo, a su
vez existen establecimientos educativos que funcionan de forma paralela implementando
curriculos alternativos que no responden a los programas ministeriales, los cuales entran en

la clasificacion de No Tradicionales.

Para conceptualizar con mayor precision los significados atribuidos al Sistema de Educacion
No Tradicional y todas sus denominaciones (no formal, metodologias alternativas,

pedagogias progresistas, escuela activa, educacion libre, entre otros términos), es posible

2La nocion de “Poblacién no escolarizada” hace referencia al conjunto de personas que no han recibido
formacion alguna en ningtn nivel ni modalidad del sistema educativo Formal o No formal. (R).
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especificar que con la nocion de Sistema No Tradicional o Escuela Nueva, se hace referencia
a todos los intentos desde fines del siglo XIX (desarrollados mas contundentemente desde
inicios del siglo XX) que se orientan como una alternativa hacia la ensefianza Tradicional
hegemonica (Garcia Jiménez, 2009). Determinandose como una opcion paralela a las
situaciones pedagogicas tradicionales, desde la pedagogia critica.

Entre los principales precursores del movimiento de Educacién No Formal, destaca John
Dewey (1859-1952), quien determina que el/a nifio/a debe ser el foco central de la Educacién,
la que debe desarrollarse desde los intereses de este/a. En este sentido, la escuela es una
institucion social que debe propiciar y potenciar el desarrollo de las capacidades de los
sujetos, proyectandolas hacia el ideal de sociedad segln los intereses de esta; contribuyendo
al bien comun y al propio. EI mismo autor, plantea que el /la docente debe proporcionar un
medio que estimule una respuesta y actitud positiva hacia el aprendizaje: atendiendo a:
propiciar situaciones de experiencia directa, plantear problemas auténticos, que el educando
Ilegue por si mismo/a a posibles soluciones y que logre comprobar sus ideas en la aplicacion
practica (Rodriguez, 2000, p. 13).

Desde dicha perspectiva, se propone una detraccion al caracter autoritario de la Educacion
centrada en la instruccion y el rol pasivo que asume el estudiantado durante el aprendizaje.
Por el contrario, enfatiza el papel activo que deben asumir los/as estudiantes y propone un
cambio en las funciones que desempefia el/a docente. Es decir, se plantea como una
transformacion en las concepciones socio-econémicas, filosoficas e ideoldgicas respecto a

los fundamentos de la Educacién y Pedagogia (Rodriguez, 2000).

Garcia Jiménez (2009), expone algunas de las principales criticas al Sistema de Ensefianza
Tradicional que obedecen a aspectos tanto didacticos como sociopoliticos, culturales,

econdmicos e ideoldgicos:

- La Escuela Tradicional se constituye como una institucion retrasada que no se adecua
a las caracteristicas de la nueva sociedad; los cambios escolares o curriculares no

siempre se producen con la misma rapidez que los cambios sociales, 1o que se debe a
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que corresponde a uno de los mecanismos de regulacién mas conservadores del
sistema social.

La Escuela Tradicional pone énfasis en la transmision de conocimientos por sobre el
aprender/aprehender y la experimentacion directa.

Existe una separacion entre la educacion y la vida, pues no se consideran los intereses
vitales de nifios y nifias, ni los problemas del contexto en que se desarrollan; los
comportamientos del aprendiz son distintos en cada una de estas realidades, pues lo
que hace o aprende en la escuela no siempre tiene relacion con su vida extraescolar.
La Escuela Tradicional no toma en consideracion la educacion de la personalidad de
los/as alumnos/as, a lo que se pueden sumar la homogeneizacion de los estilos de
aprendizaje e inteligencias.

Las estrategias de la Escuela Tradicional basadas en un modelo competitivo de
aprendizaje orientan al individualismo por sobre la colaboracién.

El caracter de la Escuela Tradicional es principalmente autoritario, teniendo por
resultado la sumision y el amaestramiento. En este contexto una necesidad de este tipo
de escuela es la constante vigilancia de sus alumnos/as, generando un clima de temor
y desconfianza en donde la espontaneidad del nifio/a se ve disminuida, relegando su
comportamiento natural a espacios como el patio o la vida extraescolar.

La Escuela Tradicional no prepara para la vida, sino que tiene por objetivo la insercion
de los alumnos/as en cada uno de los niveles educativos (basico, medio, superior) para
reproducir un estilo de vida hegemonico y perpetuar la estratificacion social
preponderante.

Una de las funciones reguladoras del Sistema Educativo Tradicional corresponde a la
reproduccién de la realidad social que la ha originado, con el conjunto de

contradicciones que la acompafian.

La Nueva Escuela o Sistema No Formal, surge como una alternativa de reforma al Sistema

Tradicional de Ensefianza, en un intento de reivindicar la nifiez por medio de experiencias de

aprendizaje significativo que potencien la libertad, espontaneidad y autonomia del

estudiantado. Ademas de un intento por contrarrestar el excesivo formalismo, memorizacion

y competitividad del Sistema Tradicional.
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La corriente de la Nueva Escuela o Educacion No Formal, planifica la ensefianza en torno a
las caracteristicas naturales de la nifiez, sin concebirla como un estado de imperfeccion, sino
como una etapa con funciones particulares. En este sentido, la Nueva Educacion se dirige al
nifio/a del presente y no al ciudadano/a del futuro, como lo hace la Escuela Tradicional; de
este modo se apunta a una ensefianza que permita vivir la nifiez felizmente (Garcia Jiménez,
2009). La que es puesta en practica por diversos tipos de Pedagogias que representan los

lineamientos de la Escuela Nueva.

2.1.4 Tipos de Pedagogias

En este eje se hace un recorrido conceptual por dos tipos de pedagogias: Pedagogia
Montessori y Pedagogia Waldorf, comprendiéndolas como la seleccion, organizacion y
practica de situaciones educativas de acuerdo a sus propios fundamentos tedricos. Ademas,
se incorpora el analisis de una propuesta emergente de Educacion No Tradicional ejecutada
actualmente en Chile, correspondiente a la Metodologia Lefebre Lever; la que es posible
considerar como un conjunto de técnicas y métodos pedagogicos que organizan y desarrollan

diversas situaciones didacticas aplicadas al contexto curricular chileno actual.

Pedagogia Montessori

El método Montessori surge en lItalia y se constituye como una pedagogia y filosofia
educativa. Fue desarrollada por la pedagoga y médico Maria Montessori (1870-1952) a partir
de sus experiencias previas con nifios/as de alto riesgo social.

La propuesta de Montessori se enmarca en la creacion de la primera “Casa de los nifos”
(1907) la cual tenia por objetivo procurar un mejor nivel de vida de los infantes que habitaban
los edificios del barrio popular de la localidad de San Lorenzo, Roma. Sin embargo, la
pedagoga, ademas de proponer un objetivo de caracter social, plantea otro de orden
pedagogico, mediante el acompafiamiento y apoyo a las familias en la tarea de educar a los/as

nifios/as. De este modo, la primera “Casa de los niflos” se presenta como un espacio de
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investigacion pedagadgica en el que Montessori comienza a construir los fundamentos de su
pedagogia, partiendo de la idea que una escuela de caracter maternal, que sea confortable y
cuente con materiales y mobiliario adecuados, permite que los/as nifios/as se sientan como
en casa y se desenvuelvan con libertad (Yaglis, 1999). Asi, la Pedagogia Montessori se
consagra como una de las principales propuestas tedricas de la Nueva Educacion.

Entre las principales caracteristicas de la Pedagogia Montessori se observa el énfasis que da
al clima y material concreto. Planteando que en la medida que se proporciona al nifio/a el
material bien organizado, el ambiente o clima se conformard como un factor elemental para
el desarrollo de este. En este sentido, los nifios/as hasta aproximadamente 11-12 afios
presentan un interés particular por los objetos concretos del mundo exterior, a partir de los
cuales forman sus primeras ideas al experimentar por medio de sus sentidos; los que se
constituyen como el primer medio de construccion de inteligencia. En palabras de Yaglis
(1999): “el mundo de la materia (...) le hara aprehender, por ejemplo, la relacion entre el
objeto y el nombre del mismo, y después, la existente entre un nombre y la idea que
representa” (p.47), llegando paulatinamente a lograr un mayor nivel de abstraccion. Sumado
ello, el nifio/a no centra su atencion de modo arbitrario en cualquier objeto, sino en aquellos
que le parezcan atractivos. De ahi la importancia que Montessori otorga al disefio materiales
educativos que responden a las caracteristicas del estudiante, considerando edad, estructura
fisica, intereses, posibilidades, necesidades, etc., sin olvidar que en esta edad los sentidos
corresponden al principal medio de experimentacidn, por lo que el material debe dirigirse a
estos (color, formas, texturas, olor, etc), graduando su complejidad segun el desarrollo

intelectual en las distintas edades.

Si bien el material concreto se constituye como base de este método, Montessori es enfatica
en explicar que la metodologia no debe reducirse solo al uso de este, sino que debe concebirse
como un insumo para alentar la actividad del nifio/a, entendiendo que siempre este presentara
un grado de impulso volitivo que lo lleva al aprendizaje. El/la estudiante no es pasivo/a, sino
que reacciona e interactlia activamente con el entorno, en el cual el material se conforma solo
como un soporte de su atencion, estimulando sus deseos naturales de aprender y explorar,

guiando la construccion autonoma de su potencial intelectual.
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Otro de los conceptos subyacentes es la nocion de “educacion liberadora”, dando respuesta
al conflicto existente entre la autoridad del adulto y la espontaneidad del nifio/a. Al respecto,
tanto padres como docentes deben dejar de lado su rol de sobreproteccion, con lo que coartan
la capacidad exploratoria y creativa de los/as nifios/as al no permitirles interactuar con su
entorno de forma auténoma. Segin M. Montessori, el/la adulto-mediador debe intervenir en
la actividad del nifio/a de forma discreta, tanto para guiar como para demostrar como se
utiliza un material, pero nunca para dar una respuesta directamente o impedir que los/as

estudiantes busquen por si mismos/as una solucion.

Sin embargo, Montessori aclara un doble aspecto que fue criticado en su teoria: la libertad
del nifio/a versus su espontaneidad, ¢como es posible que este sea realmente libre si el adulto
le guia en las actividades y le suministra un material determinado? Pues la autora no rechazé
de lleno la autoridad y proteccion que brinda el/la adulto, sino que especifica que guiara las
experiencias que el nifio/a logra por si mismo/a, en un ejercicio combinado de disciplina 'y
libertad que permite generar autonomia. Agrega que la intervencion adulta es necesaria en
situaciones en que la actividad del nifio/a es guiada por impulso, centrandose en un objeto u
otro por capricho, a diferencia de aquellas actividades en donde se pone en juego su
espontaneidad por medio de impulsos creadores; siendo estas ultimas situaciones en las que
el adulto mediador/a comienza a disminuir la cantidad de intervenciones segun el nivel de

autorregulacion y madurez alcanzada por el/a estudiante (Yaglis, 1999).

Otro aspecto corresponde a la Educacion en 'y por la paz. Al respecto, desde diversos campos
de la investigacién pedagdgica y socioldgica se ha demostrado que ciertas situaciones
socioculturales vividas en la nifiez determinan un patron conductual en el nifio/a y en su vida
adulta; influyendo tanto en la generacion de rasgos como la confianza, voluntad y solidaridad,
o por el contrario, en la agresividad y la competitividad. En este sentido, educar sobre la paz
tiene que ver con la exigencia de una Educacion de caracteristicas particulares que permita
el desarrollo de esta como un estado interior del alma; en este punto el/la nifio/a se constituye
como la esperanza de una humanidad pacifica, ya que el cambio de las tendencias belicosas
en el/la adulto/a se torna practicamente imposible dado que su agresividad y preconcepciones

se encuentran profundamente arraigados.
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Cabe sefialar que en el contexto en que M. Montessori plantea su propuesta, la prioridad era
la erradicacion del analfabetismo; la lectoescritura correspondia a la primera instancia de
acceso a la cultura letrada, precediendo a la formacion intelectual y espiritual de los sujetos
y contribuyendo al desarrollo individual de estos en una sociedad de rapido progreso
tecnoldgico, lo que le propiciaria desarrollarse como un agente critico frente al sistema en su

conjunto.

Montessori propone que una Educacién que se construye para la paz no busca la sumision de
la poblacion, sino elevar a los sujetos tanto intelectual como socialmente, sabiendo utilizar
las particularidades de cada uno de forma creativa y productiva, lo que tendria como resultado

que las relaciones humanas sean mas igualitarias, libres y felices.

También plantea una Educacién que permite el desarrollo de la disciplina de forma natural
(autorregulacién/autogobierno) en funcidn de un trabajo cuyo motor sea la espontaneidad de
los/as nifios/as. Las clases montessorianas permiten un ambiente armonioso en donde los mas
pequerios/as son ayudados por los mayores, ademas de suprimir las conductas de rivalidad y
competencia, lo que lleva a los/as nifios/as a encontrarse con sus comparieros/as en una

relacion de amorosidad y a apreciar su ambiente de trabajo (Yaglis, 1999).

Finalmente, es preciso sefialar que en Chile, esta pedagogia funciona de modo paralelo al
Sistema Tradicional rigiéndose por una curricula exclusiva que no ha sido modificada desde
los postulados de Montessori en sus inicios, por lo que la organizacion de los aprendizajes
dista rotundamente de los programas ministeriales. En ese contexto, esta modalidad
educativa da cobertura solo hasta las edades correspondientes a octavo basico en el Sistema

Tradicional, siendo inexistente la formacién secundaria.

Pedagogia Waldorf

La Pedagogia Waldorf tiene sus raices en la investigacion del cientifico y pensador austriaco

Rudolf Steiner (1861-1925), quien plasma su vision educativa teérica y practica al fundar el
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primer colegio Waldorf en 1919 en Stuttgart, Alemania, para educar a los hijos de los
trabajadores de la fabrica de cigarrillos Waldorf-Astoria. El curriculo desarrollado para ese
primer colegio y el movimiento que surgié de aquella iniciativa ha mantenido el nombre
Waldorf. Los estudios referentes a esta Pedagogia plantean que los colegios Waldorf son
organismos sociales en evolucion y de relacién reciproca con su medio cultural, adaptandose

a las circunstancias y contribuyendo a su contexto social (Clouder y Rawson, 2002).

Los colegios Waldorf se esfuerzan por hacer realidad el ideal de una Educacion libre.
Exponiendo este concepto no solo en el sentido de ser accesible a todos, sino libre en el
sentido de que no existe objetivo méas elevado que el desarrollo libre del nifio/a, poniendo
este principio en el centro de su Pedagogia. Al hacerlo asi, no descuida las necesidades de
la sociedad, sino que busca mantener un equilibrio entre individuo y comunidad (Clouder y
Rawson, 2002).

Desde lo estudiado, se comprenden ciertos principios que guian la practica pedagogica,
incluyendo, entre otros: la importancia de la infancia, exposicion de un mundo con sentido,
la determinacion del bien y el mal, el enfoque evolutivo, la autodeterminacion, la
individualidad y la importancia del juego. Estas expresiones coinciden en que la infancia es,
necesariamente, una fase de la vida centrada en si misma. Los/as nifios/as tienen primero que
sentirse a gusto en sus cuerpos y después dominar la coordinacion de sus miembros y 6rganos
del lenguaje para convertirlos en instrumentos de expresion de su personalidad emergente
(Clouder y Rawson, 2002). Se plantea que para que los/as nifios/as puedan sentirse seguros,
primero necesitan sentirse el centro de atencion de su familia y luego orientarse en un mundo
mas amplio. Puesto que solo una persona que ha encontrado su propia identidad puede
mantenerse sobre si misma y no ser desorientada y derribada por las tormentas de la vida.
Una persona que haya alcanzado este sentido interno y saber quien es, puede mas tarde en la
vida transformar este egocentrismo natural en verdadero altruismo y ponerlo al servicio de

otros sin perder su identidad (Clouder y Rawson, 2002).

Se expone que es tarea de los/as educadores mostrar el camino hacia la comprension del
mundo lleno de sentido, y no ofrecer meramente simplificaciones vacias o conceptos remotos

y abstractos. De acuerdo a la vision evolutiva, la Pedagogia Waldorf cree en considerar al ser
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humano en su totalidad, observando el crecimiento de los/as nifios/as desde sus aspectos
fisioldgicos, psiquicos y espirituales. Plantea que la experiencia pedagogica ha mostrado que
segun las distintas edades de los/as nifios/as les corresponden distintas formas de aprender.
Esto se refiere tanto al “como” ensenar, como al “qué”. Las distintas formas toman en
consideracién las etapas psicolégicas y evolutivas del desarrollo alcanzado por el nifio/a y
van dirigidas a crear un medio flexible y que les apoye (Clouder, C., Rawson, M., 2002).
Esto quiere decir que el desarrollo de los contenidos ha de ir a la par con el nivel de conciencia

y habilidad técnica del/la estudiante.

Finalmente, constituye al juego como esencia crucial del trabajo en la infancia. Establece que
es en el juego en donde los/as nifios aprenden a experimentar las posibilidades de la vida, por
lo que esta accion debe ser correctamente guiada y mediada por adultos para que a través del
juego, relatos orales, musica, la experimentacion y descubrimiento se desarrollen habilidades
que se conviertan en el fundamento del pensamiento creativo, la capacidad de resolver

problemas, y sobre todo, la habilidad de aprehender conceptos complejos.

Metodologia Lefebre Lever

La Metodologia Lefebre Lever corresponde a una propuesta reciente de la Dra. Maria
Veronica Rodriguez, directora de la primera Escuela Libre y Feliz Lefebre Lever, ubicada en
la comuna de Villa Alemana, y desde la cual se han desprendido diversas escuelas que se
adhieren a la misma metodologia. Estos establecimientos ejecutan su labor educativa

alineada al marco de la normativa ministerial vigente para escuelas No Formales en Chile.

La didactica propuesta consiste en una forma distinta de concebir la Educacion, planteando
una integracién del curriculo en torno a tres ejes: curriculo con sentido, convivencia que
favorezca la paz y construccion de aprendizajes; principios rectores desde los cuales el
estudiantado se configura como constructor de su propio aprendizaje, validandose por su

experiencia personal y los distintos tipos de inteligencia (PEI Lefebre Lever).
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Cabe sefialar, que entre sus principios se encuentra la “educacion bien tratante”, que significa
ausencia de jerarquias y figuras de autoridad que determinen vinculos asimétricos entre los/as
educandos y los/as mediadores; las relaciones inter e intrapersonales se construyen desde esta
premisa, lo que conlleva un clima de convivencia en el que no se manifiestan relaciones de
poder. Lo anterior tiene por objetivo generar el desarrollo de habilidades de autorregulacion
que permitan consolidar relaciones sobre la base del respeto y afecto entre compafieros/as y
mediadores/as, de “igual a igual”, y sin que estos ultimos deban recurrir a estimulos externos

para regular aspectos como disciplina, conducta, atencién, participacion, etc.

Otro aspecto corresponde a la evaluacion, la que se constituye como una constante en todo
el proceso de aprendizaje-ensefianza, por medio de procedimientos como registros de
observacién, pautas, videos, etc., que ayudan a evidenciar los aprendizajes y habilidades
desarrollados En este sentido, la evaluacion es entendida en términos de proceso y no de
producto, lo que daria como resultado que el estudiantado no genere actitudes de competencia
para la obtencion de calificaciones socialmente esperadas, aspecto que muchas veces es
sobrevalorado en el contexto de Educacién Tradicional. Asi, se generan situaciones de
aprendizaje significativo en donde los contenidos curriculares son aprendidos/aprehendidos
en situaciones cotidianas que permiten acercar los objetivos de aprendizaje y comprender su
aplicabilidad préctica en la vida real. Por otra parte, evitan ambientes competitivos para
disminuir los niveles de ansiedad en el grupo, teniendo por objetivo que los/as estudiantes
comprendan su entorno de forma ludica sin asociar esto a la obtencion de una calificacion

que acredite los conocimientos adquiridos.

Otro de los aspectos fundamentales de esta propuesta metodoldgica corresponde al principio
de co-crianza que hace referencia a la crianza en alianza con padres, madres y apoderados/as,
desde una mirada holistica del desarrollo humano que considera la Educacion bien tratante
como una forma de guiar respetuosa y afectivamente a los/as estudiantes, asumiendo la labor
educativa tanto didacticamente, como también tomando aspectos asociados al desarrollo de
valores, creencias, actitudes y generacion de espacios afectuosos. En este punto, la
responsabilidad compartida y la comunicacion proactiva entre escuela y familia es esencial.
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En esta linea, Vigotsky (1978), destaca la importancia de este tipo de relaciones en la
construccion de aprendizajes, entendiendo que el ser humano es un sujeto social que vive y
se desarrolla junto a sus pares; por lo que aprende en compaiiia y desarrolla aspectos
cognitivos como también transmite conocimientos y experiencias en complemento con los

demas.

Es necesario destacar que esta propuesta metodoldgica recoge diversos elementos extraidos
de las Pedagogias Waldorf y Montessori ya desarrolladas anteriormente. De Waldorf, se
desprende, en primer lugar, la concepcion de la escuela como un organismo que propicie la
construccion de una relacion activa con el medio cultural y natural, posibilitando un
equilibrio entre individuo y comunidad; segundo, el ideal del desarrollo del nifio/a como
centro de la Pedagogia; tercero, exposicion del conocimiento y el mundo por medio de un
curriculo con sentido; cuarto, el valor del juego como actividad guiada por los/as adultos/as
para construir aprendizajes; quinto, busqueda y respeto por la identidad; y, por ultimo, la
importancia de la corporalidad como vehiculo para lograr ciertos aprendizajes, aunque a
diferencia de Waldorf, esto se expresa solo en ciertos espacios y momentos como yoga y

gimnasia cerebral.

De Montessori se desprenden elementos como la co-crianza, aspecto fundamental en una
escuela de caracter maternal que presenta recursos adecuados a la edad de los/as nifios/as,
permitiendo el desenvolvimiento de estos/as en un espacio libre y confortable; la importancia
de un clima de aula adecuado para el aprendizaje y la manipulacion libre de material
concreto, aungue no con el mismo énfasis que en los espacios Montessori; la investigacion
pedagdgica como un elemento central en el quehacer educativo; la relacion de los sentidos
con el aprendizaje, planteando que estos son el principal medio de experimentacion y
exploracion; construccion de la autonomia en un espacio de trabajo constituido por nifios/as
de distintas edades, lo que potencia la autorregulacion; mediadores/as como guias del
aprendizaje y no como el centro de este; y, finalmente, el ideal de una Educacion liberadora

y para la paz.

