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RESUMEN

Este articulo presenta resultados de una investigacion que tiene como proposito
central proponer un curriculum para la formacion inicial construido desde las
experiencias de profesores en ejercicio laboral en escuelas ubicadas en contextos
de alta vulnerabilidad social y econémica. En términos metodoldgicos, se trabajo
con seis estudios de caso territorializados en la region del Bio-Bio, Chile. Para la
recoleccion de la informacion se uso la técnica de grupo de discusion comunicativo
Y, para su andlisis, la distincion de dimensiones transformadoras y exclusoras
propias de la metodologia comunicativa critica. Los resultados obtenidos evidencian
curriculares que permiten levantar una propuesta de curriculum

requerimientos

de formacion inicial transformadora.

FORMACION INICIAL DEL DOCENTE *« VULNERABILIDAD SOCIAL -

CURRICULUM



TRANSFORMATIVE CURRICULUM FOR
INITIAL TEACHER TRAINING IN CONTEXTS

OF SOCIAL VULNERABILITY
ABSTRACT

This article presents the results of research that has the goal of proposing a
curriculum for initial training, created from the experiences of teachers who
work in schools located in areas of high social and economic vulnerability. It
includes six case studies from the region of Bio-Bio, Chile. Data collection used
the technique of communicative group discussion, and in the analysis, the
transformative and exclusionary dimensions of the communicative methodology
itself were distinguished. The results obtained show the curricular requisites that
may suggest a proposed curriculum for initial transformative training.

INITIAL TEACHER TRAINING <+ SOCIAL VULNERABILITY -
CURRICULUM

CURRICULO TRANSFORMADOR PARA
FORMACAO INICIAL DOS PROFESSORES EM

CONTEXTOS DE VULNERABILIDADE SOCIAL
RESUMO

Este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa cujo objetivo é propor
um curriculo para a formagdo inicial construido a partir das experiéncias de
professores que exercem sua profissdo em escolas localizadas em contextos de
alta vulnerabilidade social e economica. Abrange seis estudos de caso localizados
na regido de Bio-Bio, Chile. A coleta de informagdo utilizou a técnica do
grupo de discussdo comunicativo e, na andlise, distinguiram-se as dimensoes
transformadoras e excludentes proprias da metodologia comunicativa critica.
Os resultados obtidos evidenciam os requisitos curriculares que permitem sugerir
uma proposta de curriculo de formagdo inicial transformadora.

FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR ¢« VULNERABILIDAD SOCIAL -
CURRICULO
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1

El proyecto Tuning-europeo
se enmarca en el acuerdo
de Bolonia de 1999, como
una forma de homologar
las carreras universitarias
de los pafses miembros de
la comunidad econdmica
europea. Posteriormente,
se creod su simil en América
Latina, conocido como
Tuning latinoamericano,
proyecto al cual Chile se
adscribioé tempranamente,
Yy que para el caso de la
formacion de profesores
ha implicado una fuerte
homogenizacion en los
curricula de formacion.

PROBLEMATIZACION

A FORMACION DEL PROFESORADO EN CHILE, como en el contexto
latinoamericano, se ha renovado en correspondencia con las exigencias
de las reformas educativas llevadas a cabo desde la década de los
noventa a la fecha. Sin embargo, esta renovacién no ha sido suficiente
para resolver las profundas desigualdades de resultados de aprendizaje
entre el estudiantado de estratos sociales diversificados.

A la base de la renovacién curricular en la formacién inicial se
encuentran tres disenos de politicas publicas en educacién superior.
La primera de ellas, en 1997, es la implementada para mejorar la
calidad de la formacién docente a través del Proyecto de fortalecimiento
de formacion inicial docente —PFFID (CHILE, 1997), que implicé un proceso
de renovacién curricular de las carreras de pedagogia a fin de ajustarlas
al marco referencial de la reforma educativa que se implement¢ a fines
de los noventa, y que hoy ha sido desestimada por la propia politica
publica, sin previa evaluaciéon. La segunda, del mismo afio, corresponde
al Programa de mejoramiento de la calidad y equidad de la educacién superior
—-MECESUP (CHILE, 2011c), que estd implicando una nueva renovacion
curricular de la carrera de pedagogia para ajustarla al modelo basado
en competencias en el marco del proyecto Tuning-europeo.! La tercera
y ultima, en 2006, se refiere a la actuacién de la Comisién Nacional de
Acreditacion de Pregrado —actual CNA (CHILE, 2011a)- en cuyo contexto
las carreras de pedagogia tienen como requisito obligatorio aprobar

el sistema de acreditaciéon que garantizaria la calidad de la formacién



inicial docente recibida en la institucién formadora de acuerdo a un
disefio curricular basado en competencias.