Finalmente, la Metodologia Lefebre Lever, si bien se construye como un espacio educativo

alternativo, la organizacion de sus contenidos curriculares es en funcion de los Objetivos de
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Aprendizaje propuestos en los programas del Mineduc para la Educacion Basica. Teniendo
en cuenta estos alcances, esta propuesta se constituye solo como un conjunto de métodos
para implementar el curriculo de modo no formal y sin lineamientos filoséficos propios, a
partir de lo cual se clarifica el hecho de que no se presente como una Pedagogia propiamente
tal, a diferencia de Montessori y Waldorf.

2.2. Précticas pedagogicas

De acuerdo a las Modalidades Educativas ya desarrolladas (Tradicional/No Tradicional), la
relacion entre educando y educador/a y la forma en que se organiza el curriculo, presenta
variaciones. Sin embargo, en los distintos contextos educativos, es posible observar o
evidenciar que existen ciertos componentes constitutivos que funcionan de forma transversal

en cualquier sistema de ensefianza.

2.2.1 Componentes constitutivos de la Practica Pedagdgicas

Segun Herbart (1983) una Practica Pedagogica se compone de tres elementos: el agente, el
sujeto y los contenidos; y se da cuando alguien (agente) intencionadamente establece ciertos
contenidos para que otro (sujeto) pueda apropiarse de aquellos. El autor plantea que lo

educativo radica en el contenido que existe a través de la mediacidn agente-sujeto.

Sin embargo, para el objetivo de esta investigacion se considera la definicion aportada por
Paulo Freire (1997), para quien una practica educativa se conforma por cuatro elementos:
sujetos, el que aprende ensefiando y el que ensefia aprendiendo (educador y educando);
objetos, conocimiento que se intenciona, se ensefia (aprehende y aprende); objetivos, metas,
suefios y deseos del educador que orientan la practica educativa (directividad de la
educacion); y metodos, procesos, técnicas, materiales didacticos y estrategias coherentes con

los objetivos planteados y que ayudan a lograrlos.
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A estos cuatro elementos, José Garcia Molina (2003) agrega dos nuevos aspectos: el marco
institucional y el contexto (con su dimensién material y/o simbolica). El/la educador/a
asume un rol de agente cuya funcion no solo es educar, sino lograr un efecto en el sujeto. En
cambio, el sujeto consiente en ocupar su lugar de aprendiz cuando se ve movilizado,
motivado o seducido por el agente, por medio de las construcciones culturales que, en este

caso, son los contenidos.

De acuerdo a las Modalidades del Sistema Educativo se reconoce que la practica educativa,
no solo tiene lugar en el aula por el/la educando-educador/a, como una relacion directa, sino
que también es llevada a cabo desde la organizacion curricular previa a ser ejercida. De
acuerdo a ello, para Debesse y Mialaret (1972) existen cuatro niveles de practicas
pedagdgicas. EI primer nivel tiene relacién con la accion directa del/la docente sobre un
individuo o un grupo, donde el/la educador/a esta en contacto directo con los/as estudiantes.
El segundo nivel se podria denominar “de grupo escolar”; en este nivel la interaccion no es
tan directa como en el primer nivel, sin embargo, se da, por ejemplo, entre un/a director/a o
un/a inspector/a y el alumnado; es la tarea de encargarse y controlar que se realicen las ideas
expresadas en los textos administrativos de cada establecimiento. El tercer nivel se encuentra
fuera de la esfera de la comunidad educativa local y estd conformado por quienes realizan
los programas de estudios y métodos educativos, ya que definen la filosofia del sistema y los
objetivos a alcanzar. Por Gltimo, el cuarto nivel de practica pedagogica es donde se examinan
los problemas educativos prospectivamente; forma que considera, ademas de los elementos

escolares, los aspectos demograficos, sociales, financieros, etc.

Es importante sefialar que este estudio se enfocara principalmente en los tres primeros
niveles, con especial atencion al primer nivel: el de la sala de clases. Se debe tener en claro
que los niveles expuestos no estan aislados unos de otros, sino que todos se conforman como
espacios educativos determinados por diversas funciones segun su nivel y relacionados entre
si. La expresion mas concreta de ello, es el MBE, en donde se expone la ejecucién de la

practica educativa segun las dimensiones del proceso de aprendizaje-ensefianza.
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2.2.2 Relacion entre préactica pedagdgica y proceso de aprendizaje-ensefianza

Para comprender mejor la relacion entre aprendizaje y ensefianza es necesario interrogarse
respecto a la relacion entre docentes y estudiantes, entendiendo que esta no se basa solo en
las técnicas y métodos utilizados para dar tratamiento a un contenido curricular, sino también,
en la forma en que se construye el clima emocional en el ambiente escolar y de las
interacciones que se producen en este. De esta forma, las clases no son disefiadas ni dirigidas
a alumnos/as abstractos/as sino a seres humanos concretos con caracteristicas especificas. En
este contexto el aprendizaje no seria producto de una serie de técnicas, sino que ocurre en

una relacién entre docente y estudiantes.

Es por lo anterior que el tipo de relaciones pedagdgicas que se establezcan deben estar en
constante analisis y reflexion como un contenido implicito del curriculo. Si bien no existen
recetas para establecer buenas relaciones pedagdgicas, existen factores que si pueden
estimularlas: la valoracion de necesidades individuales y grupales, el reconocimiento
emocional de los/as educandos, las invitaciones de motivacion hacia el aprendizaje, trato
respetuoso y cordial, destacar fortalezas por sobre las debilidades, y favorecer la aceptacion
y equidad entre los propios/as estudiantes. Del mismo modo, un ambiente caracterizado por
la lejania afectiva entre el/la docente y el/lla educando, una ensefianza autoritaria y
automatizada con cualquier signo de mal trato o falta de cuidado, promueve climas

desfavorables para el aprendizaje y una inadecuada relaciéon pedagdgica (Mineduc, 2008).

Dado que la relacion pedagdgica es transversal a todo el proceso de aprendizaje-ensefianza,
desempefia una funcidn prioritaria en la labor educativa. En este marco, de todos los espacios
en donde se desarrollan dichas relaciones, es en el aula en donde se generan la mayor cantidad
de interacciones profesor/a-estudiante, tanto en aspectos didacticos como interpersonales. Al
respecto, (Morales, 1998), la relacion pedagogica es multidimensional, pudiendo reducir el
contexto relacional a dos dimensiones: la didactica y la personal. La primera se refiere a la
orientacion para el estudio, disefio y comunicacion de los aprendizajes; y la segunda, al tipo
de relacion interpersonal, en donde adquiere importancia el reconocimiento de éxitos,

reforzamiento de la autoconfianza, y mantener una actitud de cordialidad y valoracion.
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Para el autor la primera dimension corresponde a los aspectos mas formales de la educacién,
mientras que la segunda, a los aspectos mas informales, aunque la relacion didactica no deja
nunca de plantearse como una relacion personal, y a su vez la relacion personal no deja de

ser didactica; ambas van unidas y son indistinguibles en el contexto educativo.

Este estudio, se acoge a la concepcion de la relacion profesor/a-estudiante que propone Freire
(1997), quien plantea una practica docente desde la teoria critica y que establece como
primera premisa que no hay docencia sin discencia®®, en donde la experiencia del/la
educador/a no se fundamenta desde la transferencia de conocimiento, sino en la construccion
de escenarios que posibiliten su produccion. En esta relacion, tanto docente como discente
se encuentran en constante reformulacion y en donde ninguno se reduce a la condicién de
objeto del otro; ambos se construyen como sujetos adn con las diferencias y caracteristicas
de cada uno/a. En palabras de Freire “quien ensefia aprende al ensefiar, y quien aprende
ensefa al aprender” (Freire, 1997,p. 25), es una relacion reciproca en la que tanto educador/a
como educando se constituyen como seres inacabados en el proceso de conocer. La
ensefianza no existe sin el aprendizaje, en donde el segundo de estos términos debiese
considerarse como el concepto central, pues desde los origenes de la civilizacion humana,
hombres y mujeres descubrieron que era posible ensefiar solo al ser conscientes, en primera
instancia, de la propia posibilidad de aprender/aprehender. Es decir, el aprendizaje precedi

a la ensefianza (Freire, 1997).

Es por ello que considerar este reciproco sera fundamental para posicionar el analisis del
discurso de los/as docentes en estudio, esto desde un enfoque de la pedagogia critica que
oriente el modo en que se abordaran las diferencias y relaciones posibles de evidenciar entre

un sistema y otro.

Finalmente, es necesario hacer un Gltimo alcance en este punto respecto a los elementos que
se desarrollaron anteriormente referidos a Practicas Pedagdgicas, dejando en claro que, por

un lado, los componentes constitutivos de la ensefianza se construyen de forma transversal a

3Djscencia: neologismo de Freire referido al conjunto de funciones y actividades de los/as discentes, es decir,
educandos. Este término es utilizado en la obra de Freire (1997).
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todos los escenarios educativos, independiente de su organizacion curricular; por otro lado,
estos elementos intrinsecos a la Practica Pedagogica hacen que estas se constituyan como tal
siguiendo sus propios lineamientos sin incurrir en posicionar a una metodologia/pedagogia

por sobre la otra en orden de importancia.

2.3 Marco para la Buena Ensefianza (MBE): Recurso guia para las
Practicas Pedagogicas en Chile

En el contexto nacional, las practicas pedagdgicas son legitimadas y delimitadas segun cuatro
grandes dimensiones establecidas por el Mineduc (2008) en el MBE, cuyo objetivo consiste
en establecer los pardmetros respecto de lo que los/as docentes deben saber y saber hacer en
torno a los aprendizajes curriculares. Esta estructura de guia docente tiene por finalidad
representar todas las responsabilidades de un/a profesor/a en el desarrollo de su trabajo
cotidiano, tanto las que asume en el aula, como en la escuela y en su comunidad (Mineduc,
2008). Esta herramienta ha sido socialmente compartida y desde su creacion se ha planteado
como referente de ensefianza en la formacion inicial de profesores/as buscando mostrar los

parametros de la profesion docente.

En este sentido, cabe sefialar que sobre dichos lineamientos contenidos en el MBE se ha
elaborado un sistema de regulacion de las précticas pedagdgicas dirigidas al sistema de

Ensefianza Tradicional municipal conocido como Evaluacion Docente.

El MBE se constituye como un conjunto de criterios y descriptores por cada uno de los cuatro
Dominios que hacen referencia a diversos aspectos de la practica educativa, estableciéndose
entonces como un proceso ciclico mas que lineal, entendiendo el proceso aprendizaje-

ensefianza como tal. Dicho ciclo queda expuesto en la siguiente representacion:
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Ciclo del Proceso Ensefianza Aprendizaje

Figura 2. Dominios que, segun el MBE, constituyen el Proceso de Ensefianza-Aprendizaje.
Extraido de MBE (Mineduc 2008)

En funcidn de este ciclo se pueden considerar los siguientes Dominios para delimitar la praxis
pedagogica segun cada dimension, tanto en aspectos metodoldgicos, como didacticos e

interpersonales. Estos son:

Dominio A, Preparacion de la ensefianza: La primera dimension que establece el MBE
apunta a los elementos referidos en la instancia de preparacion de la ensefianza, refiriéndose
“tanto a la disciplina que ensefia el profesor o profesora, como a los principios y
competencias pedagdgicas necesarios para organizar el proceso de ensefianza” (Mineduc,
2008, p.8).

Dominio B, Creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje: En segunda instancia,
se alude al clima de aula y los factores que afectan su construccién tanto positiva como
negativamente. Es decir, se refiere “al ambiente y clima que genera el docente, en el cual

tienen lugar los procesos de ensefanza y aprendizaje” (Mineduc, 2008, p. 9). Asumiendo que
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considera la calidad y tipo de interacciones que se generan entre docentes y estudiantes, y

entre los/as mismos/as educandos.

Dominio C, Ensefianza para el aprendizaje de todos los estudiantes: En esta dimension,
se pretende que el/la docente proporcione los recursos y apoyos adecuados segun las
necesidades y particularidades del estudiantado. En este sentido “destaca la necesidad de que
el profesor monitoree en forma permanente los aprendizajes, con el fin de retroalimentar sus
propias practicas, ajustandolas a las necesidades detectadas en sus alumnos” (Mineduc, 2008,

p. 10).

Dominio D, Responsabilidades profesionales: En este Dominio, se hace explicita la
necesidad de abarcar todas las relaciones que establece el/la docente con los distintos actores
que intervienen en su practica educativa: su profesién, sus pares, la institucion, y el sistema
educativo en general, desde los aspectos mas micro a los macro. “Para ello, ¢l reflexiona
consciente y sistematicamente sobre su practica y la reformula, contribuyendo a garantizar

una educacion de calidad para todos los estudiantes” (Mineduc, 2008, p. 10).

Para fines de este trabajo, primero, se han expuesto, brevemente los cuatro Dominios desde
la perspectiva ministerial; y a continuacion, se ampliaran los conceptos desde la bibliografia
revisada con la finalidad de enriquecer el MBE y profundizar aquellos aspectos que se
consideran no abordados. Esta profundizacién se centrara en los dos primeros Dominios, A

y B, los que se consideraron como los niveles pedagdgicos a analizar.

La eleccion de estos dos Dominios, responde a la necesidad de acotar la base tedrica para un
analisis y aporte mas especifico al MBE, considerando el Dominio A y el Dominio B
fundamentales y mayormente determinantes en la concrecion de las practicas pedagogicas.
Ya que la preparacion para la ensefianza (Dominio A), comprende todas las acciones que se
llevan a cabo para la realizacion del quehacer docente y las actividades educativas; y estas
acciones se ven representadas en el clima que se genera en el aula'y determina el ejercicio
pedagdgico que posteriormente se analizara (Dominio B). Estas dos categorias, de acuerdo
al contexto en el que se desarrollan, presentan diferencias sustanciales entre los sujetos

participantes y su quehacer docente, ya que tanto la preparacion de la ensefianza como su
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impacto en el ambiente de aprendizaje obedecen a cuestiones paradigmaticas y curriculares,
presentando diferencias entre los distintos Sistemas de Ensefianza (Formal y No Formal).
Aquello sera explicado con mayor profundidad en el Capitulo IV, el cual expone la

metodologia del estudio.

De acuerdo a ello es posible abordar de forma mas sintética el objetivo general, en miras de
Comprender e identificar las competencias curriculares y socioemocionales presentes en el
discurso de docentes que ejercen en el Sistema Tradicional y No Tradicional de Ensefianza,
asociadas a los Dominios A y B del MBE. Destacando que el MBE, en su conjunto, podria

ser estudiado con mas detenimiento en una posible futura investigacion.

Finalmente, la aspiracion y proyeccion de este trabajo es aportar al enriquecimiento de los
Dominios A y B motivado por la poca consideracion que dentro de esta estructura,
determinante de la practica docente y pedagdgica en general, se le da a las necesidades

docentes y su relacién con la produccién de las identidades y aprendizaje infantil.

En funcion de lo anterior, a continuacion se desarrollan con mayor profundidad los Dominios
mencionados, aportando nuevas definiciones y bibliografia que permite ampliar la cobertura

que estos dan a la practica docente.

2. 3. 1 Dominio A, Preparacion de la ensefianza

En este punto, lo fundamental es el dominio curricular del/la docente, entendiendo esta
dimensién como el conjunto de saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales a
considerar en la planificacion de la ensefianza y proceso de evaluacién, con miras al

desarrollo integral del/la estudiante.

Esta dimension debe considerar de forma integrada los Objetivos de Aprendizaje definidos
para cada asignatura y determinados como la base minima de aprendizajes establecida por

las Bases Curriculares, junto a las competencias curriculares mencionadas, considerando que
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estos entregan a los/as estudiantes las herramientas cognitivas y no cognitivas** necesarias
para su desarrollo integral, buscando facilitar una comprension y un manejo de su entorno y

de su presente, y posibilitando un interés por el aprender/aprehender (Mineduc, 2012).

En la formulacién de los Objetivos de Aprendizaje se pretende plasmar de manera clara y
precisa cuales son los aprendizajes que el/la estudiante debe lograr. Se conforma asi un
curriculo centrado en el aprendizaje, que declara explicitamente cuél es el foco del quehacer

educativo.

Se busca que los/as estudiantes pongan en juego estos conocimientos, habilidades y actitudes
para enfrentar diversos desafios, tanto en el contexto de la asignatura en la sala de clases
como al desenvolverse en su entorno o en la vida cotidiana (Mineduc, 2012). Y que deben
ser abordados y reorganizados por el/la docente en el momento de la preparacion de la

ensefianza.

Estos elementos, considerados como competencias curriculares, se describen a continuacion

en la siguiente tabla, acorde a los planteamientos ministeriales:

Tabla 1

Competencias Curriculares

Habilidades Conocimientos

Las habilidades son capacidades para realizar
tareas y para solucionar problemas con
precision y adaptabilidad. Una habilidad
puede desarrollarse en el dmbito intelectual,
psicomotriz, afectivo y/o social.

En el plano educativo, las habilidades son

Los conocimientos corresponden a conceptos,
redes de conceptos e informacion sobre
hechos,

procesos, procedimientos vy

operaciones. La definicion contempla el
conocimiento como informacion (sobre objetos,

eventos, fendmenos, procesos, simbolos) vy

14 cabe mencionar que en las Bases Curriculares no se presenta una fundamentacion teérica que define aquellos
elementos que se consideran como no cognitivos. A partir de lo cual es posible conjeturar que con ello se hace

referencia a los aspectos de caracter emocional.
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importantes, porque el aprendizaje involucra no
solo el saber, sino también el saber hacer y la
capacidad de integrar, transferir vy
complementar los diversos aprendizajes en
nuevos contextos. La continua expansion y la
del

demandan cada vez mas capacidades de

creciente  complejidad conocimiento
pensamiento que sean transferibles a distintas
situaciones, contextos y problemas.

Asi, las habilidades son fundamentales para
construir un pensamiento de calidad y, en este
marco, los desempefios que se consideraran
como manifestacion de los diversos grados de
desarrollo de una habilidad constituyen un
objeto importante del proceso educativo. Los
indicadores de logro explicitados en los
Programas de Estudio, y también las actividades
de aprendizaje sugeridas, apuntan
especificamente a un desarrollo arménico de las

habilidades cognitivas y no cognitivas.

como comprension; es decir, la informacion

integrada en  marcos  explicativos e
interpretativos mayores, que dan base para
desarrollar la capacidad de discernimiento y de
argumentacion.

Los conceptos propios de cada asignatura o area
del

comprension de los estudiantes sobre el mundo

conocimiento ayudan a enriquecer la

que los rodea y los fendmenos que les toca
enfrentar. EI dominio del vocabulario que este
aprendizaje implica les permite tanto
relacionarse con el entorno y comprenderlo,
como reinterpretar y reexplicarse el saber que
han obtenido por medio del sentido comun y la
experiencia cotidiana.

En el marco de cualquier disciplina, el manejo
de conceptos clave y de sus conexiones es
fundamental para que los estudiantes construyan
nuevos aprendizajes a partir de ellos.

El logro de los Objetivos de Aprendizaje de las
Bases Curriculares implica necesariamente que
el alumno conozca, explique, relaciones, aplique
y analice determinados conocimientos Yy
conceptos en cada disciplina, de forma que estos
sirvan de base para el desarrollo de las

habilidades de pensamiento.

Actitudes

Objetivos de aprendizaje transversales
(OAT)

Las actitudes son disposiciones aprendidas

para responder, de un modo favorable o no

Son aprendizajes que tienen un caracter

comprensivo y general, y apuntan al
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favorable, frente a objetos, ideas o personas;
incluyen componentes afectivos, cognitivos y
valorativos, que inclinan a las personas hacia
determinados tipos de conductas o acciones.
Las actitudes cobran gran importancia en el
ambito educativo, porque trascienden la
dimension cognitiva y se relacionan con lo
afectivo. El éxito de los aprendizajes depende en
gran medida de las actitudes y disposiciones de
los estudiantes. Por otra parte, un desarrollo
integral de la persona implica, necesariamente,
el considerar los ambitos personal, social y ético
en el aprendizaje.

Las Bases Curriculares detallan un conjunto de
actitudes especificas que se espera desarrollar
en cada asignatura, que emanan de los Objetivos
de Aprendizaje Transversales de las Bases. Se
espera que, desde los primeros niveles, los
alumnos hagan propias estas actitudes, que se
aprenden e interiorizan mediante un proceso
permanente e intencionado, en el cual es
indispensable la reiteracion de experiencias
similares en el tiempo.

El aprendizaje de actitudes no debe limitarse
solo a la ensefianza en el aula, sino que debe
proyectarse socialmente y ojala involucrar a la

familia.

desarrollo personal, ético, social e intelectual
de los estudiantes. Forman parte constitutiva
del curriculum nacional y, por lo tanto, los
establecimientos deben asumir la tarea de
promover su logro.

Los OAT no se logran por medio de un sector de
aprendizaje en particular; conseguirlos depende
del conjunto del curriculum y de las distintas
experiencias escolares. Por esto es fundamental
que sean promovidas en las diversas disciplinas
y en las distintas dimensiones del quehacer
educativo (por ejemplo: por medio del proyecto
educativo institucional, la practica docente, el
clima organizacional, la disciplina o las
ceremonias escolares y el ejemplo de los
adultos).

No se trata de objetivos que incluyan tnicamente
actitudes y valores. Supone integrar esos
aspectos con el desarrollo de conocimientos y
habilidades.

Estos Objetivos de Aprendizaje Transversales
involucran, en el ciclo de la Educacién Basica,
las distintas dimensiones del desarrollo —fisico,
afectivo, cognitivo, socio-cultural, moral y
espiritual—, ademas de las actitudes frente al
trabajo y al dominio de las tecnologias de la

informacion y la comunicacion.

Competencias Curriculares expuestas en las Bases Curriculares para la Educacion Basica

(Mineduc, 2012).
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Cabe destacar que el momento de preparacion de la ensefianza contempla las competencias
previamente descritas: Habilidades, Conocimientos, Actitudes y OAT y también los
Objetivos de Aprendizaje, declarados por el Mineduc como los objetivos minimos
obligatorios que los/as estudiantes deben alcanzar segun el nivel educativo en curso. Sin
embargo, para este estudio se consideran solamente las competencias tabuladas ya que no se
pretende evidenciar el modo en que los sujetos participantes abordan los OA, sino cédmo
movilizan las competencias necesarias para la preparacion de la ensefianza. Esto, entendido
como un aspecto metodolégico, serd profundizado méas adelante en el Capitulo IV:
Metodologia.