Se agrega a los anteriores disefios de politica publica, el
establecimiento de Estdndares orientadores para egresados de pedagogia en
Educacién Bdsica, documento en el que “se definieron las caracteristicas
de un perfil bdsico comtn para todo profesional egresado de la educacién
superior” (CHILE, 2011b, p. 8).

Sin embargo, a la fecha, no existen investigaciones que permitan
reportar informacién suficiente sobre la reformulacién del curriculum
de formacioén inicial, y de forma especial en lo que dice respecto a los
desempenos profesionales resultado de tales acciones, sobre todo en lo
referido a conseguir resultados de aprendizaje en el estudiantado, en
particular en aquellas instituciones inmersas en contextos caracterizados
como altamente vulnerables en donde se manifiestan las mayores
desigualdades en resultados de aprendizajes, de acuerdo a la prueba
estandarizada de cardcter nacional, denominado Sistema de Medicién
de la Calidad de la Educacién —-SIMCE (CHILE, 2012).

Se suma a esta argumentacién que en todos estos procesos de
innovacién y reformulacién de la formacién inicial de profesores atin
no se ha considerado el saber acumulado en las experiencias de los
propios docentes en ejercicio que pueden reportar importantes datos
al momento de orientar de forma mds 6ptima el proceso de formacién
y sobre todo de aquel profesional que se desempefla en contextos
culturales especificos y vulnerables.

Afianzando la idea anterior, a la base de los procesos
de formacién inicial existe la falsa creencia que los cursos formales
(tales como la especialidad en disciplinas determinadas, educacién
continua, formacién de postgrado) serdn suficientes para mejorar los
desempenos del profesorado, omitiendo en estas creencias la validez
del saber acumulado desde la propia experiencia de los sujetos que
se desempenan a diario en las escuelas de alta vulnerabilidad y que
complementan los saberes académicos.

Es decir, se requiere al mismo tiempo que junto con la
especializacién se considere la territorializacién de las propuestas
curriculares de formacién inicial, las que s6lo pueden ser obtenidas
a través de la participacién activa de sus propios protagonistas, y
de forma especial, cuando éstos se desempefian en contextos de alta
vulnerabilidad, aspecto que demanda requerimientos profesionales de
mayor complejidad que aquellos requeridos para un desempeno medio.

Pareciera entonces que existen suficientes datos para sostener
que se requiere, por tanto, implementar politicas de formacién inicial
que se nutran de distintas fuentes a fin de garantizar mayor efectividad
en los procesos de innovacioén que se asumen.
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Partiendo de un entendimiento del curriculum como una
construccién social y en coherencia con la promocién de procesos
educativos inclusivos, se hace necesario dar espacio y consideracién a
actores de especial relevancia en los cambios que se promueven, como
lo son los profesores que realizan su docencia en estos contextos de alta
vulnerabilidad.

Desde estos antecedentes es que esta investigacién se propuso
como objetivo construir los requerimientos curriculares de formacién
inicial desde las voces y experiencias de los profesores en ejercicio en
contextos de alta vulnerabilidad a fin de reportar insumos para una
propuesta de un curriculum de formacién que considere la diversidad de
contextos (urbanidad marginal, ruralidad e indigeneidad) involucrados
en la nocién de vulnerabilidad educativa.

MARCO TEORICO

Los procesos de formacién inicial en las instituciones de educacién
superior en Chile se estructuran en base a un desempeno homogéneo, es
decir, preparan para atender pedagégicamente a un estudiante promedio
y perteneciente a la cultura occidental. Esta situacién pone en evidencia
el desconocimiento de la diversidad de desempenos a los cuales podria
enfrentarse el futuro profesor, negando con ello la diversidad de estilos
de aprendizajes y de contextos culturales presentes en el pais, aspecto
que ha traido como consecuencia la profundizacién de la desigualdad de
resultados de aprendizaje en sujetos e instituciones educativas.