Finalmente, como consecuencia de la preparacion de la ensefianza, entendiéndose en
términos mas amplios que solo la planificacion plasmada en formatos institucionales, es
posible observar condiciones ambientales e interacciones que surgen (de forma consciente o
no) como producto de preconcepciones 0 metodologias de las que hace uso el/la docente. A

este tipo de condiciones e interacciones nos referimos como clima o ambiente de aula.

2.3.2 Dominio B, Creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje (ampliado)

Este dominio hace referencia al contexto que rodea el aprendizaje, es decir, “al ambiente y
clima que genera el docente, en el cual tienen lugar los procesos de ensefianza y aprendizaje”
(Mineduc, 2008, p. 9). En otras palabras, se incorporan componentes sociales y afectivos
como aspectos que inciden directamente en el aprendizaje de los/as estudiantes. Entre estos
componentes se enfatiza el tipo y calidad de interacciones que tienen lugar en el aula y la
forma en que estas, sumadas a otros factores como: expectativas, disciplina, convivencia,
organizacion, intereses, equidad, respeto, aceptacion, etc.; posibilitan la creacion de espacios
constructivos, comprometidos y estimulantes para todos y todas.
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Para analizar esta dimensidn es necesario definir lo que se considera como ambiente o clima
de aula. Segun Sanchez (2009), el clima supone una interaccion socio-afectiva producida

durante la intervencion pedagogica, y engloba varios elementos que interaccionan entre si.

Otra definicién aportada por Martinez (1999), define el clima, atmésfera o ambiente de aula
como una cualidad relativamente duradera, no directamente observable, que puede ser
aprehendida y descrita en término de las percepciones que los/as agentes educativos del aula
van obteniendo continua y consistentemente sobre dimensiones relevantes de la misma.
Como son sus caracteristicas fisicas, los procesos de relacion socio-afectiva e instructiva
entre iguales y entre estudiantes y profesor, el tipo de trabajo instructivo, las reglas y normas
que lo regulan. Ademas plantea que tiene una influencia probada en los resultados educativos,
considerando que la consecucién de un clima favorable constituye un objetivo educativo por

Si mismo.

A la vez, Marchena (2005) se centra mas en los factores sociales e inclusivos a la hora de
definir el clima planteando que “es una construccion originada por las relaciones sociales que
entablan protagonistas de una clase asi como por la forma de pensar de cada uno de ellos,

por sus valores, esto es, por la cultura existente en el aula”

Por otro lado, Vaello (2009) se centra, no solo en las relaciones sociales, sino también en la
metodologia y gestidn del aula por parte del/la docente. Al respecto, es posible concluir que
el clima de aula se crea a partir de varios factores, principalmente las relaciones sociales
estudiante-estudiante y estudiante-profesor, siendo este tltimo el encargado de gestionarlo
mediante las normas y metodologia adecuada a cada momento. Ademas, cabe precisar que
también forman parte de dicho clima, las caracteristicas fisicas y ambientales, las cuales

pueden favorecer o entorpecer dicha gestion.

Se ha de tener en cuenta que el aula forma parte de la estructura de una institucion, por lo
que para conseguir un buen clima en el aula se debe tener respaldo del centro educativo, para
lo cual, idealmente, se debe acoger algin plan de convivencia que sea plasmado en el
Proyecto Educativo Institucional. Asi es posible tomar decisiones amparadas por dichos

planes y con una intencionalidad global por parte de dicho centro y, en definitiva, eso
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permitird el desarrollo de competencias basicas tanto en lo disciplinar como en lo socio-
afectivo (Barreda, 2012).

De acuerdo a los factores que intervienen en el aula, a su vez se desprenden otros elementos
tales como: la sala como espacio fisico, la metodologia, los/as estudiantes, y el/la profesor/a.
Ante esto, es necesario enfatizar que para fines del estudio, se pondra atencion a aquel factor

que tiene relacion con la gestion del clima de aula por parte del y la docente (Barreda, 2012).

Segun Martinez (1996), el/la profesor/a es el/la lider formal de la clase. Sus caracteristicas

personales funcionan como indicadores del tipo de actuacion que desarrolle en el aula.

Hay diversas variables que influyen en la actuacién del/la docente en el aula: los afios de
experiencia, orientacion de su tarea docente, ganas de transmitir satisfaccion por los
aprendizajes, compromiso personal por preparar a los/as estudiantes para etapas posteriores,
intentar ser amigo/a de los/as educandos, ser visto como docente competente, etc. A partir de
lo cual el tipo de liderazgo dependeréa de las variables con que cuente el/la docente (Barreda,
2012).

En ese sentido, guiar, mediar o conducir una clase en funcion de determinadas metas y
objetivos de aprendizaje, implica la movilizacion de saberes y competencias por parte del
profesorado y estudiantado; haciendo uso de una serie de procedimientos y estrategias
previamente calculadas en el momento de la preparacion de la ensefianza. Dichos procesos
generalmente centran la atencion en la generacion de aprendizajes que favorecen aspectos
curriculares por sobre las habilidades emocionales; del mismo modo que la preparacion de
los/as educadores/as es principalmente técnica, descuidando el desarrollo y entrenamiento de
las llamadas competencias socioemocionales que, finalmente, son las que permiten la

superacion de los obstaculos de mayor dificultad en el aula (Vaello, 2009).

En la misma linea, cuando un/a profesor/a se define competente emocionalmente, es capaz
de enfrentar los problemas de modo mas favorable para la creacion de un clima de aula
positivo, confortante y estimulante tanto afectiva como cognitivamente. Desde esta

perspectiva, Vaello (2009) propone una serie de competencias basicas que el/la docente debe
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adquirir y entrenar tanto en si mismo/a como en sus estudiantes, apuntando a aspectos como:

autoestima, resiliencia, autocontrol, empatia, responsabilidad, entre otros.

Pero antes de determinar en qué consiste cada una de estas habilidades, es necesario definir
qué es posible entender por “competencia”. En palabras de Bisquerra y Pérez (2007, p. 3),
una competencia corresponde a “la capacidad de movilizar adecuadamente el conjunto de
conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para realizar actividades
diversas con un cierto nivel de calidad y eficacia”. Segun los autores, es posible destacar que
estas capacidades se caracterizan por integrar tanto el saber, como el saber hacer y el saber
ser -referidos a los saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales, respectivamente-;
y del mismo modo, son indisociables en el marco del aprendizaje como producto de la

experiencia.

Entonces, es posible definir competencia socioemocional como el conjunto de habilidades
que hacen relacién tanto a una dimension social (hacia los demas) y emocional (hacia si
mismo/a), es decir, interpersonales e intrapersonales. En este sentido, el /la docente debe ser
un/a entrenador/a de competencias, tanto hacia los/as demés como de si mismo/a (Vaello,
2009).

Para definir los tipos de competencias socioemocionales necesarias, que tengan el objetivo
de construir un clima de aula caracterizado por el orden y las buenas relaciones; primero, se
debe comprender que el aprendizaje se desarrolla en diferentes escenarios tanto escolares
como no; entre los primeros, es posible encontrar los aprendizajes que provienen tanto de la
cultura propia de las escuelas (Proyecto Educativo Institucional), como aquellos
principalmente académicos generados en el aula, a los cuales se deben afiadir los aprendizajes
de carécter informal que derivan de las interacciones interpersonales y actitudes

intrapersonales (con su propia persona) (Vaello, 2009) de docentes y estudiantes.

En funcidn de lo anterior, seran consideradas algunas de las competencias socioemocionales
para generar ambientes propicios para el aprendizaje. Las cuales son recuperadas a través de

un proceso de revision bibliografica de los planteamientos de los autores: Bandura (1977);

47



Goleman (1998); Grotberg (2006) y Vaello (2009), respecto de la Inteligencia Emocional y

las competencias subyacentes a ella. Estos autores son considerados debido a que se

presentan como pioneros y expertos en definir dichas competencias (principalmente en el

caso de D. Goleman.), asociarlas a los espacios académicos (destacando a J. Vaello.) y

profundizar desde la psicologia (principalmente A. Bandura y H. Grotberg).

Lo anterior permite la construccion de una tabla, a modo de sintesis, que expone dichas

competencias dentro de una categorizacion que contempla habilidades tanto inter como

intrapersonales; las cuales se explican del siguiente modo:

Tabla 2

Competencias socioemocionales para generar un ambiente propicio de aprendizaje.

Competencias intrapersonales

Competencias interpersonales

Autoconocimiento: Capacidad de reflexionar
sobre las propias emociones y estados de animo.
Goleman (1998) plantea que la conciencia de
uno mismo es una capacidad fundamental para
el control del estrés y de situaciones de alta
presion, pues mientras mejor se conozcan los
propios rasgos temperamentales (cOlera,
paciencia, optimismo, etc.) mejor sera la
capacidad de controlar una alteracion o
perturbacion emocional y, del mismo modo,
aumenta la capacidad de adelantarse a los

impedimentos y proyectar soluciones.

Asertividad o respeto mutuo: Capacidad de
hacer valer los derechos propios sin vulnerar los
ajenos, y considerar los derechos ajenos sin
renunciar a los derechos propios.

Segun Goleman (1998), la asertividad es una parte
esencial de las habilidades sociales, ya que
permite la autoafirmacion de las personas
respecto de las demas y defender los derechos
propios sin agredir ni ser agredido.

Adoptar una conducta asertiva tiene como
consecuencia: facilitar la comunicacion e impedir
que el receptor malinterprete un mensaje,
aumentar la posibilidad de conseguir lo deseado,
las satisfacciones

incrementar personales,

favorece la creacion de un autoconcepto positivo,
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disminuye conductas asociadas a la inhibicion y

agresividad tanto en si mismo como en los demas.

Autocontrol: Capacidad de inhibir respuestas,
pensamientos 0 emociones que nos puedan

generar posteriores perjuicios.

Daniel Goleman (1998) establece que las
personas que cuentan con esta competencia: son
capaces de gobernar sus sentimientos e
impulsos, permanecen equilibrados y positivos
en situaciones criticas, y piensan con claridad al
formular soluciones en momentos de alta

presion.

Comunicacién: Capacidad de intercambiar
mensajes verbales o no verbales para conseguir

determinados objetivos.

Segun Goleman (1998), la comunicacion implica
tanto enviar mensajes efectivamente como
también la escucha activa de los interlocutores, es
decir, captar las sefiales emocionales de la
contraparte y sintonizar con su mensaje. Las
personas dotadas de esta competencia buscan la
comprension mutua y mantienen una postura
abierta tanto a las buenas noticias como las malas,
del mismo modo no presentan problemas en
abordar cuestiones complejas. Por su parte,
controlar y gestionar el propio estado de animo
influye en la forma en que el comunicador
establece el trato con los demas, por lo que se hace
necesario un estado de &nimo neutro o calmado
para establecer un buen canal de comunicacion

que genere un efecto en la audiencia.

Autoestima: Conjunto de juicios de valor sobre
si mismo.

Es posible complementar esta definicion con
Bandura (1977), quien plantea que la autoestima
es el resultado de un proceso de analisis y
valoracion de las experiencias propias en

relacion con otros. Una de sus funciones es

Empatia: Capacidad de conectar afectivamente
con los demas y ponerse en su lugar.

En esencia, explica Goleman (1998), la empatia
consiste en darse cuenta de las necesidades y
sentimientos de los demas sin que estos lleguen a
manifestarlo explicitamente. Cuando una persona

no desarrolla dicha sensibilidad, se equivoca al
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regular la conducta mediante la autoevaluacion,
de este modo es posible anticipar un resultado en
funcion de las creencias y autoconcepto que
generan expectativas en torno a posibles éxitos,

fracasos y rendimiento.

interpretar los sentimientos de los demas y

reacciona de forma indiferente hacia los
problemas del resto. Lo anterior, constituye a su
vez una falta de desarrollo de autocontrol y
autoconocimiento, pues al no reconocer los
propios sentimientos, se produce un encierro
emocional que impide establecer un contacto con

el estado de &nimo de otras personas.

Automotivacion: Capacidad de emprender
nuevas metas por propia iniciativa.

Siguiendo la misma linea de Goleman (1998),
las personas dotadas de esta capacidad cuentan
con: iniciativa, persistencia y optimismo. Puesto
que estan dispuestas a aprovechar diversas
oportunidades y plantearse objetivos mas alla de
lo que se espera de ellas, a pesar de los
obstaculos que se presenten; considerando estos
mas situaciones

contratiempos como

controlables que como fallos personales.

Gestion de conflictos: Capacidad de afrontar
problemas de forma saludable, creativa y pacifica.
Al respecto, Goleman (1998) agrega a esta
habilidad,

adaptabilidad para dar respuesta creativa a los

la capacidad de flexibilizar o

problemas que puedan presentarse en las mas
diversas situaciones, ajustandose a cada una de

ellas.

Estilo atribucional: Forma de explicarse los
éxitos y los fracasos propios.
A partir de Goleman (1998),

establecer una relacion entre esta habilidad

es posible

emocional y la capacidad de flexibilizar ante
situaciones de alto estrés o presion. Es decir, un
estilo atribucional positivo tiene que ver con el
modo de afrontar una situacion compleja o un
fracaso concibiéndolo como un estimulo para

generar una respuesta creativa, mas que como

Influencia o poder: Capacidad de conseguir

cambios en las conductas, pensamientos o
emociones de otras personas con nuestras
intervenciones.

Segin  Goleman (1998),

desarrollan la empatia tienen la capacidad de

las personas que

producir un “contagio emocional”, es decir,
sincronizar emocionalmente con los deméas y

establecer un vinculo que movilice sus

emociones. De este modo, los sujetos que
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impedimento. Por su parte, un estilo atribucional
negativo enfrenta los fallos de modo que enfatiza
el error, permitiendo que el estrés y las amenazas

desborden las emociones y desalienten.

desarrollan esta capacidad: son altamente
persuasivos, tienen facilidad para captar la
atencion de sus receptores, exponen sus opiniones
y argumentos de forma eficaz de modo que
repercuten en el resto, y las estrategias que
utilizan permiten consensos y orientar la conducta

de otras personas.

Resiliencia: Capacidad de superar las
adversidades, saliendo reforzado de las mismas.
Segin Henderson (2006), la resiliencia es
aquella capacidad humana que permite hacer
frente a situaciones estresantes, pudiendo salir
fortalecidos de dichos acontecimientos. De este
modo, un sujeto resiliente se siente mas seguro
de sus capacidades, mas permeable al estrés y
mas habil para generar cambios o minimizar los
efectos de situaciones dafiinas que producen

estrés mental.

Negociacion: Capacidad de llegar a acuerdos y

hacer  encajar  objetivos  aparentemente
incompatibles mediante la flexibilizacion de
posturas y la modificacion de actitudes.

Siguiendo la linea de Daniel Goleman (1998), la
resolucion de conflictos o negociacion, consiste
en manejar situaciones de alta tension con tacto y
diplomacia, junto con reconocer los conflictos y
desacuerdos para alentar al debate que fomente la

busqueda de soluciones para los implicados.

Competencias interpersonales e intrapersonales propuestas por Vaello (2009) y explicadas

mediante las propuestas de otros autores Bandura (1977), Goleman (1998) y Henderson

(2006).

Esta compilacion de competencias socioemocionales responden a la necesidad de incluir el

desarrollo de las mismas en el profesorado, puesto que desde el MBE se contempla la

construccion de estas habilidades centradas exclusivamente en el/la educando. En este

sentido, es posible observar ciertas incongruencias entre los planteamientos ministeriales y

las guias practicas que se prestan para orientar la labor docente. Sin embargo, el Mineduc

(2007) especifica la finalidad de entregar formacion integral a todos/as los/as sujetos de la

comunidad educativa, planteando que:
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Una educacion de calidad no significa solamente el desarrollo de las competencias requeridas para el
trabajo y el desarrollo econémico (capital humano), sino también el desarrollo personal y social de
los individuos (derecho humano), ambas dimensiones son fundamentales para lograr una educacion
de calidad (p.5).

No obstante, en el MBE se establece la necesidad de que los/as maestros/as propendan a
potenciar el desarrollo de habilidades socioemocionales en el estudiantado, pero sin entregar
herramientas practicas ni explicitas de como desarrollar dichas competencias en si

mismos/as. Lo cual se clarifica en el siguiente enunciado:

El docente, basandose en sus competencias pedagdgicas, en el conocimiento de sus alumnos y en el
dominio de los contenidos que ensefia; disefia, selecciona y organiza estrategias de ensefianza que
otorgan sentido a los contenidos presentados; y, estrategias de evaluacion que permitan apreciar el
logro de los aprendizajes de los alumnos y retroalimentar sus propias practicas. De este modo, los
desempefios de un docente respecto a este dominio, se demuestran principalmente a través de las
planificaciones y en los efectos de éstas, en el desarrollo del proceso de ensefianza y de aprendizaje
en el aula (Mineduc, 2008, p. 9)

De lo anterior se desprende que el objetivo del Ministerio de Educacion, en cuanto al proceso
de preparacion de la ensefianza y clima de aula, tiene especial relacién con el desarrollo de
competencias pedagdgicas centradas en el dominio disciplinar y siempre en funcién del
estudiante, sin considerar, por medio de herramientas explicitas, el desarrollo integral y social
de todos los/as individuos que componen la comunidad educativa, no considerando entonces,

de manera especifica a los y las docentes.

A partir de los Gltimos alcances se vuelve necesario plantear este estudio como un aporte a
una de las herramientas fundamentales de las practicas pedagdgicas en Chile (MBE). La cual
debiera incluir las competencias necesarias que debe desarrollar el/la docente para generar
un clima de aula apropiado para el aprendizaje de todos/as sus estudiantes y, a su vez, una
preparacion de la ensefianza que lo promueva. De este modo, es posible contemplar algunos
autores gque proporcionan competencias socioemocionales basicas que se definen desde el

enfoque de la Inteligencia Emocional.
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Desde dicho enfoque es posible distinguir tres aspectos psicologicos principales:
pensamientos, sentimientos o emociones y conductas. Los cuales funcionan de manera
interdependiente, condicionando la reaccion de uno en funcion de la accion de otro. Es decir,
que el modo en que piensan las personas y su comportamiento dependen de los esquemas de
pensamiento que han construido, lo que las lleva a interpretar determinadas situaciones y

actuar segun sus creencias (Gobierno de Espafia).

Estos tres aspectos son observables en las practicas educativas de los/as docentes, ya que las
interacciones y situaciones que se presenten en la sala de clases, influyen positiva o
negativamente en su praxis, esto es reflejado en su pensar, en su sentir y en su actuar. Lo que
posibilita el estudio de estas desde las competencias socioemocionales como categorias de

andlisis del discurso de los/as profesores/as.

Finalmente, las habilidades expuestas en la Tabla 2, quedan sujetas a los resultados del
analisis a llevar a cabo sobre el discurso de los/as docentes, es decir, puede darse el caso de

que no todas las competencias mencionadas sean evidenciadas en sus relatos.
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CAPITULO I

Supuestos y Justificacion del Estudio

3.1 Supuestos

La Reforma Educativa actual promueve el disefio y puesta en marcha de una nueva politica
nacional docente, a través de la cual busca establecer un nuevo trato con los profesores y
profesoras de Chile, afirmando que la calidad de un sistema educacional estara siempre
definida por la excelencia que puedan alcanzar sus docentes y la valoracidn y reconocimiento

que su labor tenga en la sociedad (Mineduc, 2015).

Dicha politica contempla un conjunto de regulaciones y programas publicos de corto,
mediano y largo plazo para el fortalecimiento, profesionalizacion y revalorizacion de la
docencia y del liderazgo directivo como elementos centrales de un Sistema Educativo de
calidad. Sus dos grandes ejes de accion son el fortalecimiento de la formacion inicial de
profesores y el desarrollo de una nueva Ley Carrera Docente®®. La que contempla una etapa
de induccién para el ingreso de los/as nuevos/as docentes y politicas de formacion en
servicio, ademas de un sistema de carrera que asegure estabilidad y defina trayectorias de
desarrollo profesional, con modelos de evaluacidon y remuneraciones acordes a la relevancia

que la sociedad reconoce para su labor (Mineduc, 2015).

Pero dichas dimensiones centran las transformaciones solo desde un nivel curricular,
operativo y monetario, manteniendo a la escuela como una institucion cerrada y poco

comunitaria, que aln no abre sus actividades a la generacion de acciones y espacios que se

15 LLa Ley de Carrera Docente hace referencia al proyecto de Plan Nacional Docente que da comienzo a la
segunda etapa de la Reforma Educativa, con un foco en el fortalecimiento y reconocimiento de la profesion
docente. En dicho proyecto entran docentes y educadores/as que se desempefian en establecimientos que reciben
financiamiento del Estado y si pertenecen al sector publico ingresaran en el afio 2016, mientras que el sector
particular subvencionado lo hara entre el afio 2018 y 2025. Las modificaciones que este plan realiza aluden a
elementos tales como: 1, Encasillamiento; 2 Evaluacion Docente; 3 Nuevo Sistema Salarial. Colegio de
Profesores (2016).
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articulen con la salud emocional y experiencias de sus integrantes. Ya que no solo los
cambios en el curriculo prescrito y la aplicacion de un nuevo sistema de remuneraciones
mejoraran las condiciones laborales y la relacion que la labor docente tiene con la calidad de

la Educacidon (Guerrero, Hurtado, Azua y Provoste, 2008).

Del mismo modo, la consideracion de la practica pedagdgica (desde la posicion del
profesorado) y la inclusién de absolutamente todos y todas los/as agentes del proceso
educativo, propiciaran una Educacion de calidad: accesible y equitativa (Guerrero, Hurtado,
Azua y Provoste, 2008).

En este sentido, para esta investigacion resulta fundamental entender que la calidad de la
Educacion debiera incluir de lleno la construccion de Identidad Docente!®, considerando sus
experiencias cotidianas de trabajo. Ya que es posible conjeturar que la forma en como el/la
docente se posiciona en su labor va a depender de los distintos enfoques curriculares desde
los cuales ejerce, puesto que cada uno plantea objetivos y prioridades distintas. Es por esto,
que se vuelve necesario establecer una relacién entre los espacios educativos Tradicionales
y No Tradicionales para determinar aquellos aspectos que, desde las metodologias
alternativas, se vislumbra como un aporte a las politicas nacionales en cuanto a las Practicas
Pedagdgicas, contribuyendo a la construccion de una identidad docente emocionalmente
competente.