Como una forma de superar esta situacion, la politica educativa
ha categorizado las escuelas y sus estudiantes con indicadores de
vulnerabilidad que apuntan a favorecer con recursos y programas
paliativos los escasos resultados de aprendizaje. Para estos fines se
construye un indice de vulnerabilidad escolar -IVE- que estratifica la
educacion publica en Chile, entre aquellas instituciones que van desde
unaaltaaunabajavulnerabilidad. Sin embargo, esta politicano se vincula
con procesos de formacién inicial que aborden de forma especializada
esta caracterizacién, afianzando con ello una practica pedagogica
homogénea y, en correspondencia con esto, una comprension de los
estudiantes y sus instituciones desde una condicion deficitaria.

En directa relacién con lo anterior, la politica publica, al entender
el concepto de vulnerabilidad como una condicién que da cuenta de una
probabilidad mayor de sufrir un determinado dafio (CASTRO RAMIREZ;
RIVAS PALMA, 2006, p. 39-40), produce una condicién de carencia en
los sujetos, por lo cual se asumen politicas de mejoramiento y apoyo
educativo con un fuerte componente vertical sobredimensionando
el poder y la confianza depositada en aquel que apoya; en cambio,
entiende como beneficiario, con pocas capacidades y posibilidad de



mejorar autbnomamente, a quien es apoyado —las instituciones y las
personas (MUNOZ; VANNI, 2008, p. 49-51).

En este contexto, la vulnerabilidad escolar definida desde el Estado
opera rotulando y estigmatizando a los estudiantes y a sus comunidades,
cuestion que se expresa en el IVE. Este indice, al obtenerse del cdlculo de
variables de condicién socioeconémica y cultural —el nivel ocupacional
del jefe de hogar, la escolaridad de los padres, el acceso del estudiante
a servicios de salud, el nivel de hacinamiento del alumno y el estado de
salud bucal (JULIO MATURANA, 2009, p. 97-100), releva el peso de “la
herencia” sociocultural que los estudiantes traen al incorporarse al sistema
de educacién chileno (DAVILA LEON; GHIARDO SOTO; MEDRANO, 2008,
p- 145), con lo cual se fortalece el cardcter de carenciado que adopta el
sujeto y su comunidad clasificados como vulnerable.

El concepto de vulnerabilidad asi planteado niega la capacidad
de los sujetos y de sus comunidades para romper con la condicién en
la cual queda clasificado, al mismo tiempo que desconoce la cultura
de pertenencia de estos, lo que lleva a la escuela a instalar cédigos
descontextualizados que se mediatizan por un programa de estudios
homogéneo (PINTO CONTRERAS, 2008, p. 203). Los resultados educativos
que se obtienen de esta linea de accién han venido profundizando las
desigualdades entre estos estudiantes y sus instituciones caracterizadas
como vulnerables y aquellas que no lo son.

Como contrapartida a la educacién en contextos de vulnerabilidad,
la literatura cientifica en educacién sugiere como uno de los pilares
fundamentales para avanzar en la generacion de resultados educativos
igualitarios, la consideraciéon de un curriculum que incorpore el
contexto cultural de los sujetos y sus comunidades, que permita
articular iniciativas locales junto con condiciones prevalecientes en
las escuelas, situaciéon que permitiria construir una capacidad interna
(HARRIS; CHAPMAN, 2004, p. 429) desde la cual empoderar a los sujetos
para agenciar procesos movilizadores.

En este mismo sentido, se propone avanzar en modelos
contextualizados de practicas educativas en una compleja interrelacion
entre las caracteristicas contextuales y las respuestas de las escuelas a
esos desafios concretos con el propésito de comprender la real naturaleza
de sus trabajos, sus necesidades especificas asociadas y las potenciales
lineas de apoyo que podrian dibujarse para las escuelas que atienden
a la poblacién de mayor desventaja (CARRASCO ROZAS, 2008, p. 18). En
esta misma linea argumentativa, se propone que la escuela se constituya
en una entidad multicultural donde el estudiante no sélo aprenda el
contenido erudito sino que también aprenda los contenidos o significado
de su propia existencia social, esto es, los contenidos de su propia cultura
de referencia y naturalmente los provenientes de la cultura globalizada
(PINTO CONTRERAS, 2008, p. 213; QUINTRIQUEO MILAN, 2010).
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2

Esta metodologia ha

sido aplicada en diversos
proyectos de investigacion
Research and Technological
Development -RTD-
europeos (WORKALO,
2001-2004; ELBOJ SASO;
VICEN FERRANDO,
2001-2003; FLECHA

et al, 2003-2004;

PEREZ GRANDE;

DUQUE SANCHEZ;
MOLINA ROLDAN,

2006; UNIVERSITAT DE
BARCELONA, 2006-201).
Ademas en el Programa
marco de la Comision
Europea, la adjudicacion
del proyecto INCLUD-ED,
que es un “proyecto
integrado” de la prioridad
7 del VI Programa

marco de la Comision
Europea. Los “proyectos
integrados” combinan

una gran cantidad

de actividades y

recursos necesarios

para lograr “objetivos
cientificos ambiciosos y
bien definidos”. De ellos

se espera que tengan

un “efecto estructurador en
el tejido de la investigacion
europea”. El proyecto
INCLUD-ED es el unico
proyecto centrado en la
educacion obligatoria que
se selecciond en la ultima
convocatoria de propuestas
del VI Programa marco
(FLECHA et al., 2003-2004).

Todos estos aspectos en la actualidad no estdn contemplados
en la formacion inicial de profesores, situacién que deja al profesorado
sin las competencias necesarias para ejercer un desempeiio acorde a
estas exigencias, puesto que una formacién inicial pensada desde
la consideracién de los contextos culturales implica romper con la
formacién homogénea y avanzar hacia el diseho de curriculos que
diversifiquen sus procesos de formacion en funciéon de la diversidad de
contextos culturales en que se desempefien.

METODOLOGIA

La particularidad metodolégica de esta investigacién es construir
conocimiento desde y con los sujetos territorializados en sus prdcticas
pedagoégicas en sectores de alta vulnerabilidad, por lo cual se ha elegido
adoptar la metodologia comunicativa critica? (GOMEZ et al., 2006,
p. 32), puesto que ofrece un marco metodolégico que rompe con la
jerarquia epistémica entre quien investiga y quien es investigado.
Esta caracteristica base, de construccién comunitaria que se produce,
encuentra directa relacién con los contextos estudiados de indigeneidad,
ruralidad y urbanidad marginal, que mantienen en su estructura social
caracteristicas de esta naturaleza (BENGOA, 2007, p. 29). Desde este
marco referencial, se opté por un disefio cualitativo de casos multiples,
un total de 6, caracterizados de acuerdo al contexto demogréifico y
cultural. Cada caso se construyé con un total de 6-7 profesores que
cumplian con el criterio de antigiiedad en el contexto, igual o superior a
23 anos. Los casos se codificaron con las letras A, B, C, D, Ey Fy se ubican
geogrificamente en la regién chilena del Bio-Bio, espacio territorial
que se caracteriza por su diversidad cultural y demogréifica, y
corresponden a escuelas bdsicas publicas.

TABLA 1
CARACTERIZACION GENERAL DE LOS CASOS ESTUDIADOS
CASOS | COMUNA TIPO PE CONTEXTO IVE DEL MATRICULA
DEMOGRAFICO Y CULTURAL CENTRO | DEL CENTRO
A Hualpén | Alta urbanidad/baja indigeneidad 84 391
B Penco Media urbanidad/baja indigeneidad 80 308
C Laja Baja urbanidad/sin indigeneidad 88 402
D Cafete Baja urbanidad/media indigeneidad 91 474
E Florida Alta ruralidad/baja indigeneidad 100 67
F Canete Alta ruralidad/alta indigeneidad 92 120

Fuente: Elaboracién de los autores.

La recogida de informacién se realizé mediante la técnica
de grupo de discusiéon comunicativo —-GD—-, que consiste en “obtener
informacién mediante un didlogo igualitario basado en pretensiones
de validez, donde las teorias e investigaciones cientificas sobre el tema
de estudio se contrastan con los saberes y opiniones de las personas del



grupo” (GOMEZ et al., 2006, p. 84; AUBERT; MELGAR; VALLS, 2011). Una
vez alcanzados los consensos sobre las demandas de formacién inicial
entre investigadores e investigados se transcribié la informacién para
luego aplicar los criterios de rigor propios de esta metodologia, a saber,
didlogo intersubjetivo, pretensién de validez y compromiso, a partir de
los cuales es posible dar garantia del cardcter comunicativo de la data
empirica (PADROS et al., 2011).