A partir de los alcances anteriores se plantean una serie de supuestos que sustentan el estudio:

Las competencias socioemocionales potencian las practicas docentes

Usualmente se asocia a los/as mejores profesores/as con cualidades sociales y emocionales
tales como la cercania, la empatia o la disponibilidad emocional, siendo estos quienes, por lo
general, producen un impacto més profundo en la vida de los y las estudiantes. Segdn una

investigacion realizada por Vaello (2009), se pudo evidenciar que en el propio relato de los/as

16 Hablar de distintos enfoques curriculares es referirse al modo de concebir, ensefiar y disponer los contenidos
curriculares en los dos sistemas educativos considerados: Sistema Tradicional y Sistema No Tradicional de
Educacion; afirmando que cada uno determina distintos modos de hacer pedagogia.
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docentes, frente a la pregunta: “¢a qué atribuyen sus éxitos personales?”, cominmente sus
respuestas apuntaron a competencias sociales y emocionales como base de su éxito
profesional y/o personal; y por el contrario, en pocas ocasiones aludieron a aspectos

cognitivos como el razonamiento o la memoria.

En cuanto a las précticas pedagdgicas llevadas a cabo en la sala de clases, es posible plantear
que un/a profesor/a emocionalmente competente afronta los problemas en mejores
condiciones y ayuda a crear un clima positivo que constituye un lecho sobre el que se puede
asentar mas confortablemente el proceso de aprendizaje-ensefianza. El/la profesor/a no puede
evadir estos aspectos socioemocionales, porque en cada una de sus intervenciones estan

presente las emociones, en sentido positivo o en sentido negativo (Vaello, 2009. p.11).

Por otro lado, si bien la idea de que el/la estudiante es el centro del proceso aprendizaje
ensefianza es la mas extendida desde los diversos modelos pedagogicas, es necesario hacer
el alcance de que es del profesorado de quien depende el éxito o fracaso de los logros
educativos de los/as educandos. Estos logros entendidos tanto en el plano académico como
emocional, requieren, por parte del/a docente, el desarrollo de habilidades afectivas y sociales
especificas que se integran a su praxis pedagogica. Del mismo modo, los/as educadores/as
hoy experimentan cada vez mas trastornos asociados a la ansiedad o depresion como
consecuencia directa del desgaste profesional y consecuente malestar docente’, derivando
en un agotamiento emocional que puede llevar a alteraciones fisioldgicas; desgaste que
tendria relacion con que el profesorado experimenta mayormente emociones negativas que

positivas durante su Practica Pedagogica (Chiappe y Cuesta, 2013).

Teniendo en cuenta estos antecedentes y de cara al objetivo de investigacion, se reconoce la
Inteligencia Emocional (IE) como un factor fundamental en la praxis docente,
entendiéndose como un conjunto de habilidades que el/a educador/a debe desarrollar y

aprender a gestionar con la finalidad de dar respuesta a dos razones elementales: primero,

17 Entiéndase por malestar docente una caracterizacion para referirse a los efectos negativos producto de las
demandas sociales y psiquicas dadas en la institucién escolar y en el ambiente laboral. Describe un vivenciar
psicolégico asociado a un estado de malestar y no una condicion del ser (Martinez, 2010; Reyes, Varas &
Zelaya, 2012).
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porque las aulas son el espacio en donde el modelo socioemocional del/la adulto/a alcanza
mayor impacto para los y las estudiantes; y segundo, porque una variedad de investigaciones
ha demostrado que unos niveles adecuados de IE ayudan a enfrentar con mas éexito las
vicisitudes cotidianas y el estrés laboral al que se encuentra sujeto el cuerpo docente en el
contexto educativo actual (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2003; Chiappe y Cuesta, 2013).

El MBE no explicita las competencias socioemocionales como parte de la practica

docente

El MBE, se fundamenta en la necesidad de consolidar una profesion docente que tenga claros
los parametros de su Optimo ejercicio a través de la generacion de criterios que caracterizan
su buen desempefio por medio de la experiencia practica y el conocimiento cientifico
(Mineduc, 2008).

Junto a ello, supone que para lograr una buena ensefianza, los y las docentes se involucran
como personas en la tarea, con todas sus capacidades y valores, ya que de otra manera, no
lograrian la interrelacién empatica con sus estudiantes, lo que hace insustituible la tarea
docente (Mineduc, 2008). Pero los dos elementos descritos anteriormente, criterios que
caracterizan el buen desempefio y la necesidad de que los y las docentes se involucren
totalmente con capacidades y valores que apuntan Gnicamente al desarrollo de competencias
pedagdgicas, en el conocimiento de sus alumnos/as y en el dominio de los contenidos que
ensefia (Mineduc, 2008), no permite ser una guia practica que integre todos los elementos
que se expresan en la interaccion docente-estudiante ya que, como se plantea en el apartado
anterior, dicha interaccion no puede evadirse de aspectos socioemocionales, evidenciando
que en cada una de las intervenciones cotidianas, educativas, formales e informales estan
presentes, ya sea en sentido positivo o negativo (Vaello, 2009); criterios socioemocionales
que, actualmente, caen dentro de los elementos del curriculo nulo®® al no ser planteados de

forma explicita en el MBE.

18 E] Curriculo Nulo (omitido o evadido) hace referencia a aquellos elementos que se silencian, omiten o no se
presentan voluntariamente en el curriculo oficial (Alonso y Morgade, 2008).
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Cabe destacar, que desde la presente investigacion, se comprende que dicho instrumento no
pretende ser un marco rigido de analisis que restrinja los desempefios de los y las docentes;
por el contrario, se asume que busca contribuir al mejoramiento de la ensefianza a traves de
un «itinerario» capaz de guiar a los/as profesores/as ndveles en sus primeras experiencias en
la sala de clases y conformar una estructura que ayude a los y las profesoras mas
experimentados a ser mas efectivos, y en general, un marco socialmente compartido que
permita a cada docente y a la profesion en su conjunto enfocar sus esfuerzos de
mejoramiento, asumir la riqueza de la profesion docente, mirarse a si mismos, evaluar su
desempefio y potenciar su desarrollo profesional, para mejorar la calidad de la Educacion
(Mineduc, 2008).

En relacion al objetivo de trabajo, apunta a visibilizar la importancia de los aspectos
socioemocionales en la practica docente y como estos elementos, fundamentales a la hora de
interactuar y generar buenos espacios comunicativos debieran ser integrados como criterios
que caracterizan el buen desempefio docente en el MBE, para de tal manera guiar y apoyar
la labor docente, integrando totalmente sus capacidades y proyectar el desarrollo y ejecucion
de competencias que beneficien una practica humanizada, cercana, consciente y entonces,

efectiva.

La consideracion de competencias socioemocionales en el MBE, como herramienta
guia de la Practica Pedagdgica en el Sistema Educativo Tradicional, contribuye al apoyo de

dicha préctica para los/as docentes.

El MBE, como guia para la practica docente (Mineduc, 2008, p. 7), es el documento
encargado de mostrar qué criterios debiesen tener o seguir los/as docentes de nuestro pais
para lograr una buen manejo de la profesion. Sin embargo, dichas précticas estan
determinadas por el actual Sistema Escolar Tradicional, el cual de alguna manera, condiciona
las préacticas de los/as maestros/as que se encuentran insertos en él. Dicho sistema comprende
la calidad de la Educacion en términos cuantitativos de eficiencia y eficacia, dando mayor
énfasis a los resultados; en donde una “buena institucion” es considerada de calidad por sus

“buenos resultados” en términos de medicidn, aspecto determinado por medio de la prueba
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SIMCE (Sistema de Medicién de la Calidad en Educacion), instrumento que, tal como su

nombre lo indica, apunta a medir la calidad de la Educacion.

Es en este escenario, en donde todos los esfuerzos gubernamentales se han direccionado en
dicho sentido, incluyendo el MBE, documento que toma en cuenta todos los aspectos
necesarios para lograr buenos resultados, como lo es el dominio disciplinar y metodoldgico,
la reflexion de las propias préacticas o la evaluacion de los contenidos. No obstante, y teniendo
en cuenta que estos elementos son importantes, se excluyen otros que también lo son, como
las competencias socioemocionales del/a docente. Aspecto ya desarrollado anteriormente, y
a lo cual es necesario destacar la relacion entre estas competencias y el bienestar del/la
docente en términos tanto profesionales como personales (Palomera, Fernandez-Berrocal y
Brackett, 2008; Pertegal-Felices, Castejon-Costa y Martinez, 2011). Pero estos elementos no
son tomados en cuenta por el Sistema Educativo Tradicional actual, a quien pareciera solo
importarle cuanto debe hacer el/la docente en términos de rendimiento numérico y de
contenido. Esto, provoca que todo el trabajo docente esté enfocado en lograr buenos
resultados a como dé lugar, olvidando al docente y su bienestar. Segun Esteve (2005) cuando
el docente no ha desarrollado las competencias emocionales necesarias 0 no tiene un
ambiente laboral que fomente la socioemocionalidad, afecta su equilibrio personal y, por
ende, su salud. Lo cual, provoca inseguridad y el reduccionismo de su trabajo al “superar la
jornada”, esperando la hora de salida y minimizando al maximo su calidad de ensefianza. En
consecuencia, se produce una especie de estrés laboral o Burnout'®. Por tanto, es posible
concluir que un/a docente con competencias socioemocionales desarrolladas es capaz de
lograr calidad y comodidad en su préctica docente, lo que deriva en una ensefianza de calidad.
En el discurso de docentes del Sistema No Tradicional, es posible evidenciar mayor
presencia de competencias socioemocionales referidas a clima de aula y preparacion de la

ensefianza.

A partir de la revision bibliografica de los fundamentos pedagdgicos y filosoficos de las

Pedagogias No Tradicionales revisadas en el Marco Referencial, es posible desprender

19 Burnout: Es una palabra inglesa que literalmente significa “salir quemado”. Maslach y Jackson (1986)
definen el sindrome como un agotamiento emocional, despersonalizacion y reducido logro personal.
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algunas conclusiones que llevan a reafirmar la idea de que el profesorado que ejerce en estas
metodologias alternativas presenta mayor desarrollo de competencias socioemocionales
referidas a clima de aula y preparacion de la ensefianza, o al menos una intencion explicita

de llevar a cabo una préctica co-educativa.

De acuerdo a los lineamientos de la filosofia Montessori es posible plantear que la formacion
inicial de guias tiene como principio llegar a generar espacios que propicien relaciones
directas entre nifios/as y adultos/as, con un fuerte acento en el afecto, calidez y confort en las
mismas, ayudando a generar aprendizajes profundamente estimulantes y gratos tanto para
los/as estudiantes como para los/as guias. En este sentido, la Educacion se basa en un
triangulo: ambiente-amor-nifio/a. En donde el/a adulto es un nexo entre un ambiente bien
preparado y el/a nifio/a, cuya meta es ayudarlo a ayudarse y, del mismo modo, a generar un

autoconcepto positivo (Ramirez, 2009).

En cuanto al rol docente, el papel de la guia Montessori es radicalmente distinto al dado en
el Sistema Tradicional, puesto que su principal objetivo es observar los intereses y
necesidades individuales de sus estudiantes, actuando de forma pasiva en el proceso de

aprendizaje con el fin de contribuir a la autonomia de los/as nifios/as.

Siguiendo la linea anterior, las principales caracteristicas de los/as guias Montessori son:
conocer las caracteristicas intelectuales, fisioldgicas y psicoldgicas de cada periodo del
desarrollo de los/as nifios y nifias; ser capaz de guiar al nifio/a en sus actividades y uso de
materiales; conocer el uso y objetivo de cada material; mantener ambientes sanos y limpios;
despertar en el/a nifio/a su creatividad e interés; generar autodisciplina, bondad y cortesia.
De todo lo cual se desprende que los/as guias Montessori, ademas de propender al desarrollo
de competencias socioemocionales mas solidas, se orientan por un humanismo integral que
lleva a todos sus integrantes a construirse como sujetos libres, con dignidad e inteligencia
(Ramirez, 2009).

Por su parte, la pedagogia Waldorf afirma que actualmente en todas las reformas predomina
un pensamiento cientifico-materialista y que la escuela cada vez tiene menos conocimiento

del ser humano y se guia menos por su espiritu. Sumado a ello, afirma que el funcionamiento
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de las escuelas no puede ser autoritario, y que solamente es posible mediante una
colaboracién amistosa, llena de confianza entre alumnos/as, maestros/as, padres y amigos.
Afirmando que todos/as los/as integrantes de la escuela Waldorf han de convivir de forma
co-educativa, y finalmente, que en vez de ejercer presion con examenes y exigencias de
rendimiento, se debe fomentar el desarrollo individual, ensefiando, en la misma medida, a
penetrar en los conocimientos (cognicion), como también experimentar y vivenciar mediante
el quehacer creativo. Estas escuelas libres quieren ser el lugar de entrenamiento de un
comportamiento social practico y asi proyectar estimulos curativos a la sociedad (Carlgren,
2014).

En este sentido, es posible afirmar, que de acuerdo a los principales fundamentos de las
pedagogias alternativas, se evidencia una mayor preocupacion por los aspectos sociales,

emocionales e interpersonales en contraste con el Sistema Tradicional.

3.2 Justificacion del Estudio

La realizacion del estudio se basa en la necesidad actual de discutir y generar cambios en
torno a la calidad de la Educacion chilena. Pero para acercarse a esta problematica se hace
pertinente poner foco, no solo a lo que estd explicito en los documentos oficiales y se
conforma como una visién macro de las politicas educativas, sino también a las practicas
docentes y otros mecanismos de socializacion que operan en el ambito escolar y que se
plasman en el curriculum oculto?. De este modo, es posible centrar la atencién a lo micro de
la actividad educativa, que compone la interaccién misma en el aula; revision que no debe
dejar de lado las practicas docentes y experiencias directamente rescatadas del relato del
profesorado. En otras palabras, los cambios que se realizan en el curriculo prescrito, en
busqueda de una Educacion de calidad y equidad, no bastaran si no se logra poner atencion
en las préacticas pedagogicas, y para ello el componente vivencial resulta fundamental

(Guerrero, Hurtado, Azua y Provoste, 2008).

20 E] curriculum oculto hace referencia a las normas y valores ensefiados en la escuela de manera implicita, sin
que sean parte de los fines, objetivos o contenidos explicitamente planteados por los documentos ministeriales
oficinales y son ejercidos por el profesorado. Guerrero, Provoste y Valdés (2006).
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La atencion que se le ha dado a los documentos oficiales, por parte de los gobiernos, muestran
la invisibilizacion de la labor docente en la toma de decisiones de las reformas educativas.
Esto quedd de manifiesto en las recientes movilizaciones, a proposito de la Ley de Carrera
Docente (CPD), legislacion cuya principal critica dice relacion con la falta de
contextualizacién y focalizacion en las problematicas reales que vive el cuerpo docente
(precarizacion, desprofesionalizacidn, examenes evaluadores como técnicas de control y

jerarquizacion, agobio laboral y malestar docente).

Las demandas planteadas en dicha movilizacién exigen la necesidad de discutir cualquier
reforma por medio de mecanismos efectivamente participativos, vinculantes y democraticos
que incluyan a toda la sociedad. Esto para generar instancias de encuentro y reflexion que
procuren un espacio resolutivo, con real participacion de los actores directos de cada uno de
los &mbitos en cuestion. En este caso, los y las docentes afirman que las pocas instancias de
“didlogo” en las que se incluyeron eran consultivas y no resolutivas. Sintiendo
constantemente que dicho proyecto de ley se hizo decidida y razonadamente sin las y los

profesores (Lama, 2015).

Es a partir de lo anterior, que este estudio busca objetivar las situaciones y condiciones
laborales a través del relato que los/as maestros/as tienen de sus propias vivencias en el
margen de los Sistemas de Ensefianza Tradicional y No Tradicional. Ademas de apuntar a
reconsiderar el componente experiencial como un elemento fundamental para generar
propuestas que ayuden a enriquecer los actuales dispositivos pedagdgicos, estableciendo
lineamientos para guiar las practicas docentes (en nuestro caso MBE) del profesorado del
Sistema Tradicional, tomando como referente el quehacer pedagogico de mediadores/as de
la ensefianza no formal para complementar dicho instrumento, especificamente referido al
Dominio A 'y B con la finalidad de introducir informacion sobre las competencias
socioemocionales, apuntando a conformar una herramienta que guie el logro de aprendizajes
mas significativos en el estudiantado y, por ende, mayor satisfaccién en las préacticas

laborales del/la docente.
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Finalmente, cabe sefialar la necesidad que este estudio tiene de comprender e identificar
las competencias curriculares y socioemocionales de docentes que se desempefian en el
Sistema Tradicional y No Tradicional de ensefianza, asociadas a los dominios A y B del
MBE. Competencias que no solo deben ser dirigidas Unica y exclusivamente hacia el
alumnado, sino también como categorias de apoyo y mejora de las condiciones laborales de
y entre los/as docentes, buscando humanizar la préactica frente al tecnicismo preponderante

que impersonaliza la Educacion Tradicional actual.
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CAPITULO IV

Metodologia

4.1 Tipo de estudio

Esta investigacion es de tipo exploratoria, ya que no solo pretende darnos una vision general,
de tipo aproximativo, respecto de una determinada realidad. Sino que indaga en un tema poco
explorado y reconocido en Chile, lo que desafié la formulacién de hipétesis precisas o de
cierta generalidad. (Valles, 1999) Este criterio recién explorado se asocia a la novedad del
fendmeno o al poco conocimiento que existe sobre los diversos tipos de educacion no formal,

lo que no admite una descripcidn sistematica o profunda aun.

Sumado a ello, ha sido desarrollada en los grandes etapas: La primera, consistio en una
revision teorica de diversos aspectos relacionados a Educacion; desde aquellos mas amplios,
asociados a elementos filosoficos y paradigmaticos, para luego llegar a establecer una
relacion entre estos principios con la situacion actual de la Educacion en Chile, por medio
del estudio de los documentos oficiales propuestos por el Ministerio. Revision tedrica que
permiti¢ situar la practica docente en distintos contextos en los que se desarrollay en la forma

en la que el/a docente se posiciona desde diversos Sistemas de Ensefianza.

Posteriormente, teniendo en cuenta que el foco en estudio es la practica docente, en segunda
instancia, se planteo la pregunta respecto al modo en que es posible analizar dicha préactica
considerando al/la docente como protagonista de la mejora de la calidad educativa. En este
sentido, el analisis no se realiza de la observacion de la misma sino de lo que indican y
reflexionan los/as propios/as docentes sobre su quehacer, proponiendo como herramienta

metodoldgica el analisis discursivo.
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Finalmente, para el desarrollo del analisis es necesaria la formulacién de categorias y
elaboracion de un protocolo entrevista para su posterior puesta en practica y analisis a

posteriori.

4.2 Enfoque Metodologico y Técnicas de Analisis Discursivo

Esta investigacion se sitia desde el enfoque cualitativo, ya que permite identificar y
comprender los significados que las personas le otorgan a las relaciones a partir de la propia
experiencia y de los contextos en donde éstas se desarrollan. Bajo esta perspectiva, la postura
de Canales (2006, p.19) resulta iluminadora al sefalar que: “Si la ley del conocimiento
cuantitativo podia describirse en la doble medida de lo numerable y lo numeroso, en el caso
del conocimiento cualitativo puede encontrarse en la observacién de objetos codificados que,

por lo mismo, hay que traducir”.

El enfoque cualitativo permite conocer las subjetividades de las realidades, interacciones y
percepciones de las/os actores (Flick, 2007). Ciertamente, se trata de comprender los procesos
y fendmenos desde el interior, -desde el yo-, llegando a conocer los significados de las acciones
humanas y la vida social. Desde este paradigma, las distintas experiencias y vivencias de las
personas son relevantes para comprender los significados de los fenGmenos que son parte de
su propia realidad. Por lo cual, la perspectiva de cada uno de los actores es valiosa, ya que se
centra en la forma en que estos experimentan, perciben y sienten los elementos que conforman
su contexto. Dicho de otro modo, la metodologia cualitativa busca describir los fendmenos
sociales que se sitlan en contextos naturales, centrandose en la produccion de un registro
descriptivo, es decir, hechos donde se relevan las palabras habladas o escritas de las personas

respetando tal cual estas las expresan (Flores, 2009).

La propuesta de analisis se enmarca en particular dentro de la metodologia del analisis del
discurso (Potter y Wetherell, 1987; Iiiiguez, 2009), que encuentra sus antecedentes en el
llamado “giro lingiiistico o discursivo”, momento en las ciencias sociales que llevé a concebir
el lenguaje no como un mero descriptor o instrumento que representa la realidad, sino como

elemento constitutivo de la subjetividad por su capacidad creadora.
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El ya mencionado giro discursivo plantea una perspectiva nuevay alternativa a la de la filosofia
de la conciencia respecto de los objetos de estudio y la objetivacion de lo conocido. Es posible
afirmar que con el giro discursivo se pasa de un paradigma que ponia las ideas y la
introspeccidn racional en el centro de la observacion certera del mundo, a otro que prioriza la
observacion y el andlisis de los discursos. Esto implica un cambio epistémico radical en la
mirada cientifica. Como bien lo aclara Ibafez (2003), la dicotomia mente/mundo es
reemplazada por la dualidad discurso/mundo. En esta vision, el lenguaje no se considera
solamente un vehiculo para expresar y reflejar nuestras ideas, sino un factor que participa y
tiene injerencia en la constitucion de la realidad social. Es lo que se conoce como la concepcion
activa del lenguaje, que le reconoce la capacidad de hacer cosas (Austin, 1962) y que, por lo

mismo, nos permite entender lo discursivo como un modo de accion.

Por consiguiente, la dimensién social como objeto de observacion no puede ser separada
ontoldgicamente de los discursos que en la sociedad circulan. Estos discursos, ademas, y a
diferencia de las ideas, son observables y, por lo mismo, constituyen una base empirica mas
certera que la introspeccion racional. Todo lo anterior permite afirmar que el conocimiento del
mundo no radica en las ideas, sino en los enunciados que circulan (Echeverria, 2003;
Santander, 2011). A partir de esto, el giro linguistico reconoce no solo las funciones referencial
(informativa) y epistémica (interpretativa) del lenguaje, sino también contempla una funcion

realizativa (creativa), o generativa (Echeverria 2003; Santander, 2011).