Por su parte, se usé la técnica que distingue dimensiones
transformadoras de exclusoras, denominada como andlisis bdsico de
la metodologia comunicativa critica. Entendiéndose las dimensiones
exclusoras como aquellas barreras que algunas personas o colectivos
encuentran y que les impide incorporarse a una practica o beneficio
social, ylas dimensiones transformadoras como aquellas que contribuyen
a superar las barreras que impiden la incorporaciéon de las personas
yJo colectivos excluidos a pricticas o beneficios sociales (GOMEZ et al.,
2006, p. 95-96).

RESULTADOS

REQUERIMIENTOS CURRICULARES DE FORMACION INICIAL

Los resultados se organizaron en dos tipos de requerimientos
curriculares de formacién inicial, en directa relacién con la aplicacién
de la técnica de andlisis usada, que permiti6 distinguir el cardcter
transformador y exclusor de cada una de ellas.

Requerimientos curriculares transformadores

Los requerimientos curriculares transformadores pudieron
agruparse en cinco ambitos temadticos, a saber, diseio curricular,
desempeno laboral, rol del apoderado, trabajo en redes y practicas
pedagdgicas.

a. Ambito temdtico disefio curricular: el &mbito temdtico disefio
curricular emerge como una demanda de formacién inicial en cinco
de los seis casos (B, C, D, E y F), pero con especificidades diferenciadas.
Asi, en el caso B, se encuentra la demanda de diseflo por vincular
el curriculum oficial con el contexto “Formar en capacidades para
vincular el curriculum oficial con las realidades sociales contextuales
del alumnado” (GD,); en cambio, en el caso C, emerge la demanda
de flexibilidad curricular vinculada al contexto “formar para recoger
objetivos emergentes durante el desarrollo de las clases en funcién
del contexto” (GD,). En el caso D, la demanda radica en “formar al
futuro docente en saberes disciplinares bdsico de otras profesiones
que apoyen el trabajo pedagégico” (GD,). Finalmente, en los casos E
y F, la demanda es por “formar para atender una sala multigrado que

eUBJIIA eIy S eun] JewQ ‘epelia ej3euod

679 £10Z "obe/olew |99-219'd 671U £F'A  VSINOSAd 3A SONYIAVD



CURRICULUM TRANSFORMADOR DE FORMACION INICIAL PARA PROFESORES EN CONTEXTOS DE VULNERABILIDAD SOCIAL

650 CADERNOS DE PESQUISA V.43 n.149 p.642-661 maio/ago. 2013

tiene requerimientos especificos” y “formar para saber planificar
para una sala multigrado” (GD).

b. Ambito temdtico desempefio laboral: el dmbito temdtico desempefio

C.

laboral emerge como una demanda de formacién inicial en cinco
de los seis casos estudiados. En los casos C, D, E y F coinciden en
la demanda por “formar en la diversidad de contextos caracterizados
como social y econémicamente vulnerables (ruralidad, urbanidad
e indigeneidad)” (GD
por “formar para trabajar con contextos culturales cerrados para

45¢)- EN cambio en el caso A, la demanda es
transformarlos en contextos abiertos e interactivos” (GD,).

Ambito temdtico rol del apoderado: el dmbito temdtico rol del
apoderado observa la demanda comun de formacién inicial por
“formar para que el futuro profesor sepa formar también a sus

apoderados como apoyo del trabajo pedagoégico” (GD ). En este

2-3-4-5-6
dmbito resultan interesantes los casos C y F donde la demanda
trasciende al trabajo con apoderados: “formar al futuro docente en
procesos pedagdgicos especificos para el contexto que involucre a

las familias” (GD, ).

d. Ambito temdtico trabajo en redes: el &mbito temdtico trabajo en redes se

e.

encuentra presente, en primer término, en cuatro de los seis casos
(B, C, D y E) coincidiendo en la demanda por “formar para trabajar
2-3-4-5)' En
segundo término, los casos B, C y D agregan a la demanda anterior:

con la comunidad para que colaboren en la escuela” (GD

“formar para realizar trabajo en redes con la comunidad para sacar
adelante a la escuela y los estudiantes, y la comunidad” (GD,, ).
En tercer término, en el caso B, se solicita una demanda mads
especifica ain: “formar capacidades para realizar trabajo en redes
de apoyo con otros profesionales de diversa naturaleza que puedan
colaborar en la escuela” (GD,).