Retomando el objetivo general de este trabajo: Comprender e identificar las competencias
curriculares y socioemocionales presentes en el discurso de docentes que ejercen en el
Sistema Tradicional y No Tradicional de Ensefianza, asociadas a los Dominios Ay B
del MBE, es posible determinar que esta problematica solo se puede abordar desde las
propias vivencias del profesorado en estudio. Por su parte, los aspectos no observables ni
tangibles como sentimientos y percepciones, deben ser indagados desde la realidad social

concebida por los/as propios/as actores.
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En este caso, son los propios maestros y maestras quienes interactian y vivencian distintas
experiencias cotidianas asociadas a las Practicas Pedagdgicas tanto en los planos didactico,
profesional, intrapersonal y disciplinar; esto, en el marco de un contexto social y cultural

especifico de la institucion educativa en la que se desempefian.

De acuerdo a ello, se justifica la necesidad de analizar las précticas docentes a través de sus
propias percepciones sobre la misma y no visualizarlas mediante referencias u observaciones
externas que vislumbren un antagonismo entre lo que hacen frente a lo que desde, las politicas
gubernamentales, se determina como lo que deben hacer. De esta manera, la relacion sujeto-
practica se representa a través de lo que los y las mismas docentes expresan a través del

discurso, y ello conforma una realidad que se asocia a ciertas categorias de analisis.

Esta concepcidn busca darle importancia a lo que los sujetos investigados plantean de acuerdo
a las emociones y experiencias de su propia y cotidiana realidad, ya que evidentemente, en las
problematicas culturales, el lenguaje juega un rol central. Y en la busqueda de explicaciones y
soluciones, el discurso es sefialado, a menudo, como un lugar donde los prejuicios,
estereotipos, representaciones negativas, etc. se reproducen (Santander, 2011). Entonces se
define el discurso como una practica social (Fairclough, 1992, 2003; Van Dijk, 2000) y desde
esa conviccion se inicia y justifican los analisis discursivos como analisis sociales entendiendo
que, bajo esta perspectiva, se concibe el discurso como una forma de accién. Entonces, analizar

el discurso que circula en la sociedad es analizar una forma de accion social (Santander, 2011).

Finalmente, y retomando las palabras de Canales (2006), citadas al inicio de este apartado. La
responsabilidad que el equipo de investigacion asume, se asocia a la transcripcion e
interpretacion de lo dicho por los y las docentes desde un de analisis pragmatico, desarrollando
la construccion de categorias teoricas que permiten una busqueda de los elementos
constitutivos de sus précticas. Dichas categorias tedricas corresponden a las competencias
curriculares y socioemocionales que deberian desarrollar las y los docentes de acuerdo a los
Dominios Ay B del MBE.
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4.3 Seleccion de las y los informantes

Para la justificacion de la seleccion muestral, es necesario detenerse, primero, en el tipo de
muestreo cualitativo que acoge esta investigacion, correspondiente al muestreo por juicio
que segun Mejia (2000), se refiere a la seleccion de unidades de estudio (sujetos
participantes) a partir de criterios conceptuales que respondan a la representatividad de los
niveles estructurales en los cuales se encuentran insertas dichas unidades; criterios que deben
ser definidos tedricamente y determinados previamente por los/as investigadores/as. Para el
autor, entonces, esta instancia de definicion de criterios conceptuales corresponde al primer
paso metodoldgico del muestreo por juicio, al cual sigue, en un segundo momento, la eleccion
de informantes; entendiendo que ambos pasos se dan en el marco de los niveles

socioestructurales en estudio.

La seleccién muestral por juicio, corresponde a una parte de un colectivo 0 universo en
estudio, seleccionada mediante criterios de representatividad socioestructural, es decir,
cada sujeto participante representa un nivel de la estructura social en la cual esta inserto. En
este sentido, y a diferencia de los métodos cuantitativos de investigacion en los cuales la
seleccién muestral es aleatoria, en la investigacion cualitativa se construye un procedimiento
especifico con determinados criterios de seleccion que permiten la eleccion de sujetos en
funcion de que estos presenten un conocimiento, ya sea basico o profundo, del mundo
sociocultural que representan. Lo cual a su vez justifica la preferencia por grupos reducidos
de sujetos participantes por sobre grupos profusos que no conozcan la dinamica social que
aborda el objeto de estudio (Mejia, 2000).

Siguiendo la linea de Mejia (2000), cabe aclarar los aspectos metodologicos de seleccion
muestral desarrollados en la investigacion. En primer lugar, se considera la definicion de
criterios conceptuales que orientan la seleccion de informantes en funcion de juicios que
Ilevan a la homogeneizacion de los/as participantes a partir de caracteristicas de semejanza.
A su vez, Valles (1999) aporta otros criterios de seleccion afirmando que para proceder a
seleccionar casos individuales o participantes de una investigacion, se deben considerar
criterios de heterogeneidad (diversidad) y accesibilidad (nivel de disponibilidad hacia los

sujetos a investigar).
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Por otra parte, se establecen niveles de representacion socioestructural que guardan relacion

con la delimitacion de los espacios que representan las y los informantes, es decir, la

acotacion del universo de estudio a los tipos de Sistemas Educativos Tradicionales y No

Tradicionales en los cuales se insertan los/as sujetos.

Los criterios de homogeneidad y heterogeneidad utilizados al seleccionar a las y los

participantes, se explican mediante la siguiente tabla.

Tabla 3

Criterios de Homogeneidad y Heterogeneidad aplicados en la seleccion de los/as

informantes.

Homogeneidad

Heterogeneidad

Condicion de ejercer actualmente en uno de
los dos Sistemas Educativos (Tradicional o No

Tradicional)

Diferencias entre los tipos de dependencia en
el que se desempefian los/las docentes

entrevistados/as ~ (Municipal,  Particular

Subvencionado y Particular Pagado)

Docentes que ejerzan en los niveles educativos

gue abarca la Ensefianza Basica.

Diferencias entre cada uno de los enfoques
pedagdgicos
Waldorf, Lefebre
Ministerial).

y curriculares (Montessori,

Lever y Curriculo

Diferencias de rangos etarios

Experiencia laboral (sujetos que presentan
distintas experiencias laborales como también
distintas cantidades de afios de ejercicio

docente)

Categorias utilizadas para la seleccion de los/as sujetos participantes a partir de los criterios
de seleccién adaptados de Mejia (2000) y Valle (1999).
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Sumado a lo anterior, se aplican criterios de accesibilidad, tales como:

- La cercania geografica del profesorado estudiado, es decir, docentes de la quinta
regién, especificamente de las comunas de Vifia del Mar, Valparaiso, Quilpué y

Limache.

- Contacto de los sujetos. La comunicacion con los/as docentes entrevistados fue
mediante contacto directo con comparfieras de trabajo, profesoras mentoras de
practica, y a través de redes de contactos.

Cabe sefialar que los sujetos participantes corresponde a una muestra de seis docentes en
total, cuya estratificacion de la ensefianza y diferenciacion de modalidades se explican

mediante la siguiente tabla:

Tabla 4

Participantes por representacidn socioestructural de cada modalidad.

Sistema Tradicional Sistema No tradicional
Escuela Escuela Escuela Escuela Colegio Escuela
Municipal Particular Particular Bésica Waldorf San | Libre, Felizy

Villa Monte, | subvencionada | San Gabriel | Montessori, | Francisco de Holistica

Valparaiso | Sagrada Familia English Valparaiso Limache, “Manke
de Nazareth, College, Limache. Unakita”,
Valparaiso Vinadel Mar Quilpué.

Clasificacion de representantes por nivel socioestructural correspondientes a modalidad

Tradicional y No Tradicional.
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Aspectos éticos

Para la investigacion se buscéO mantener una ética que proteja toda la informacion
proporcionada por las/os participantes, a quienes se les informo el caracter del estudio y se
solicito la firma de un consentimiento escrito que explicita las caracteristicas y condiciones

de su participacion.

A las/os sujetos se les informo sobre el uso de los datos recogidos de sus discursos, asi como

de su anonimato y el caracter voluntario de su participacion.

Por ultimo, se decidié no utilizar los nombres de dichos participantes para mantener la
confiabilidad y privacidad, por lo que solo se utiliza la letra P junto al numero

correspondiente de cada entrevistada/o para identificar a cada entrevistada/o.
Confiabilidad y validez

La confiabilidad esta dada por la validacion de la entrevista por parte de un grupo de expertas
correspondientes a docentes investigadoras de la Escuela de Pedagogia de la Pontificia

Universidad Catolica de Valparaiso.

4.4 Procedimiento de analisis

De acuerdo a los procedimientos analiticos de Ifiiguez y Antaki (2003), para realizar un
andlisis del discurso es preciso recorrer las siguientes etapas: definicion del proceso que
quiere analizarse, seleccion del material relevante para el andlisis y el anélisis propiamente
dicho.
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Definicién del proceso que quiere analizarse

La primera etapa implica definir el proceso que se quiere llegar a analizar, y surge a partir de
la delimitacion del campo de estudio, momento posterior a la revision bibliografica de los
elementos que aqui se abordan. Esto permite establecer el foco del andlisis, lo cual es posible
aclarar mediante preguntas orientadoras. Como ifiiguez (2003) lo plantea, toda investigacion
esta fuertemente condicionada por las preguntas que se formulan; cuestionando por ejemplo:

¢qué fendmeno social se esta intentando dilucidar, comprender o aclarar?

El foco de anélisis de este estudio considera como fendmeno social a dilucidar los distintos
niveles de representacion de la socioestructura que se pretende abordar, que en este caso
corresponden a los Sistemas de Ensefianza Tradicional y No Tradicional y los/as

respectivos/as participantes que representan estos niveles estructurales.

Para la realizacion de un Andlisis del Discurso (AD), el establecimiento del foco analitico
radica en preguntarse qué relaciones sociales mantenidas y promovidas a través del lenguaje
se quieren explicar. Afirmando que el AD se basa en la asuncion de que la relacion social
que el/la analista examina no esta Unicamente mediatizada por el lenguaje, sino también
controlada por él. Dicho en breve, la relacion social es, simultineamente, constituyente y

constitutiva.

En este sentido, las preguntas formuladas buscan comprender, en primer lugar, ¢cuales son
las competencias que se presentan en el discurso de docentes tanto del Sistema Tradicional
y No Tradicional de ensefianza, referidos al momento de preparacion de la ensefianza
(Dominio A) y clima de aula (Dominio B) del Marco para la Buena Ensefianza? Y a partir
de ello dilucidar si: ¢es posible, relacionar el discurso de estos docentes, en funciones de las

Competencias Curriculares y Socioemocionales?

Sumado a ello, y comprendiendo que el AD también implica la traduccion de elementos que
no se presentan de forma explicita y que son construidos y mantenidos en el discurso de los

y las informantes, el presente analisis busca esclarecer si tras sus relatos es posible evidenciar
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si: ¢el Sistema Educativo influye en las préacticas pedagdgicas de los/as docentes?, y a la vez

si ¢es posible evidenciar un paradigma educativo subyacente a dichas practicas?

Finalmente, cabe referirse a la intertextualidad como aquella dimension en la que se
entrecruzan la multiplicidad de discursos, considerada una cuestion clave del AD y de casi
todas las corrientes discursivas, desde las cuales se acepta que ningun discurso existe con
independencia, es decir, nunca un discurso existe por si mismo sin estar anclado a otros
(Ifiiguez, 2003).

En este caso aquella dimensién de intertextualidad se explica con la presencia de elementos
referidos tanto a los documentos ministeriales, como a los tipos de Pedagogias y Paradigmas,
elementos presente, de forma, implicita o explicitamente en el discurso de las/os docentes, y
que corresponden, en segunda instancia, a una caracteristica principal de los materiales con

que se realiza el andlisis discursivo.

Seleccion del material relevante para el analisis

La busqueda de un material relevante para el analisis comienza una vez que se ha recogido
la relacion social que se pretende analizar. Esta relacion social contempla la interaccion entre
el discurso de las/os participantes y los niveles estructurales que representan (Sistema
Tradicional, No Tradicional y sus modalidades) entendiendo que de estos niveles se
desprenden elementos que condicionan de algin modo el discurso o relato de los y las
docentes trascendiendo su dimension individual, y asi identificar los efectos mas conectados

con la relacion social que hay que dilucidar (ifiiguez y Antaki, 2003).

Para la seleccion de los materiales es necesario considerar tres conceptos fundamentales para

la elaboracion del AD: representatividad, efectos discursivos e intertextualidad.

El término de representatividad, concepto que en el AD no significa criterios
estadisticamente representativos, apunta a la expresion mas precisa de una totalidad. En este

sentido, los sujetos participantes o unidades de estudio fueron seleccionados en funcion de
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este criterio, puesto que el rol que desempefian implica un alto nivel de representatividad

dentro de los grupos o colectivos a los que pertenecen (ifiiguez y Antaki, 2003).

Los efectos discursivos, por su parte, tienen relacion con las derivaciones que se vehiculan
cuando el lenguaje nomina o (re)crea la realidad, movilizando ciertos sentidos,
significaciones, 6rdenes o una parcela del mundo, etc. En este sentido, cabe sefialar que los
efectos discursivos tienen un alto nivel de subjetividad, teniendo en cuenta que el relato esta
sujeto a la perspectiva del/a analista y a lo que este es capaz de captar durante su

interpretacion (Ifiiguez y Antaki, 2003).

Ademas, es posible determinar que los materiales obedecen a un caracter de intertextualidad
puesto que no es posible concebirlos de forma aislada, sino que se encuentran en constante
interaccion. Dicho esto, los materiales que resultan relevantes para el analisis seran: los
documentos ministeriales oficiales y el MBE (contemplando las competencias curriculares
asociadas al Dominio A y que fueron extraidas de los programas, y las competencias
socioemocionales planteadas por Vaello [2009]) para el Dominio B, seleccion que obedece
a que ambos dominios son momentos subyacentes a cualquier practica pedagogica con
independencia de la Modalidad Educativa en que se enmarque); ademas de otros materiales

como el protocolo de entrevista y sus transcripciones.

Para establecer las categorias de analisis, en primera instancia, se extraen las competencias
curriculares y socioemocionales, a partir de las cuales se elabora la principal técnica de
recogida de informacion del estudio, correspondiente un protocolo de entrevista con
preguntas orientadoras que hacen referencia a los Dominios Ay B del MBE. Las que ponen
énfasis en la representacion del nivel socioestructural en el que se posicionan los/as docentes,
por sobre sus caracteristicas individuales o particularidades. Ademéas de atender a la
superposicion de discursos o la intertextualidad que los configura, es decir, abordando los
relatos de los/as entrevistados/as teniendo en cuenta que no se construyen por si solos, sino
que se rigen por elementos implicitos y explicitos, ya sea por los discursos preponderantes
del magisterio, como por aquellos elementos mas paradigmaticos que estan detras de dichas

practicas y que de algin modo u otro condicionan sus discursos.
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Estos protocolos se enmarcan en una técnica especifica de produccion y recogida de
informacion correspondiente a la entrevista activa, que propone al sujeto entrevistado como
un individuo activo y activable en la produccion de la realidad en funcion de la relacion
comunicativa que propicia el proceso de entrevista; del mismo modo, el/la entrevistador/a es
un actor que toma un rol activo frente al hecho. Si bien esta técnica presenta un caracter
espontaneo y flexible, también posee una estructura focalizada en el marco de los parametros

que proporciona el/la entrevistador/a (Valles, 1999).

Para finalizar, cabe referirse a la transcripcién de entrevistas como ultimo material relevante
para llevar a cabo el analisis, seguida por una sistematizacion de datos en funcién de

categorias asociadas a los Dominios Ay B.

Anélisis propiamente dicho

Los recursos técnicos que moviliza el andlisis del discurso son variados y proceden de la
relacion y posicion que tiene el lenguaje en las ciencias sociales. Como fue dicho, la
informacion a analizar proviene de la entrevista como una fuente verbal, la que a través de
una transcripcion detallada permite identificar interacciones, incidencias y circunstancias,

como asi también interrupciones, respiros y pausas que forman parte del analisis discursivo.

Si bien no existe un unico modelo para llevar a cabo un analisis, es posible afirmar que toda
investigacion que contemple el analisis discursivo y que quiera enfrentarse exitosamente a la
interpretacion, debe mostrar siempre una coherencia rigurosa entre categorias conceptuales,
categorias discursivas, categorias linglisticas/semidticas y recursos gramaticales. Bourdieu
(2000) hablaba de la vigilancia epistémica que debe tener todo analisis social; en otra
propuesta podriamos hablar de una vigilancia analitica que exige que los conceptos tedricos
y los analiticos de la investigacidn estén relacionados con el objeto de estudio y que se apoyen

mutuamente para la ejecucion del analisis.

Para desarrollar el presente analisis discursivo con categorias establecidas, es necesario
preocuparse por la coherencia entre las categorias tedricas, las que se presentan como
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competencias curriculares, socioemocionales y categorias analiticas que son posibles de
abordar en diferentes niveles de analisis, que segiin [figuez (2003) son: 1° Actos de habla;

2° Pragmatica; 3° Retorica; 4° Argumentativo; y 5° Polaridades y deconstruccion.

En este sentido, es relevante determinar que la categoria linglistica desde la cual se posiciona
el analisis discursivo corresponde al segundo nivel propuesto por ifiiguez y Antaki, (1994)
en Ifiguez, (2003): Pragmatica, optica que permite situar las categorias tedricas construidas
para llevar a cabo la interpretacion de los relatos estudiados. Dicha categoria se desarrolla
del siguiente modo:

2° Pragmatica: El uso de la pragmatica es comun en el analisis discursivo que estudia el
lenguaje en las ciencias sociales. Muchos/as analistas del discurso se centran en las
conversaciones cotidianas y las analizan desde un punto de vista pragmatico, es decir,
buscando los significados tal y como son sefialados por la informacion contextual que los/as
hablantes asumen en publico.

Por ejemplo: “-Profesora, ¢trajo las pruebas?
-Mira a ver en la carpeta”.

La respuesta “mira a ver en la carpeta” no dice directamente si trajo las pruebas, pero al
estudiar el lenguaje en una interaccion social, es posible afirmar que la hablante, en este caso
la profesora, confia en la capacidad del oyente (estudiante) para interpretar las consecuencias
de lo que dice.

5° Polaridades y deconstruccion: Todo discurso presenta polaridades de manera implicita
0 explicita. En este sentido, Parker (1988), sugiere buscar los juegos de oposiciones en el
desarrollo de una narrativa particular. Dichos juegos pueden presentarse de forma

singular/multiple, consciente/inconsciente, o con dependencia/ independencia.

Para esta eleccion, se debe considerar que la legitimidad del AD proviene de la capacidad
interpretativa del lenguaje, la cual varia de acuerdo a la accion investigadora, en donde todo

analista establece una relacion activa entre lo que desea observar y comprender y las
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herramientas que le permitiran llegar a tal comprension. Es decir, las herramientas analiticas,
los focos y profundidad de estudio, apuntan Gnicamente al logro del objetivo.

El andlisis se hara de acuerdo a esta categorizacion:

Diagrama 1

Categorias de analisis:

Nivel Pragmatico

Categorias
Teodricas

Dominio Dominio
A B

Diagrama de Venn en base a los niveles analiticos de Ifiiguez (2003), MBE (2008) y Vaello
(2009).

77



CAPITULO YV

Analisis de los Resultados

A continuacion, se presenta el analisis de los resultados que surge a raiz de la sistematizacion
de la informacidn extraida de las entrevistas (ver Anexo 2: Tabla de sistematizacién de datos).
Los que se examinan por medio de las categorias analiticas o discursivas expuestas en la

Metodologia y categorias tedricas o conceptuales desarrolladas en el Marco Referencial.

Estas categorias se entrecruzan, siendo las primeras (niveles de analisis) donde se pone
énfasis en las funciones, efectos y en cdmo se construye el discurso; y las segundas
(competencias curriculares y socioemocionales), aquellas que generan relaciones de

implicancia conceptual.

¢Cémo construyen discursivamente las y los docentes los momentos referidos a la

preparacion de la ensefianza y generacion del clima de aula?

Para dar estructura al andlisis y favorecer su comprension, en primera instancia, se presenta
un esquema para exponer los principales conceptos que se desprenden del discurso de cada
participante, asociandolos a las categorias de analisis que se extraen respecto del Dominio A
y B, agrupando estos elementos en funcion de la Modalidad Educativa a la cual pertenecen,
para luego presentar una breve explicacion de dichos esquemas.
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Modalidad: Sistema Tradicional

Profesora 1 - Particular pagado (P1):

Preparacion de la ensefianza centrada en las Competencias Curriculares: |
Conocimientos y habilidades.

Identidad docente: en funcion del saber planificar los contenidos
DOMINIO | curriculares.
A

Vision de co-crianza. |

|
Fortaleza: Experiencia. |

Respecto al momento de preparacion de la ensefianza, la docente plantea que esta se lleva a
cabo mediante la organizacion de contenidos en una planificacion orientada por los objetivos
y competencias curriculares dadas por el MINEDUC, que ademas es regida por el Proyecto
Educativo del establecimiento. Dicha preparacion es entendida como planificacion, y se
centra fundamentalmente en contenidos asociados a conocimientos y habilidades; incluso

las instancias evaluativas y adaptaciones curriculares apuntan a ello.

Al respecto, es posible inferir que su identidad docente se construye en funcion del saber
llevar a cabo una buena preparacion de la ensefianza y consecuente planificacion, ademas de
demostrar su dominio curricular. Es decir, su identidad personal-profesional queda
subsumida a las caracteristicas de los y las estudiantes en relacion a cuanto ella sabe y como

le transfiere esto a sus alumnos/as, dejando de lado otras fortalezas individuales.
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Finalmente, la docente destaca su labor como educadora en un proceso de formacién que se
lleva de forma paralela a las funciones del nucleo familiar de los/as estudiantes, es decir,
reconoce su rol en el proceso de co-crianza, aunque sin aludir a este termino de forma
explicita. Por otra parte, reconoce que su experiencia en aula y sus bastas vivencias (viajes,

formacion constante, etc.) se constituyen como una fortaleza para enfrentar la ensefianza.

; Clima de aula: En funcion del comportamiento de los y las estudiantes.

Condicionantes del clima de aula: Caracteristicas individuales y necesidades
educativas de los/as estudiantes.

- Competencia Curricular: Minima presencia de OAT

DOMINIO
B

No relata estrategias para trabajar el clima de aula.

Preocupacidn principal por lo curricular: Conocimientos.

Confusion entre Clima de Aula y Clima Laboral

: Fortalezas: Experiencia, Comunicacion y Autoestima
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En relacién al momento de propiciar un buen clima para el aprendizaje, la docente P1
describe su clima de aula en funcién del comportamiento que los y las estudiantes tienen en

el aulay lo que esto genera en el desarrollo de una clase.

También es posible evidenciar en su discurso, competencias socioemocionales
intrapersonales como el estilo atribucional negativo el cual se presenta al plantear que una
condicionante del clima de aula son las caracteristicas individuales y necesidades educativas
de los/as estudiantes; transfiriendo la responsabilidad del clima de aula a estos/as. Lo que es
posible evidenciar en la siguiente cita:

“Este curso es un curso muy complicado, porque todos venian de diferentes lugares; habia
varios repitentes de primero basico, varios nifios hiperactivos, otros asperger, en ese tiempo
cuando tomé el curso habia dos alumnos Down; por lo tanto era una miscelanea de chicos.
Era un cumpleafios de monos esta sala, marzo era un cumplearios de monos (...) Mi clima
de aula. Qué pueden perjudicar: muchos nifios con antecedentes psiquiatricos. Eso puede
perjudicar al resto de nifios que, entre comillas, son normales, entonces eso puede

complicar.”

Ademas de lo anterior, se desprende de este extracto una concepcion personal de la docente
asociada al constructo de normalidad, la que esta sujeta a las construcciones sociales

historicas y a la patologizacion de la diferencia y la anatomia.

Otro aspecto relevante en su discurso, es la minima presencia de OAT, aludiendo solo a ellos
cuando se considera lo que el establecimiento promueve como un buen clima de aula
(respeto, comentarios que los y las estudiantes tienen entre ellos, la violencia, logro del
silencio en la sala, desarrollo de la clase de manera disciplinada.), segin los documentos
institucionales (manual de convivencia) aunque sin mencionar acciones concretas al
respecto. De acuerdo a eso, las Unicas estrategias explicitas con las que cuenta la docente
para abordar clima de aula, son las disposiciones legales del ministerio por medio de la malla
curricular de orientacion y que obedece a la modalidad tradicional de ensefianza en donde
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dichos contenidos tienen un caracter descontextualizado que no atienden a las necesidades

individuales de los estudiantes.

En cuanto a estrategias para potenciar el aprendizaje, la docente no se refiere a competencias
socioemocionales ni de mejoramiento de la convivencia, solo alude al conducto regular a
seguir en torno a los actos de indisciplina del establecimiento. En el mismo sentido, se
desprende que su rol como docente radica en cumplir una funcion de formacion disciplinar
integrada a una dimension actitudinal (cuando el malestar del estudiante es evidente),

mediando las situaciones conflictivas y derivandolas a otros profesionales cuando lo amerite.

“«

Una contradiccion presente en su discurso, se da al responder a la pregunta “;se siente
preparada para enfrentar un clima de aula no adecuado? De acuerdo a sus criterios”, ella
responde: Si, yo creo que si. Dejando en claro que le es necesario derivar a nifios/as con
expresiones emocionales, pero luego manifiesta que si se siente preparada para enfrentar un
clima de aula donde esto se presente. Se desprende, entonces, que los elementos
obstaculizadores para un buen clima de aula son las dificultades asociadas al contenido, pero
no las expresiones de caracter socioemocional. Lo que lleva a posicionar la sala de clases es
un espacio donde se debe vivir y desarrollar el aprendizaje factual, pero no los elementos

emotivos.

Por otro lado, es posible inferir una confusion entre las nociones de clima laboral y clima de
aula, ya que la docente plantea que este abarca tanto a los directivos y profesores del
establecimiento como a los apoderados. Sin embargo al hablar de las interacciones dadas en
el aula, es pertinente destacar que P1 caracteriza un clima adecuado como un espacio
disciplinado, silencioso y tranquilo respecto a la atencion que deben tener los y las estudiantes
hacia el contenido.

En cuanto a las fortalezas con las que P1 dice contar, esta la experiencia dada por los afios de
ejercicio de su profesion, la competencia socioemocional interpersonal de comunicacion, la
cual se da con sus pares y con el estudiantado, constituyendo su principal herramienta para
generar un buen clima aula/laboral. Y por Gltimo la competencia intrapersonal de autoestima

respecto de su rol docente, lo que al mismo tiempo, en su discurso, da cuenta de un elemento
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paradigmatico en el que refuerza su autoconcepto como figura de autoridad y respeto y que

beneficia en gran medida la concrecion de un ambiente adecuado para ensefiar y aprender.

Profesora 2 - Particular subvencionado (P2):

Competencias Curriculares: Conocimientos y habilidades.

Competencias Interpersonales: Empatia y gestion de conflictos. |

DOMINIO
. A Descontento hacia la evaluacion promovida por el colegio. |

Identidad docente: Subsumida a los/as estudiantes. |

Fortaleza: Experiencia. |

La docente hace referencia a la importancia de la preparacion personal en torno a los
contenidos, afirmando que para poder ensefiar es necesario un profundo dominio conceptual.
Respecto de los objetivos de aprendizaje, enfatiza que los conocimientos a desarrollar en
los/as estudiantes se sitGan principalmente en el plano del "comprender” (conceptual) mas
que en el "hacer" (procedimental). Afirmacion que evidencia la prioridad por las

competencias curriculares centradas en conocimientos y habilidades.

Es posible detectar una contradiccion cuando alude al diagnostico de estilos de aprendizaje
por medio de un test estandarizado. Prueba que homogeniza los estilos de aprendizaje de sus
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estudiantes a fin de medir la forma en que estos aprendan mas y de mejor modo, sin ser
consciente, que esto lleva a la invisibilizacion de las individualidades de los/as educandos
expuestos a la prueba. Dicha discordancia se reafirma cuando refiere al cambio de mirada
que ha significado la implementacion de un proyecto de integracion educativa para la
consideracion de la diversidad, lo que no se condice con la implementacién de un test que no
contempla la misma.

Otras de las consideraciones que hace la docente y que determinan la forma en que aborda la
ensefianza (estrategias de ensefianza), consisten en tomar en cuenta los intereses de los/as
estudiantes, el contexto y la realidad sociocultural (nifios/as y familia). A raiz de esto se
desprenden dos competencias socioemocionales interpersonales subyacentes a su practica:
empatia y gestion de conflictos. La primera se destaca por la capacidad de ponerse en el
lugar de sus estudiantes, considerando la realidad del curso y sus intereses, en la preparacion
de sus clases. Y la segunda, por su capacidad de afrontar problemas o situaciones conflictivas

de forma saludable permitiéndole llegar a consensos con sus estudiantes.

Es posible vislumbrar un elemento paradigmatico asociado a la medicion cuantitativa de los
aprendizajes que responde a la implementacion de pruebas estandarizadas como medicion de
calidad, las que no apuntan al desarrollo y/o apoyo del proceso de aprendizaje de los/as
nifios/as, cuantificando el aprendizaje en relacién a las competencias curriculares referidas a
conocimientos y habilidades sin brindar ni considerar el desarrollo de actitudes y OAT.
Cabe sefalar que la docente explicita su descontento ante la poca flexibilidad para la
implementacion de la evaluacion, planteando sentirse limitada y sin libertad para
desempefiarse con un estilo pedagogico propio, sino que por el contrario, afirmando que esta
"amarrada” o “restringida” para implementar otro tipo de instancias evaluativas que el
establecimiento no considera validas.

Finalmente, cabe destacar que la participante también destaca el componente experiencial

como una fortaleza para el desarrollo de sus clases.
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Clima de aula: Determinado por las pruebas estadarizadas.

Evaluacion cuantitativa como principal medio de validacién de conocimiento

Estilo de ensefianza jerarquizado.

DOMINIO
B Preocupacion principal por lo curricular: Conocimientos.

Polaridades: Afectividad v/s contenidos conceptuales ;
clima de aula adecuado v/s disciplina.

Elemento que perjudica su clima de aula: interrupciones externas.

| Competencias socioemocionales: Comunicacion, Negociacion y Asertividad o
Respetuo mutuo.

En relacion al Dominio B, la docente P2 da cuenta que uno de los aspectos que determinan
su clima de aula, son exigencias curriculares y pruebas estandarizadas que limitan la forma
y profundidad en que aborda el contenido; malestar que no solo es manifestado por la
docente, sino también se evidencia en el disgusto, molestia y rechazo que tienen los/as
estudiantes al rendir extensas evaluaciones sin una calificacion que afecte su promedio. De
lo que destaca un elemento paradigmatico referido a la evaluacion cuantitativa como
principal medio de validacion de conocimiento, a raiz de las consideraciones institucionales
y nacionales, llevando a los propios discentes a asignar un valor superior a las actividades

y/o evaluaciones calificadas cuantitativamente.
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Para mediar esta situacién, la docente afirma poseer la capacidad de dialogar y establecer
reglas con sus estudiantes que permitan potenciar un buen clima de aula, asignandose el rol
de reforzar de forma externa el cumplimiento de las reglas. De lo que se desprende su

capacidad de comunicacion.

Respecto de las consideraciones que la docente tiene sobre la generacién de un ambiente

propicio para el aprendizaje, se evidencia un efecto discursivo en torno a:

P2: “Bueno antes de comenzar la clase tienen que partir todos en silencio,
tiene que haber un ambiente de respeto en la sala de clases. Como al principio
en la mafiana colocarse la capa, cosas tan basicas, después sentarse, estar en

silencio, explicarles lo que vamos a trabajar”

De lo anterior, es posible entrever la presencia del curriculo oculto que obedece a un estilo
de ensefianza rigido, estructurado, frontal y jerarquico. El cual no estd explicitado en el
curriculo nacional por lo que los elementos asociados al ambiente de aprendizaje quedan

legados a la interpretacion de la cultura institucional y de aula.

Una de las contradicciones méas evidentes del discurso de P2, es el destacar que lo méas
importante para ella es la dimension afectiva, lo que presenta una oposicién en su relato ya
que durante la entrevista solo alude a la forma en que se abordan los contenidos conceptuales

(conocimientos) y como estos afectan el clima de aula.

Cabe destacar que el clima de aula, considerado adecuado, se describe como un espacio de
respeto, silencioso y tranquilidad respecto a la actitud que deben tener los y las estudiantes
durante sus clases, pero que posteriormente, en su discurso, critica que la escuela promueva

un clima de aula con las mismas caracteristicas, calificandolo como tradicional.
Por otro lado, en su relato, se hace evidente la falta de comprension del constructo clima de

aula, pues lo asocia a elementos de: orden, aprendizajes conceptuales, material concreto,

metodologias y trabajo interdisciplinario; explicando el clima de aula en funcion de la
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movilizacién de saberes conceptuales y habilidades de comprension. Sin considerar, en su

discurso, otros conocimientos de tipo actitudinal o afectivo.

En cuanto al elemento o los elementos que inciden en su clima de aula, P2 se refiere
especificamente a las interrupciones externas durante el proceso de aprendizaje-ensefianza,
por parte de directivos y funcionarios del establecimiento. A raiz de lo cual, es posible
identificar la competencia intrapersonal de un estilo atribucional negativo, pues la docente
asigna a un factor externo la responsabilidad de no lograr un ambiente propicio para los
aprendizajes de sus estudiantes. Esto no permite identificar en su discurso la aplicacién de
estrategias creativas ni el uso de estas situaciones como un trampolin para generar respuestas

positivas o soluciones.

De lo anterior, se desprende que las interrupciones durante el proceso de aprendizaje, son un
elemento distintivo de este establecimiento, ya que P2 da a entender que no se releva la
importancia de las interacciones que se mantienen dentro del aula, sino que por el contrario
se interrumpen constantemente a fin de observar o vigilar directamente que el ambiente de
aprendizaje que se esta dando sea 6ptimo. Esta actitud de desconfianza y poca consideracion

por parte de los directivos, genera un estado de malestar referido al desarrollo de sus clases.

En cuanto a las competencias socioemocionales, la docente considera, desde su discurso,
imprescindible desarrollar y manejar la Inteligencia Emocional, que entiende como un
conjunto de habilidades que le permiten dar respuesta a situaciones conflictivas, acercandose
a la definicién original, pero sin ser de capaz de identificar las competencias individuales que

la componen, y por lo tanto, sin saber como desarrollar o trabajar dichas competencias.

A pesar de esto, es posible evidenciar en su relato el manejo de competencias interpersonales
como: negociacion, la cual destaca explicitamente, y caracteriza como la habilidad que le
permite flexibilizar posturas que, inicialmente, podrian resultar incompatibles para ella;
comunicacién, esta se vislumbra como una competencia propia de la docente y que es

transversal a todos los espacios de la institucion, en especial en la relacién con sus
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estudiantes; y por ultimo, asertividad o respeto mutuo, que se da asimétricamente entre la

docente y los estudiantes.

Profesora 3 - Municipal (P3):

i Contexto y conocimientos previos para planificar.

Identidad docente: Subsumida a los estudiantes.

Competencias Curriculares: OAT y Actitudes; Conocimientos y habilidades
(secundarias).

DOMINIO
A
L— |
| |

Vision de Co-crianza.

Competencias Socioemocionales: Empatia, Comunicacién, Estilo atribucional
negativo.

Fortaleza: Experiencia.

P3 hace referencia al momento de preparacion de la ensefianza contemplando, para la
planificacion, el contexto y conocimientos previos del estudiantado. Aunque reduciendo
dicha instancia solo acto de planificar segiin una matriz. Se suma que la preparacion de la
ensefianza, para esta docente, no contempla la consideracion de sus propias caracteristicas
como profesional ni como sujeto, lo que se interpreta como una falta de competencias

socioemocionales intrapersonales referidas al autoconocimiento y/o autoestima, pues su
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identidad docente nunca es parte del foco de la relacion aprendizaje/ensefianza, la que queda

en todo momento por debajo del lugar protagonico del estudiantado.

La docente hace evidente que prepara la ensefianza en funcion de aquellos estudiantes que
presentan mayores dificultades de aprendizaje, demostrando una tendencia a la postergacion
de aquellos/as nifios/as que tienen un buen rendimiento académico entendido en términos de
calificacion. A la vez, enfatiza el desarrollo de OAT durante la preparacion de la ensefianza;
aun cuando existe preocupacion por el desarrollo de contenidos curriculares, este interés en
los objetivos transversales responde a necesidades emergentes de un contexto altamente
vulnerable en donde este tipo de objetivos adquiere una importancia fundamental. Sobre lo
mismo, manifiesta la importancia de su rol en el proceso de co-crianza en un contexto con
alto indice de necesidades socioafectivas y econdémicas, en donde ciertas funciones que no
se llevan a cabo por parte de la familia son cubiertas en su labor; rasgo que es particularmente
representativo de la participante del sector municipal y que es posible categorizar como una

conducta guiada por la competencia empatica.

Se percibe la importancia del trabajo profesional interdisciplinar, del cual han surgido
iniciativas que apuntan al mejoramiento de los aprendizajes (conceptuales y actitudinales),.

Situacion que da lugar a la competencia interpersonal de comunicacion.

Se desprende un estilo atribucional negativo, pues la docente explica su realidad de forma
pesimista enfatizando las dificultades presentes en esta. Asociando el desgaste y desaliento
como algo generado por un contexto socialmente carente y obstaculizador, sin demostrar una
actitud propositiva a disefiar y/o aplicar estrategias que permitan dar respuesta a estas
problematicas desde su propia practica. Lo que tiene por consecuencia, que P3 demuestre
mayor valoracion por elementos como la estructura y disciplina rigurosa. Por otra parte, la
profesora P3 manifiesta que como efecto de este ambiente altamente dificultoso, una de sus
fortalezas es la experiencia y, sumado a ello, el desarrollo de empatia hacia estudiantes con

mayores dificultades, esto como una forma de permearse al sistema.
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No obstante que P3 declara ser empatica, es posible detectar una polaridad discursiva al
plantear que la existencia de diversidad en el aula se constituye como un impedimento en su
labor. En este sentido, otro elemento de la preparacion de la ensefianza tiene relacion con el
tipo de adecuaciones que dice realizar a los contenidos, las que responden en mayor medida
a la integracion en detrimento de la inclusion, puesto que estas son solo para los y las
estudiantes que se encuentran sujetos al programa PIE, sin considerar las diferencias
individuales de todo el alumnado y centrandolas solo en el dominio disciplinar, dejando de
lado aspectos asociados a lo actitudinal y socioemocional. Al respecto la docente enuncia

que: “son heterogéneos estos nifiitos, entonces hay muchos con problemas”.

En cuanto a la evaluacion, la docente hace evidente lo desgastador del sistema establecido
por el programa PAC, asignando una valoracion negativa al proceso de andlisis que este
promueve, adjetivandolo como ‘“tedioso”, puesto que agrega una carga extra a la labor
docente. Sin embargo, plantea que la sistematizacion de datos le ha servido para tomar
conciencia que la evaluacion no es calificar, sino que también implica una retroalimentacion
de la practica.

Finalmente, es posible captar una contrariedad discursiva en el siguiente fragmento de

entrevista:

E: ¢Cuenta con apoyo de parte de la institucion?.

P3: Si, totalmente (...) No pone como barreras y apoya, apoya mucho.

Dialogo en que la docente manifiesta sentirse apoyada por parte del establecimiento. En

contraste con la siguiente frase que se extrae de un momento posterior de la entrevista:
P3: Y de esa manera toda la labor es mucha, es mucha y de repente uno no

cubre todo, no alcanza a cubrir todo. Por lo mismo, porque paso muy sola,

ese es el problema.

90



Clima de aula: En funcion de los Conocimientos y Actitudes.

Elementos que benefician el clima: Rutinas y reglas.

DOMINIO | Elementos que perjudican el Clima: Tratamientos médicos de los/as estudiantes y
B poco apoyo de las familias

Competencia Socioemocional: Automotivacion.

Estrategia para mantener un buen clima: Sacar a los/as estudiantes de la sala.

Respecto a la generacion de un ambiente propicio para el aprendizaje, la participante P3
describe el clima de aula en funcion de conocimientos y actitudes, asumiendo explicitamente
que su rol es el de orientar el aprendizaje y a partir del cual se refuerza la presencia de un
estilo atribucional negativo, pues es posible percibir un doble rasgo en su capacidad de
explicarse un clima de aula positivo o negativo. Planteando por un lado, que los elementos
que lo benefician corresponden a aspectos de caracter actitudinal que asocia a su propio
quehacer, como establecer rutinas y reglas; y por otro lado, los elementos perjudiciales
responden a factores externos que escapan de su control, como tratamientos médicos o falta
de apoyo familiar, de los que no se hace cargo para generar respuestas creativas que den

solucioén.

Sin embargo, también es posible desprender otra competencia socioemocional asociada a la
automotivacion, ya que es capaz de seguir adelante a pesar de las circunstancias, aunque sin
establecer estrategias que le posibiliten mejorar dichas situaciones, lo que no desemboca en
una actitud proactiva hacia las vicisitudes. Esto se expresa en la siguiente cita: “hay

momentos que me deprimen cuando se generan problemas o cuando un nifio violenta a otro,
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que uno no alcanzo a controlarlo”. A partir de lo cual es relevante destacar el estado
emocional decaido y desalentador de la docente como consecuencia de un clima de aula que
muchas veces escapa de su control, situaciones en la que su rol deja de ser protagénico y
debe comenzar a derivar a otros especialistas la responsabilidad de atender a los nifios/as que
generan estas situaciones complejas debido a que no presenta las competencias adecuadas

para hacerse cargo.

Otra de las estrategias que la docente refiere a clima de aula, consiste en sacar a los/as nifios/a
de la sala, lo que se constituye como una herramienta de apoyo para conservar la disciplina
ante conductas disruptivas, pero sin atender al estado emocional o seguridad del/a estudiante,
sino como una medida paliativa que apunta a disminuir los conflictos que irrumpen el curso

de la clase.

Finalmente, el principal obstaculo que sefiala en su labor es que: “Los nifios en riesgo, los
ninios vulnerables nuestros van aumentando, y eso dificulta, dificulta toda la labor de uno”,
de lo cual se infiere que la cuestion de fondo radica en que no cuenta con el desarrollo ni
instruccion explicita herramientas o competencias socioemocionales en su formacion

docente.
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Modalidad: Sistema No Tradicional

Profesora 4 - Montessori (P4):

. Competencias Curriculates: Integracion de conocimientos y
habilidades, actitudes y OAT.

Pragmatica: una educacion que desarrolla pensamiento critico,

y reflexivo. |

Identidad docente: Rol horizontal con el/la estudiante;
formacion constante.

DOMINIO

| | Nocion de ensefianza y valoracion de la diferencia.
A

Vision de co-crianza como factor determinante; adaptacion de
la familia a la modalidad.

Competencias Socioemocionales: Empatia, asertividad o respeto |
mutuo, estilo atribucional positivo.

Evaluacién cualitativa.

Respecto al momento de preparacion de la ensefianza, la docente P4 plantea que esta se lleva
a cabo mediante la implementacion de la de Curricula exclusiva de la pedagogia Montessori,
poniendo énfasis en los contenidos conceptuales y procedimentales, pero sin dejar de lado
las otras areas del ser humano (actitudes y OAT), pues plantea que cuenta con 6 afios para
mediar la aplicacion y el transito de los/as estudiantes por los contenidos establecidos en la
curricula. Avanzando segun las motivaciones del alumnado, sus capacidades y ritmos, no
necesitando adaptaciones curriculares para ello, pues se confia en que el nifio o nifia

recorrerd todas las areas a su ritmo dando significatividad a lo que aprende.
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Se muestra un elemento pragmatico, cuando la docente plantea que: “porque son muy chicos
y tienen una comprension muy aguda de la realidad. Entonces tu ves que hay mucho material
ahi, si ahora estin en eso, ahora, mas adelante...”, pudiendo inferir que este tipo de
educacion posibilitard que méas adelante Ileguen a un desarrollo de pensamiento reflexivo,
critico e intelectual mas elevado. Asi, adquieren profunda importancia las competencias

disciplinares referidas tanto a conocimientos y habilidades, como actitudes y OAT.

Al respecto, es posible inferir que su identidad docente se construye en funcion de su
preparacion personal en torno al conocimiento que posee de las distintas disciplinas que
contempla la curricula y de los materiales concretos presentes en sus aulas. Ademas, cabe
destacar que rol de la mediadora es en base a la libre eleccidn de los/as nifios/as, en donde
las interacciones guia/estudiante son totalmente horizontales, lo que se expresa tanto en el
acceso al conocimiento como en la relacién de pares no jerarquizada. En este contexto, la
guia no determina lo que debe hacer el/la nifio/a, si no que permite un deambular por el
conocimiento, en el que en ciertos momentos la guia plantea constantes invitaciones segun
los intereses que emerjan. Al respecto, una estrategia de aprendizaje es que el nifio o la nifia
tome sus propias decisiones en cuanto a su proceso educativo, volviéndose protagonista de

él.