Ambito temdtico prdcticas pedagégicas: el dmbito temdtico practicas
pedagdgicas se observa en cinco de los seis casos estudiados (A, B, C,
Dy F)y el requerimiento es el mismo en todos ellos, a saber, “formar
en practicas mds continuas y permanentes en escuelas en contextos
de vulnerabilidad” (GD

1-2—3-4-6)'

El cardcter transformador de estos requerimientos es otorgado

bdsicamente porque estas demandas de formacién no se encuentran

presentes en los actuales curricula de formacién inicial de profesores en

Chile, constituyéndose por ello en barreras para un desempeno laboral

acorde a las demandas propias en escuelas con alta vulnerabilidad. En

cambio, el profesorado identifica a este conjunto de demanda como

practicas que permitirian superar esas barreras.



Requerimientos curriculares exclusores

Los hallazgos permitieron agrupar los requerimientos en dos
dmbitos temdticos de dimensiones exclusoras, en funcién de la similitud
de sus contenidos.

a. Ambito temdtico disefio curricular: el &mbito temdtico disefio curricular
se presenta en cuatro de los seis casos estudiados (A, B, C y F).
Dentro de ellos se observa coincidencia respecto del requerimiento
de formacioén inicial, en los casos A, B y F, en lo que dice respecto
a “Formar en la diversidad de planificaciones que permitan bajar
el nivel de los contenidos” (GD,, ) y “Formar en caracteristicas
culturales de la indigeneidad que atiendan a las escasas capacidades
de los estudiantes” (GD,).

b. Ambito temdtico rol del apoderado: el ambito temdtico rol del apoderado
se observa en dos de los seis casos estudiados (caso A y F) y dice
relacién con la demanda “Formar en estrategias para controlar y
manejar a apoderados conflictivos en este tipo de contextos” (GD,)
y con “Formar para enfrentar las situaciones conflictivas de las
familias del estudiantado” (GD,).

El cardcter exclusor de estos requerimientos es otorgado
basicamente porque estas demandas de formacién inicial de profesores
en Chile se constituyen en barreras, en tanto tradicionalmente
han impedido mejorar el desempeno laboral en escuelas con alta
vulnerabilidad, puesto que se configuran desde una condicién de déficit.

CONSTRUCCION DE CATEGORIAS CURRICULARES
DE FORMACION INICIAL

Categorias transformadoras

Los ambitos temadticos expresados en el apartado anterior
permiten levantar nuevos significados respecto de la amplitud de los
requerimientos curriculares desde los cuales construir categorias. De
esta forma, el dmbito disefo curricular que comprende acciones que
implican la programacién del curriculum vinculado con las realidades
sociales del alumnado, la flexibilidad y los saberes disciplinares bdsicos
de otras profesiones en funciéon de los contextos sitia al profesorado
como el principal disenador del curriculum, ampliando con ello el
concepto tradicional de disefio curricular, hecho que permite levantar la
“categoria de disefio de praxis curricular”. Esta categoria transformadora,
que supera la dicotomia tradicional entre disefio y desarrollo
del curriculum, permite establecer un vinculo de praxis permanente
entre ambos aspectos, donde se funden las competencias profesionales
respecto de qué ensenar hasta cémo ensenarlo a nivel de aula.
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El &mbito temadtico desempenio laboral involucra una formacién
docente preparada para desempefiarse en la diversidad de contextos
culturales. Ello sitda al profesorado en competencias que le permiten
adaptar criterios profesionales en funcién del tipo de contexto, al mismo
tiempo que avanzar en la transformaciéon de éstos para interactuar
con otros, aspecto que permite levantar la “categoria desempefio en
contextos culturalmente diversos”. Esta categoria transformadora
demanda un nuevo requerimiento de formacién del futuro profesor que
tiene que ver con contenidos culturales especificos y el saber hacerlos
dialogar, es decir, es una demanda por saber transformar el contexto.

El dmbito temadtico rol del apoderado comprende la preparaciéon
del futuro docente para saber trabajar pedagdgicamente con los
apoderados y las familias, para que éstos apoyen los procesos de
aprendizajes de sus hijos/as. Ello sitda al profesorado en competencias
que superan el rol formador entre profesor y estudiante, amplidndolo
a una relacién pedagogica que incorpora la formacién del apoderado y
las familias, aspecto que resignifica el rol del apoderado en tanto tutor
externo a la relacién pedagdgica, lo que permite levantar la “categoria
apoyo pedagdégico del apoderado”. Esta categoria transformadora también
demanda un nuevo requerimiento de formacién del futuro profesor en
tanto involucra contenidos curriculares que preparen para el trabajo
con el apoderado y sus familias, con lo cual se construye una nueva
concepcién de los involucrados en el proceso de ensefianza aprendizaje
en que se rompe con la dicotomia de relaciéon profesor-alumno y se lo
extiende a los apoderados y los familiares del alumnado, asegurando
con ello el aumento de interacciones educativas.