Respecto de las competencias que se expresan, es pertinente aludir a la asertividad o respeto
mutuo, pues la guia da espacio y espera la motivacion del/la estudiante y su libre eleccion.
Ademas de manifestar empatia, pues la guiaes capaz de detectar los periodos sensibles de
sus alumnos/as, atendiéndolos de forma personal en la construccion de sus aprendizajes. Esto
provoca que la docente tenga un estilo atribucional positivo, ya que asocia el logro de un
buen clima con su manejo, cercania, rigurosidad, etc.

Finalmente, la docente destaca la labor y continuidad del proceso educativo por parte del/a
guia Montessori ya que este/a acompafia a los estudiantes durante todos sus afios de
formacion potenciando un espacio de co-crianza en un ambiente de confianza, conocimiento

y equilibrio.
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! Autocontrol: Competencia representativa de la Pedagogia.

Autoconocimiento: Guia conocedor/a de su emocionalidad.

Competencias Socioemocionales: Empatia, Gestién de conflictos, |
Influencia o Poder.

DOMINIO
B

Competencias Curriculares: Alta presencia de OAT en la préctica.

Guia: Principal responsable del logro del clima de aula.

' Pedagogia: Espacio de resistencia y lucha politica.

Respecto al momento de Ambiente propicio para el aprendizaje, es posible evidenciar dentro
del discurso de la docente, competencias socioemocionales intrapersonales como el
Autocontrol, que es una competencia representativa de la Pedagogia Montessori donde el/a
guia debe controlar sus impulsos y responder equilibradamente ante situaciones criticas para
poder formular soluciones con claridad. Otra competencia que se presenta es el
Autoconocimiento, donde la guia reconoce que su emocionalidad influye en el clima de aula.
Reflexiona sobre sus propios estados animicos en relacion a lo que acontece en las
actividades de aprendizaje y a los/as nifios/as. Del mismo modo valora la capacidad de los/as
estudiantes al manifestar abiertamente sus sentimientos durante las clases. Y por ultimo, la
competencia de Estilo atribucional positivo, donde la mediadora se explica el éxito de los
aprendizajes a su rol y/o practica pedagogica, adjudicando el logro de aprendizajes a la forma
en que provee de insumos a los y las estudiantes, y de la capacidad de reflexionar sobre la

propia practica, planteando esto como un factor que promueve un clima de aula adecuado.
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Sumado a ello la docente le atribuye, totalmente, el éxito de los aprendizajes y del clima de
aula al rol del/a guia, que sigue rigurosamente la Pedagogia Montessori y no a elementos

externos.

Desde las competencias socioemocionales interpersonales, se destaca la Empatia, en donde
se releva la importancia que existe en que el/la guia se conecte afectivamente con los/as
nifios/as con el fin de detectar sus necesidades y el modo de contencion que estos/as
requieran; planteando, por ejemplo, que la necesidad, en ese momento, es darle el espacio
para que estos/as sean capaces de ser conscientes de su emocionalidad y generen sus propias

reacciones de forma auténoma, sin ser determinada previamente por un adulto.

Otra competencia interpersonal, es la Gestién de conflictos, que se lleva a cabo a través de
acuerdos simples, en donde se respeta la divergencia de opiniones sin afan de llegar a
consensos e igualdad de opinion, sino a la comprension del problema para solucionarlo
respetando las diferencias, pero acordando no transgredir los espacios y derechos ajenos. Y
por ultimo, se presenta la competencia de Influencia o poder, donde la docente explicita que
un/a guia debe tener la capacidad de generar cambios en las conductas del grupo al proyectar
una actitud pacifica y equilibrada emocionalmente, y desde alli movilizar las emociones y
conductas del estudiantado, como consecuencia de un contagio emocional entre el/la guia 'y

los/as nifios/as.

Por otro lado, dentro de los elementos mencionados por la docente, como los que determinan
el clima de aula, esta, en primer lugar, la labor del guia a través de las lecciones de gracia y
cortesia, las cuales responden a los OAT asociados al desarrollo de habilidades afectivas,
psicomotrices, intelectuales y sociales, las cuales se ejecutan en cualquier momento y en

todas las clases.
Es importante destacar también, que del discurso de la docente P4 se desprenden efectos

discursivos al realizar criticas al sistema escolar, planteando que este busca homogeneizar

las personalidades de los/as nifios/as, ademas de tener una vision donde el error se estigmatiza
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y se aborda de forma negativa y no como un estimulo. También, alude a cuestionamientos

politicos al plantear:

“Australia, Holanda, Estados Unidos, India, China lo tienen como sistema a
la par del convencional y con maravillosa... porque esta cuestion de no
aprender, en Sudamérica al menos, porque a nadie le conviene que aprendan.
Porque son espacios super reflexivos, con personas muy autonomas, muy
independientes, con alta autoestima, que esta en ningun caso pensando que

van a trabajar en algo que existe”.

Esto alude a un elemento politico, ideoldgico en donde considera que la educacion masiva
que se ejecuta en el sistema tradicional reproduce conductas que responden a los intereses de

los grupos dominantes.

Finalmente, la docente afirma que el contexto en el cual se desenvuelve responde a su ideal
de educacion, esto en relacion a que lo concibe como un sistema que permite a los/as
estudiantes comprender la realidad de forma integral por medio de una exposicion temprana
a los conocimientos, de modo que esto se establece como la base para el desarrollo de

habilidades de pensamiento superior (pensamiento critico, l6gico, divergente).
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Profesor 5 - Waldorf (P5):

Rol docente: Adaptacion y transposicion del curriculo segin
caracteristicas de estudiantes.

Competencias Curriculares: Integracion de contenidos y habilidades, |
actitudes y OAT. |

DOMINIO L
A

Identidad docente: Enfasis dominio conceptual. |

| Evaluacién cualitativa.

| Competencias Socioemocionales: Influencia o poder, empatia, gestion |
de conflictos, comunicacion, automotivacion.

Algunas competencias socioemocionales interpersonales que se desprenden del discurso son:
la influencia o poder, puesto que este expresa la capacidad de influir en las conductas de sus
estudiantes, sincronizando emocionalmente con ellos/as y llevandolos/as a comportarse o
responder de determinados modos; presentando facilidad para captar la atencién de los/as
nifios/as al orientar sus conductas. Ademas se evidencia la gestion de conflictos, que le
permite afrontar problemas haciendo uso de estrategias de resolucion de forma saludable,
pacifica y creativa, considerando la opinion de los/as estudiantes para llegar a consensos.
Otra competencia es la empatia, pues es capaz de darse cuenta de las necesidades de sus
estudiantes sin que estos se las digan, tomando medidas y aplicando estrategias para
responder a ellas de forma personalizada. Por su parte, se puede observar el desarrollo de

habilidades asociadas a la comunicacion, ya que un aspecto fundamental de su practica es

98



integrar a los/as apoderados/as en el proceso de aprendizaje, intercambiando mensajes

efectivos con estos para idear medidas de apoyo para los/as nifios/as.

Finalmente, el docente destaca el hecho de que un/a docente especifico acomparie el proceso

educativo a lo largo de los afios de formacion de los/as estudiantes por grupo de nifios, lo que

permite propiciar tanto aprendizajes significativos como ambientes calidos y confortables,

potenciando un espacio de co-crianza real y seguro.

DOMINIO
B

Importancia a la construccion de un clima propicio para el
aprendizaje.

Competencias Curriculares: Integracion de
conocimientos, habilidades, actitudes y OATenla |
practica.

Practica docente se fundamenta en la Filosofia Waldorf:
Antroposofia.

| Importancia de la integracion de los/as estudiantes en el
proceso educativo a través de la comunicacion.

Importancia del orden y estructura de la sala.

Competencias Socioemocionales: Empatia, Asertividad o
respeto mutuo, Negociacion, Gestion de conflictos.

Competencias intrapersonales: Autoconocimiento,
Autocontrol.

Respecto al momento de conformar un ambiente propicio para el aprendizaje, es posible

identificar dentro del discurso del docente, competencias socioemocionales interpersonales

como el desarrollo de empatia, pues el mediador muestra la capacidad de ponerse en el lugar

de sus estudiantes, considerando las vivencias particulares de estos/as y la forma en que
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podrian afectar a las interacciones en el aula, proponiendo acciones para intervenir. El
docente manifiesta ser consciente de las caracteristicas individuales e historias personales de
cada estudiante, considerando esto como un elemento que puede condicionar el clima de
aula. En segundo lugar, se puede observar el desarrollo de la asertividad o respeto mutuo,
ya que se desprende la capacidad de considerar los derechos de sus estudiantes sin renunciar
a los propios, facilitando y potenciando la competencia de comunicacién y aumentando las

posibilidades de conseguir o lograr el objetivo propuesto.

En la misma linea, es notoria la presencia de la negociacion y gestion de conflictos, puesto
que en el caso de la primera, el docente manifiesta la capacidad de llegar a acuerdos en
situaciones de alta tension, mediante la flexibilizacion de posturas y actitudes entre él y el
curso; alentando el debate como una herramienta para la busqueda de soluciones
consensuadas; mientras que en el caso de la gestion de conflictos, los codigos de regulacion
tienen que ver con la cercania entre el docente y sus estudiantes, apuntando a la diversidad
de grupos y la significatividad que posee el maestro ante los/as educandos en el momento de

toma de decisiones.

En cuanto a las competencias intrapersonales que se desprenden del discurso del docente P5
se encuentran: Estilo atribucional positivo, pues el docente asume las responsabilidades que
conlleva su practica pedagogica sin asociarlo a elementos externos, logrando reflexionar
sobre sus propias capacidades para planificar y planteando que el éxito o fracaso de sus clases
dependera en mayor medida de cuanto y como prepara la ensefianza; Autoconocimiento, la
que es posible desprender de la anterior, ya que le es posible, a través de la reflexion de su
propia practica, determinar los factores que propician un buen clima de aula. Planteando que
el clima de aula es determinado por el rol, condiciones y espacios que €l mismo genera;
Autocontrol, pues el profesor es capaz de inhibir pensamientos y respuestas negativas ante
situaciones complejas, sin llegar a desbordar sus emociones, logrando el manejo de estos
momentos de tension; Una estrategia que utiliza para el autocontrol y que define P5 como
“sanadora”, consiste en dejar de lado cualquier estado de animo pesimista antes de comenzar

sus clases, ya que podrian influir negativamente en sus estudiantes.
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Ademas, cabe destacar que, al igual que en los otros discursos analizados, nuevamente la
paciencia y la experiencia son elementos recurrentes para describir sus fortalezas en la
generacion de un clima de aula adecuado. Del mismo modo, el mediador destaca que la labor
pedagogica es determinante en cada uno de los momentos del proceso educativo de los/as
estudiantes, asumiendo directamente la responsabilidad de los resultados de estos/as. Este es

un efecto discursivo que se desprende del siguiente enunciado:

Por otro lado, el docente P6 expresa que el dominio curricular es elemental para preparar
clases efectivas, y para proyectar a sus estudiantes la seguridad de contar con un bagaje de
contenidos (conocimientos, habilidades, actitudes y OAT) que le permiten ejecutar la
ensefianza, aspecto que seria determinante para lograr un clima de aula adecuado, lo cual
encuentra su causa en que por medio de un dominio de contenidos evidente es posible ganar
la confianza del grupo curso. Sobre esto, el docente refuerza la idea que es fundamental el
conocimiento de las bases y lineamientos de la antroposofia, correspondiente a la filosofia
en la que se asienta la pedagogia Waldorf, la cual desarrolla los requerimientos y necesidades
asociadas a cada estadio de desarrollo de los/as nifios y nifias, aspecto determinante del disefio
del curriculo Waldorf.

En este sentido, un elemento que se desprende de las competencias asociadas a la dimension
curricular y que relaciona esta con los estadios de desarrollo de los/as nifios/as, corresponde
al valor del movimiento en las diversas actividades, que potencian el aprendizaje, como un
elemento constituyente de este modelo educativo, en donde no hay cabida a clases frontales
y estaticas en las que los/as nifios/as no tienen espacio para realizar actividades de aprendizaje

que involucren movimiento y desplazamiento en el aula.

Ademaés, P5 hace referencia a una medida de regulacion de disciplina, que, si bien es
consensuada con los/as estudiantes, obedece a lineamientos del paradigma conductista
(causa-consecuencia), al plantear que si llegan a determinado punto de indisciplina habria un
trabajo extra. Por otra parte, la estrategia de sacar a los/as chicos/as con conductas disruptivas
de la sala tiene mdaltiples funciones en este contexto educacional, una de ellas es apelar al

respeto mutuo buscando que se establezcan dindmicas de escucha activa y dialogo, ademas
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no se establece como un acto transgresivo respecto a los/as nifios/as que se invitan a salir del
aula, puesto que estos son los que deciden en qué momentos se sienten preparados/as para
regresar, apelando a que el espacio en ciertas situaciones es para escuchar. Estrategia que
apunta a generar en el/a nifio/a una actitud autorregulada en relacién al fallo, favoreciendo

en este el desarrollo de autorregulacion.

Profesora 6 — Lefebre Lever (P6):

Identidad docente: Autoformacion, rol de mediacion segun cada
estudiante; componente espiritual.

Competencias Socioemocionales: Asertividad o respeto mutuo, gestion

de conflictos, autoconocimiento, autocontrol.
DOMINIO

A

Planificacion en funcion de curriculo nacional y elementos de Pedagogia
Waldorf.

Efecto discursivo: Felicidad y comodidad de Ios_/as estudiantes como
prioridad.

Importancia de contenidos v/s felicidad.

La docente P6, se refiere al momento de preparacion de la ensefianza como un proceso
dinamico y flexible, que varia de acuerdo al contexto ambiental, historico, estado de &nimo
de ellay del alumnado, y que no se proyecta a través de una planificacion. Al respecto plantea
que los conocimientos, asociados a redes de conceptos, procesos, hechos, etc. (dando énfasis
desarrollo del conocimiento y habilidades), se trabajan en areas de desarrollo, analogas a
las asignaturas, las cuales se encuentran sujetas a la planificacion conjunta del equipo de
trabajo, potenciando la interdisciplinariedad.

Cabe destacar que los relatos de la docente expresan una gran similitud con la escuela del

Sistema Tradicional ya que se basa en el curriculo nacional del MINEDUC.
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Cabe destacar que en el discurso de la docente, se manifiesta la influencia de otros
lineamientos filoséficos como la Pedagogia Waldorf en las practicas que llevan a cabo y se
promueven desde este enfoque. Esto es debido a que se constituyen como una metodologia
y no como una pedagogia propiamente tal. Del mismo modo, las inconsistencias y la
sobrevaloracion de los aspectos emocionales por sobre el trabajo de competencias
disciplinares asociadas al manejo conceptual, se asocian al reciente trabajo de estos espacios

no formales.

A raiz de su discurso, es posible inferir que su identidad docente se construye en funcion de
tres areas fundamentales: por un lado, su autoconocimiento y espiritualidad que alude a un
componente afectivo que resulta elemental para el centro educativo, y que es transversal a
todos los contenidos y practicas pedagdgicas de los/as docentes; por otro lado, su dominio
conceptual de los contenidos desde lo cual ella declara de debe estudiar y profundizar sus
conocimientos para luego ensefiar; y por ultimo, la relacién que tiene con sus estudiantes,
donde adquiere un rol de mediacion y comunicacion con un caracter personalizado para cada

estudiante, lo que facilita la implementacién de sus clases.
Finalmente, la co-crianza se configura como un elemento principal y guiador de la practica

y la construccion identitaria tanto de la docente como del espacio que proyecta una relacién

familiar, cercana y amorosa.
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Confusion entre planificacion y preparacién de la ensefianza.

Necesidad de espacios educativos “armonicos”.

DOMINIO Elementos que benefician el clima: Confianza que la guia proyecta en sus
B [ estudiantes.

Competencias Socioemocionales: Autoconocimiento y Autocontrol.

Competencias Socioemocionales: Empatia, Asertividad o respeto mutuo,
Gestion de conflictos.

Inicialmente, cabe sefialar que del discurso de la docente P6 se desprende una inconsistencia
o confusion respecto a la diferencia entre “preparacion” y "planificacion”, puesto que la
primera, no necesariamente debe estar planteada en una matriz de planificacion, sino que
puede haber una organizacion de la clase de un modo mas informal pero que presente un

determinado lineamiento y orden de la misma.

Respecto a la generacion de ‘Ambientes propicios para el aprendizaje’, es posible identificar
una primera contradiccion cuando la docente, inicialmente, plantea que la preparacion de las
clases no determina el clima de aula, ya que especifica que puede incluso improvisarlas si su
estado animico es positivo, logrando de este modo ambientes de aprendizajes armonicos. Sin
embargo, luego afirma que no planificar sus clases podria determinar el éxito de esta como
asi el aprendizaje de los/as nifios y nifias.

Al respecto, P6 reafirma que lo fundamental para generar climas de aula positivos y

afectuosos es la "armonia", elemento que es propiciado por ella y su estabilidad emocional
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en el quehacer cotidiano. Sumado a esto, la guia manifiesta que incorporar la presencia del
nucleo familiar es otro aspecto relevante para un clima de aula equilibrado. Lo que refuerza

la importancia que adquiera la co-crianza en este contexto educativo.

En cuanto a las competencias intrapersonales, es posible identificar, en primer lugar, un estilo
atribucional positivo, ya que la mediadora no atribuye el éxito o fracaso de sus clases a
elementos externos, sino que los asocia a la confianza que genera en la interaccion con sus
estudiantes, lo que depende directamente de la forma en como ella propicia este clima de
confianza. Ademas, es posible observar el desarrollo de autoconocimiento, ya que la docente
presenta la capacidad de reconocer sus emociones y ser consecuente con ellas, teniendo
consciencia de si misma frente a situaciones de estrés. Del mismo modo, manifiesta la
habilidad de autocontrol cuando evidencia su capacidad de inhibir respuestas, impulsos y
prejuicios que puedan resultar en contra de la integridad de los/as
estudiantes.

Por otro lado, en relacién a las competencias socioemocionales interpersonales, se infiere el
desarrollo de asertividad o respeto mutuo, ya que hace evidente su capacidad de hacer valer
los derechos propios sin vulnerar los ajenos y viceversa, refiriéndose puntualmente a la
necesidad de empatizar con la situacién de aquellos nifios/as con conductas disruptivas,
adoptando una disposicién de contencion aunque procurando generar estrategias que
permitan disminuir conductas asociadas a la inhibicion y agresividad en sus estudiantes. En
este sentido, también se desprende el desarrollo de empatia, ya que P6 manifiesta
explicitamente que al analizarse a si misma, considerando sus convicciones y necesidades,
es capaz de proyectarlas hacia el resto, planteando que solo desde la accién colectiva pueden
generarse cambios positivos. Del mismo modo, afirma que una de sus principales
herramientas o capacidades para generar un buen clima de aula es la entrega hacia los/as

demas.

Una dltima competencia interpersonal corresponde a la gestion de conflictos, al
desprenderse que es capaz de afrontar situaciones criticas de forma saludable y pacifica, en
favor de todos/as quienes participan de la labor educativa. También es capaz de afrontar

ciertos problemas de una manera pacifica, utilizando algunas estrategias como separar a
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los/as nifio/as con conductas agresivas del grupo, medida que apunta a que estos/as se calmen

y no afecten el trabajo que se ejecuta en el aula.

Finalmente, cabe sefialar que las estrategias de resolucion de conflictos se gestionan de forma
colectiva en la escuela. Cuya principal preocupacion es generar ambientes armoniosos en
relacion al desarrollo personal y a los estados de animo, tanto de los/as estudiantes, como de
los/as mediadores. Al respecto, se destaca el espacio que se da a la autocritica, la reflexion
grupal y comunicacion entre pares como herramientas de co-evaluacion y disefio de

estrategias pacificas, asertivas y saludables.
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CAPITULO VI

Conclusiones y proyecciones

Este apartado profundizara los elementos que se desprenden de los objetivos de investigacion
a través de tres dimensiones, apuntando: primero, a establecer una relacion entre las dos
modalidades educativas en funcién de las competencias que los y las docentes presentan en
sus discursos; segundo, establecer si es posible evidenciar una presencia paradigmatica que
determine el quehacer docente; y tercero, reflexionar en base a los resultados y posibles

proyecciones de la investigacion.

Para llevar a cabo las discusiones finales, es necesario partir posicionandose desde una
perspectiva sociopolitica de la educacion, entendiendo que esta es permeable y que el
conjunto de medios a traves de los cuales se lleva a ejecucion, es decir, la Pedagogia se
encuentra condicionada por los diversos contextos y variables politicas, econdmicas,

sociales, temporales e ideoldgicas desde las cuales se desarrolla.

La intencion de este estudio no es incurrir en una comparacion que, mal entendida, lleve a
una estigmatizacion de ciertos discursos o a relevar algunas corrientes pedagdgicas por sobre
otras, sino mas bien, apela a generar una diferenciacion positiva del sistema No Tradicional
respecto del Tradicional para propiciar un enriquecimiento de las practicas docentes en su
conjunto; lo que, finalmente, permitiria producir una aproximacion a aquellos elementos que
debieran ser mayormente considerados y consolidados en los documentos ministeriales y en
la formacion docente inicial y continua; aspectos que se desarrollan en mayor medida desde
las lineas filosoficas y metodoldgicas propias de las pedagogias representativas del Sistema

No Formal.

A continuacion se presentan las principales conclusiones:
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6.1 Relacién entre los discursos de docentes del Sistema Tradicional y No
Tradicional en funcién de las competencias curriculares y
socioemocionales referidas a los Dominios Ay B del MBE.

Identidad docente

Para establecer la relacion entre los discursos de los/as docentes de ambas modalidades, se
pueden contemplar algunos puntos en comun. Al respecto, cabe considerar el componente
experiencial cuando estos describen las fortalezas con que cuentan para llevar a cabo su labor,
es decir, la experiencia en aula se constituye como uno de los principales factores favorables
para el desarrollo de sus préacticas pedagogicas. Sin embargo, aun cuando sefialan contar con
una trayectoria que les permite enfrentar la ensefianza de mejor modo, siguen concibiéndose
a si mismos/as como seres inacabados que se encuentran en un constante proceso de
aprendizaje en relacién al ejercicio docente, de lo cual se infiere que sus identidades

profesionales se encuentran sujetas a dicho proceso de construccion.

Rol docente

En el Sistema No Tradicional, la labor pedagdgica adquiere gran relevancia ya que en estos
espacios los/as guias son considerados/as como los/as principales agentes para la toma de
decisiones relativas al aprendizaje/ensefianza. Esto se debe a que las pedagogias y
metodologias aqui revisadas posicionan la labor del/a guia como un elemento central que
debe cefiirse rigurosamente a los lineamientos propios de estas; en donde ademas se explicita
que es el profesorado quien conoce en mayor medida a sus estudiantes, permitiéndoles la
libertad de llevar a cabo una ensefianza situada segun la realidad particular de sus aulas y sus

estudiantes.

Especificamente, se expresa una diferenciacion notoria entre todos/as los/as entrevistados/as
y el discurso de la guia Montessori, pues esta Pedagogia posiciona al/a guia de una manera

deconstruida respecto del papel tradicional que asume el/a educador/a en el aula, ademas de
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una construccion identitaria en funcion de un/a mediador/a que asume un rol de observador/a
y, a ratos, de intermediario/a para la generacion de conocimiento. Esto se puede representar
a través de la cita mencionada por la docente Montessori: “Nadie esta siguiendo a un guia,
es el guia el que se subordina un poco al interés de los/as nifios/as y si el nifio/a muestra
interés en algo”.

A diferencia de la modalidad No Tradicional, en los espacios de Educacion Formal los
docentes estan sujetos a los lineamientos del PEI de cada establecimiento y del curriculo
Nacional, los que constituyen una mera guia disciplinar asociada a los contenidos a abordar;
documentos que no permiten apropiarse de un estilo pedagogico definido y que generan

inconsistencias cuando se refieren a su propia practica.

Clima de aula

En cuanto a las entrevistas ejecutadas a los docentes del Sistema Tradicional, se presenta una
constante que tiene relacion con la confusion o poca claridad respecto a los conceptos “clima
de aula” y “clima laboral”, pues al momento de calificarlos y describirlos manifestaron una
relacion difusa entre uno y otro, asignando al ambiente de aprendizaje caracteristicas propias
del clima laboral. Situacion que es posible atribuir a la escaza presencia de una definicion
explicita de clima de aula 0 ambiente de aprendizaje que sea posible encontrar en los distintos
documentos ministeriales revisados, tales como MBE, Programas y Bases Curriculares, lo
que da cuenta que este aspecto no es un elemento prioritario. Por el contrario, los/as docentes
del Sistema No Tradicional caracterizaron sus climas de aula por medio de descripciones méas
cercanas a la definicion planteada en este trabajo, lo que evidencia que en estos contextos si

se constituye como una prioridad.

Teniendo en cuenta estos dos Ultimos aspectos, cabe sefialar que muchas de las competencias
curriculares y socioemocionales se presentaron en los discursos en ambos momentos, es
decir, tanto en las preguntas referidas al Dominio A como al Dominio B. Como es el caso de
los conocimientos y la comunicacion, habilidades que fueron planteadas como una fortaleza
y/o preocupacién tanto en el momento de preparacion de la ensefianza como en la gestion de

un ambiente propicio para el aprendizaje.
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Otro elemento comun en el discurso de los/as docentes del Sistema Tradicional tiene relacion
con los factores que estos/as atribuyen a un clima de aula inadecuado, entre los que destacan
las dificultades asociadas al contenido o a circunstancias que emergen de la realidad de los/as
estudiantes (tratamientos, trastornos de aprendizaje, entorno familiar, entre otros), sin asociar
el éxito o fracaso de sus ambientes de aprendizajes a factores socioemocionales que tengan
mas relacion con sus propias competencias y caracteristicas (profesionales y personales) que
con elementos contextuales; es decir, se hace evidente la presencia de un Estilo atribucional
negativo en el discurso de estos/as docentes. Este escenario pone de manifiesto que la sala
de clases se constituye como un espacio en donde se debe vivir y desarrollar el aprendizaje
principalmente factual, sin dar lugar a expresiones socioemocionales ni énfasis a la
construccion de una identidad docente. En contraste, en los relatos de docentes del sistema
No Tradicional, respecto a la misma pregunta, las respuestas guardaron estrecha relacion con
componentes afectivos y socioemocionales en funcidn de la praxis pedagdgica, sin atribuir

un mal clima a las caracteristicas del estudiantado o factores contextuales.

A raiz de estas situaciones, es posible concluir que cuando el/la docente del Sistema
Tradicional no puede enfrentarse a escenarios de convivencia escolar complejas en el
contexto de aula, evidencia una ausencia de competencias socioemocionales intra e
interpersonales que le permitirian hacerse responsable de distintas exigencias asociadas a la
resolucion de conflictos. En este sentido, existe una ausencia de habilidades tedrico-précticas
y recursos pedagogicos que permitan afrontar con soltura la gestion en escenarios

conflictivos.

Por otro lado, en los espacios educativos No Tradicionales el logro y efectividad de los
aprendizajes se asocia directamente a la consideracion previa de un ambiente de aprendizaje
enriquecido tanto por materiales (didacticamente) como por las relaciones humanas (intra e
interpersonalmente). Una frase representativa de esto es enunciada por el docente Waldorf

quien plantea:
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“no se puede hacer si no tiene un ambiente previo, conquistado y logrado
medianamente por lo menos para poder entregar algo. O sea si €50 Nno esta,

no puedo entregar nada’.

En contraste, en los espacios Tradicionales el clima se visualiza como un factor mas bien
secundario que adquiere menor relevancia en relacion a los contenidos, generando ambientes

de aprendizajes en mayor medida descontextualizados.

Otra de las competencias socioemocionales que se desarrollan principalmente en el discurso
de los/as guias No Tradicionales, corresponden al “autoconocimiento” y “autocontrol”
(entendiendose como una competencia que se desprende de la primera) siendo estos
contextos en donde se expresa mas conciencia de la emocionalidad durante el quehacer
pedagdgico, lo cual influye directamente en el logro de un ambiente propicio para el

aprendizaje.

Lo cognitivo y lo no cognitivo

Al respecto, la modalidad Tradicional no permite ni da espacio para desarrollar y/o fortalecer
las competencias socioemocionales tanto en los/as profesores/as como en los nifios, nifias y
jovenes. Lo que da cuenta de una consecuencia del tratamiento que se da a la dimension
socioemocional en las Bases Curriculares y en otros documentos asociados (MBE y
Programas de Estudio), en los que se expresa una distincién explicita entre lo cognitivo y lo
no cognitivo, desarrollando lo primero en funcién del saber factual desde una perspectiva
hegemonica que invisibiliza la dimension socioemocional y su relevancia en la produccion

de conocimiento.

Enrelacion a lo anterior, es posible concluir que no se contemplan las necesidades educativas
asociadas a una dimension emocional, invisibilizando lo ‘no cognitivo’ como si no tuviera

influencia en el aprendizaje, pese a las investigaciones que se han hecho y que vinculan el
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aprendizaje con las emociones, desde el campo de la neurociencia?. Esta poca consideracion
de los aspectos socioemocionales tanto de los/as profesores/as como de los/as estudiantes en
la modalidad Tradicional, tiene por consecuencia que no se estime la necesidad de que los/as

docentes reciban formacidn explicita en esta area.

Abordaje de las Competencias Curriculares

Es posible identificar diferencias entre el grado de énfasis que se da al desarrollo de
competencias curriculares en ambas modalidades de ensefianza. Por una parte, en el Sistema
Tradicional, las docentes entrevistadas de los sectores particular pagado y particular
subvencionado denotaron mayor atencién por las competencias curriculares asociadas al area
de conocimientos y habilidades, lo que se evidencio de forma recurrente en sus discursos
tanto al referirse al Dominio A (preparacién de la ensefianza) como al Dominio B (ambiente
propicio para el aprendizaje). Sin embargo, la docente representante del sector municipal
demostr6 mayor preocupacion por aquellas competencias curriculares asociadas a lo
actitudinal y aprendizajes transversales u OAT y menor grado de expectativas por el
desarrollo profundo de competencias conceptuales. En este sentido, en el contexto tradicional
de ensefianza es posible inferir que esta distincion esta condicionada por las necesidades
contextuales referidas a factores socioeconémicos y culturales, pues en el escenario con
mayor indice de vulnerabilidad social, las caracteristicas del contexto demandan el desarrollo
de actitudes y habilidades que permitan superar los obstaculos de esta indole, del mismo
modo que las aspiraciones a logros académicos ascendidos son mas bajas a diferencia de los

otros dos contextos educativos (particular subvencionado y particular pagado).

Por otra parte, en el Sistema No Tradicional de ensefianza también es posible apreciar
diferencias de este tipo, pero que guardan mayor relacion con los lineamientos pedagogicos

que siguen cada una de las pedagogias y metodologias. Al respecto, las Escuelas Montessori

2L Algunos ejemplos son los trabajos realizados por Lang (1968) quien propone que las emociones son
disposiciones para la accion y que la conciencia de las propias emociones positivas o negativas y, por tanto,
estas acciones o respuestas se asociarian a los procesos cognitivos. En cuanto al aprendizaje, cuando la situacion
educativa produce emociones positivas, las acciones irdn en funcion del aprendizaje.
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y Waldorf, corresponden a los escenarios en que mas énfasis se dio al desarrollo de
competencias curriculares, aunque a diferencia de la modalidad Tradicional, en estas, las
competencias curriculares, ain cuando estan en funcion de los contenidos, son entendidas y
desarrolladas como un conjunto sin dar mayor cobertura a una en particular, apostando por
abordar los conocimientos, habilidades, actitudes y OAT de forma interdependiente. A
diferencia de estos/as mediadores/as, la docente representante de la Metodologia Lefebre
Lever declara explicitamente (aunque sin dejar en claro si dicha declaracion es representativa
del PEI del establecimiento o una apreciacién netamente personal) que su preocupacion en
este contexto es velar por aprendizajes relacionados en mayor medida a lo actitudinal y a
generar un estado de felicidad y equilibrio en sus estudiantes, en donde los conocimientos
del area conceptual no son su prioridad. Del mismo modo, en el relato de esta docente fue
posible evidenciar mayor variedad de competencias socioemocionales, a diferencia de los/as
dos guias de Waldorf y Montessori quienes presentaron menor variedad de competencias
socioemocionales pero desarrolladas con mayor profundidad y sin contradicciones o

polaridades en sus discursos.

Retomando el relato de la representante de la Metodologia Lefebre Lever, se presentan
algunas inconsistencias en relacion a la metodologia, como es el caso de las intervenciones
y dindmicas con los/as estudiantes. Al no tener, a diferencia de las pedagogias ya
consolidadas, dimensiones y acuerdos previos, es posible observar debilidades en su discurso
referido al tipo de interacciones que se deben llevar a cabo en el aula. Reflejandose del

siguiente modo al plantear que:

“pasa que no sé, alguien le quito la murieca a alguien y tu vas y dices “no,
Pedrito, no le quites la muiieca” o “;por qué se la quitaste?”, ya y estds
mediando y llega el otro y te desautoriza totalmente de lo que tu dijiste y

quedaste en nada con lo que le dijiste”.

Estas inconsistencias evidenciadas tanto en el discurso de la guia como en la metodologia, se
pueden atribuir a que esta en constante proceso de reformulacidn y construccion, a diferencia
de los lineamientos ya establecidos de Waldorf y Montessori que se constituyen como

filosofias y pedagogias propiamente tal.
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Otra relacion posible de establecer se asocia a la forma en que se aborda el conocimiento en
ambas modalidades, aun cuando ambos sistemas estan centrados en una pedagogia del
conocimiento. Por una parte, en el Sistema Tradicional se plantea de forma impositiva y
autoritaria, y desde un tipo de conocimiento hegemonico; mientras que en el No Tradicional
esto sucede desde una perspectiva holistica en la que se integran todas las dimensiones del

saber humano y queda abierto a la interpretacion critica de los y las estudiantes.

Espacios de resistencia: Automotivacion

Por otra parte, es pertinente establecer algunas relaciones entre los/as docentes representantes
de cada sistema, en funcién de permitir un enriquecimiento del MBE a partir de los Dominios

A'y B, considerando algunos elementos extraidos e interpretados desde sus discursos.

Es posible percibir un doble rasgo que se desprende especificamente de la competencia
intrapersonal “automotivacion”, pues se presenta de manera diferenciada tanto en docentes
del Sistema Tradicional como en los/as del No Tradicional en relacion a las necesidades y
caracteristicas de cada contexto, en los que, ademas, se desarrolla el componente vocacional

a partir de distintas preocupaciones y la relevancia que cada una/o da a diferentes aspectos.

Dicha competencia, en los espacios No Tradicionales, se configura en los relatos a modo de
resistencia ideoldgica hacia el Sistema Tradicional, pues los/as mediadores/as afirman que es
la Educacion No Formal la que los/as motiva a seguir siendo agentes de cambio. Por su parte,
la automotivacion en los espacios Tradicionales de ensefianza, es manifestada por las
profesoras en relacion a las adversidades que presentan sus practicas y al modo en que,
independiente de los obstaculos, igualmente logran obtener satisfacciones de su profesion,

constituyéndose como una motivacion para seguir desempefidndose en estos espacios.

En ese sentido, en ambas modalidades los/as docentes actian como agentes de cambio y
constructores/as de espacios de resistencia. Sin embargo, es solo en los contextos No

Tradicionales que se evidenci6 un espacio para que el/la guia, en su rol, se plantee como un
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ser que siente, en contraste con la desautomatizacion en la que caen los y las docentes del

Sistema Tradicional.

Aun entendiendo que la automotivacién es una habilidad transversal en todos los espacios
educativos, es posible observar una situacion particular en la docente representante del sector
municipal, quien manifiesta un estado animico decaido a raiz de todos los factores
desfavorables que dice enfrentar en su practica pedagdgica (soledad, decaimiento, bajas
expectativas, poco apoyo del entorno familiar, elevado nimero de nifios/as con trastorno de
aprendizaje, etc.). Esta situacion reafirma la urgencia de instruir explicitamente al
profesorado respecto de las competencias socioemocionales intra e interpersonales, con la
finalidad de que estos se sientan y asuman una actitud competente para enfrentar realidades
sociales complejas, permitiendo, a la vez, mejorar la ensefianza centrada en los contenidos

curriculares.

Otra situacion representativa de esta modalidad, es la importancia que se le otorga al apoyo
de las educadoras diferenciales para el aprendizaje de los/as estudiantes con Necesidades
Educativas Especiales (NEE), lo que vuelve a confirmar la escasa presencia de herramientas

por parte de los y las educadoras generalistas para enfrentar la diversidad en el aula.

Evaluacién

Respecto a la evaluacion, en los tres espacios de educacion No Tradicional es concebida
como parte del proceso de formacidn integral de los/as estudiantes, se ejecuta de forma
cualitativa y considera las caracteristicas individuales del alumnado. Dicha dimension
dependera de los elementos que emerjan durante el proceso de aprendizaje y se encuentra

sujeta a la capacidad de observacion del/a guia.

Por otra parte, en la modalidad Tradicional la evaluacion se construye principalmente en
funcién de instrumentos de medicion cuantitativa que desatiende algunos aspectos
particulares del estudiantado y que en muchas ocasiones tiene un caracter de suceso y no de

proceso.
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6.2 Presencia de un Paradigma que determine las Practicas Pedagdgicas
de los/as docentes entrevistados/as.

Durante el proceso de analisis fue posible concluir que el instrumento utilizado en el presente
estudio, no permitid un levantamiento de datos que evidencien de forma definida un

paradigma subyacente al discurso de las/os docentes respecto de sus propias practicas.

No obstante, fue posible observar mixturas de las cuales emergen ciertos rasgos que se
pueden asociar a uno o0 mas paradigmas, comprendiendo que los elementos paradigmaticos
determinan un modo de actuar y posicionarse en la relacion pedagdgica
aprendizaje/ensefianza. Estos elementos son evidenciados en distintos niveles, que van desde
lo mas global a aspectos mas préacticos y/o metodoldgicos referidos, por ejemplo, a nociones
educativas fundamentales, preparacion de la ensefianza, estrategias didacticas, interacciones,

roles, etc.

Por otra parte, si es posible afirmar que la modalidad educativa determina las practicas
pedagdgicas, pues los discursos referidos a la praxis docente dan cuenta de modos de actuar
caracteristicos de cada uno de los espacios educativos Tradicionales y No Tradicionales,
puntos de encuentro entre estos y contrastes que se generan, principalmente, a raiz de los

distintos lineamientos filosoficos que configuran cada modalidad.

6.3 Construccidn discursiva de los momentos referidos a la preparacion
de la ensefianza y la generacion del clima de aula.

En ambos sistemas, los/as docentes declaran que el componente experiencial se constituye
como una parte fundamental de sus practicas pedagogicas, sefialando que su trayectoria
profesional les permite afrontar de mejor modo los momentos de la ensefianza, tanto en la

preparacion de esta como para la generaciéon de un clima de aula adecuado. En la misma
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linea, los/as entrevistados se asumen como seres en constante proceso de aprendizaje y
construccion de identidad en torno a las experiencias pedagogicas cotidianas.

Respecto a la modalidad educativa Tradicional, el discurso docente se encuentra sujeto a los
lineamientos que se desprenden de los Programas Educativos del Ministerio respecto de la
dicotomia: “cognitivo” y “no cognitivo”, distincion que hace explicita una separacion entre
el saber factual y la dimension socioemocional, y que se reproduce en los relatos analizados
para esta modalidad.

Por su parte, los/as docentes del Sistema No Tradicional fundamentan sus discursos en base
a la relacion directa con sus estudiantes en aula, tanto para la preparacion de la ensefianza
como en la generacion de un clima de aula adecuado, ademas de abordar de forma integrada
la ensefianza desde una perspectiva que concibe el aprendizaje desde su dimension afectiva
y racional, tanto en el aprendizaje del estudiantado como en la formacion de quienes median
la ensefianza.

De acuerdo a la realidad interpretada por medio del discurso de las y los docente
entrevistados, el grupo investigador considera relevante y urgente ampliar las nociones
educativas que plantea el MBE en cuanto a la incorporacién y formacion explicita e torno

competencias socioemocionales para la formacién docente.

6.4 Alcances y Proyecciones de la investigacion

En primera instancia, cabe referirse a algunas limitaciones metodolégicas que dificultaron el
logro parcial o total de algunos de los objetivos de investigacion propuestos; referido,
principalmente, a aquel que guarda relacion con la finalidad de evidenciar un paradigma
subyacente a las practicas pedagogicas de los/as maestros/as entrevistados/as. Lo que se
explica a raiz de la técnica utilizada para la recogida de informacién correspondiente a la
entrevista, la que en un comienzo apunté al levantamiento de datos respecto de paradigmas
especificos, lo cual, por las caracteristicas del estudio y de dicha técnica, no fue posible de
concretar. Sin embargo, si es necesario destacar que aun con estas limitaciones, se evidencian
de forma implicita en los discursos analizados, algunos elementos o rasgos asociados a
ciertos paradigmas, los que podrian observarse como mixturas que se manifiestan de modo

inconsciente, pero posibles de interpretar a partir de sus relatos.
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Otra consideracion se asocia al uso del anélisis del discurso como una herramienta util para
estudiar las practicas docentes, ya que mas alla de ser un descriptor de la realidad permite

evidenciar las subjetividades que, a partir de esta, se configuran.

Una vez aclarado lo anterior, es posible hacer referencia a las proyecciones del estudio. En
ese sentido, primero, es relevante reafirmar que nos posicionamos desde la necesidad de
tomar en cuenta el conocimiento y experiencias de los y las docentes que ejercen en las
diversas modalidades educativas con miras a contribuir al mejoramiento de los documentos
oficiales, mas alla de sugerencias didacticas, sino en torno a la instruccién explicita de
herramientas que contribuyan a optimizar el ejercicio pedagogico desde una perspectiva
integral. Esta necesidad se desprende directamente del relato de los/as profesores quienes
afirman que la dimension emocional impacta en sus practicas pedagdgicas, en la construccion
de su identidad y en la forma en como se posiciona en el proceso de aprendizaje/ensefianza.

Pero dicho aspecto no constituye un elemento prioritario desde lo institucional.

En la misma linea, cabe hacer explicitas algunas sugerencias que emergen de la relacion entre
las dos modalidades educativas en estudio, y que podrian acercarse al enriquecimiento del
MBE:

- Los documentos oficiales deben presentar una definicion explicita de clima de aula,
considerando los aspectos asociados tanto a la realidad de los y las docentes como de
los/as estudiantes.

- Los documentos oficiales, y al mismo tiempo la transposicion de estos, deben
propender a repensar la nocion de construccion de conocimiento referida a la
diferenciacion entre lo cognitivo y lo no cognitivo, relacion en la que el segundo de
estos términos queda subsumido a lo “racional”, sin contemplar el rol e importancia
de la dimension socioemocional para la produccion de conocimientos.

- La formacién inicial docente y las Bases Curriculares deben abordar la instruccién
explicita de competencias socioemocionales tanto para la preparacién de la ensefianza

como para generar ambientes propicios para el aprendizaje.
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- Envista de la relevancia que tiene la dimension socioemocional en la construccion de
conocimiento, es necesario considerarla para la mejora de las practicas educativas a
partir de la observacion de los espacios No Tradicionales en los que se contempla la

aplicacion de estas competencias.

Una interrogante que deja abierta esta investigacion es el valor politico que implica la
consideracién de la dimensién socioemocional para la mejora de la calidad de la educacién
y la transformacion estructural que esto permitiria en la sociedad. Aspecto que claramente se
refleja en la postura que asume la participante representativa de la modalidad Montessori

cuando afirma que:

“Australia, Holanda, Estados Unidos, India, China lo tienen como sistema a
la par del convencional y con maravillosa... porque esta cuestion de no
aprender, en Sudamérica al menos, porque a nadie le conviene que aprendan.
Porque son espacios super reflexivos, con personas muy auténomas, muy
independientes, con alta autoestima, que esta en ningdn caso pensando que
van a trabajar en algo que existe. Todos estos cabros van a inventar
cuestiones nuevas, entonces ponen en crisis cualquier sistema rigido, porque

son super versatiles, super puntudos y con muchas herramientas”.

Enfatizamos la urgencia de considerar la dimension socioemocional como un medio para
otorgar herramientas al cuerpo docente que se desempefia en espacios educativos altamente
complejos, en donde es necesario que la integridad emocional y psicologica se vea
resguardada por una actitud resiliente que les permitan hacer frente a las adversidades que
emergen del sistema; consideracion que se constituiria como un modo de reivindicar la labor

docente respecto del estatus social en el que hoy se posiciona.

Finalmente, relevamos la vision esperanzadora y la conviccidn que se encuentra sujeta en el
discurso de quienes ejercemos la labor educativa, lo que se constituye como uno de los rasgos
caracteristicos de la profesion, y que reafirma la importancia de considerar a las y los

docentes como unos de los principales protagonistas en la lucha por una educacion de calidad.
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