El &mbito temdtico trabajo en redes concibe la formacién inicial
con competencias para establecer redes y trabajar colaborativamente con
la comunidad y todo tipo de agencias relacionadas con la consecucién de
aprendizajes en la escuela. Ello sitia al profesorado como un profesional
con habilidades de promocién y gestién comunitaria, levantando con ello
la “categoria de redes de colaboracién para el trabajo pedagégico”. Esta
categoria transformadora recoge otro 4mbito de formacién que ha estado
tradicionalmente ausente en el curriculum de formacién de profesores y
que tiene relacién con la comprensioén de la escuela como una institucién
social que construye los aprendizajes con y desde la comunidad.

El 4dmbito practicas pedagodgicas involucra una formacién
inicial que contempla pricticas tempranas, intensivas y permanentes
en contextos culturalmente diversos. Ello sittia al profesorado en la
especificidad de los distintos tipos de desempefios laborales futuros
asociados a contextos, situacién que permite levantar la “categoria
précticas progresivas”. Esta categoria transformadora, si bien constituye
un requerimiento de formacién en la mayoria de las instituciones
formadoras de profesores, no considera la exposicion del futuro profesor



durante periodos prolongados e intensivos en la diversidad de contextos
asociados a lo que desde la politica se ha definido como vulnerabilidad.
Este hecho le otorga una nueva significacién a esta demanda.

En este conjunto de categorias es posible notar la especificidad
de algunas respecto de la globalidad de otras. Asi por ejemplo, las
categorias disefio de praxis curricular y desempefio en contextos
culturalmente diversos se definen desde la globalidad, en cambio las
categorias redes de colaboracién para el trabajo pedagégico, apoyo
pedagdgico del apoderado y practicas progresivas se definen desde su
especificidad, caracteristica que puede constituirse en un componente
de una categoria globalizada.

Estos hallazgos reportan insumos para una propuesta de formacién
inicial innovadora, en la medida que supera ampliamente los curricula de
formacién inicial tradicional y surge desde la experiencia acumulada
de profesores en ejercicio en estos contextos culturalmente diversos.

Categorias exclusoras

Los 4dmbitos temdticos exclusores definidos en el apartado
“Requerimientos curriculares exclusores” permiten elaborar categorias
curriculares que se agotan en la definicién del propio dmbito, por
consiguiente no reportan nuevos significados a la formacién inicial. Al
mismo tiempo que llama la atencién que se presenten sélo dos 4mbitos
en esta dimension, a saber, diseio curricular y rol del apoderado,
aspecto que marca una notoria diferencia respecto de la dimensién
transformadora que presenta cinco de ellos.

De esta forma el &mbito temadtico disefio curricular se constituye
por si solo en una categoria que comprende acciones que implican la
programacién del curriculum en funcién de la adaptacion del contenido
preestablecido para dar cuenta del déficit que posee el alumnado que
pertenece a contextos culturalmente diversos. Lo que sittia al profesorado
como ejecutor de un curriculum disefiado por otros, es decir, otorga
legitimidad a la separacién entre quienes diseflan y quienes ejecutan.
Mas atn, a nivel de ejecucién, al acentuar su accién en el rebaje del
curriculum en relaciéon con el déficit, no cumple con la exigencia
del diseno. Esta categoria de diseno curricular se constituye en una
dimensién exclusora, en tanto se encuentra presente de manera
gravitante en la formacién inicial de profesores en las instituciones de
educacién superior, en donde se prioriza la planificacién de los contenidos
disciplinares independientemente de los contextos y los sujetos.

Asi también, el dmbito temadtico rol del apoderado se constituye
en una categoria que comprende la preparacién del futuro docente
para mantener la relacién cldsica con los apoderados, que implica
una funcién externa a la escuela relacionada con conceptos de orden
y control. Ello sitda al profesorado en competencias que lo habilitan
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para delimitar los espacios que tradicionalmente componen la relacién
pedagdgica, es decir, profesorado y alumnado en el aula, apoderado
fuera de ella y de la escuela. Esta categoria exclusora reproduce las
relaciones de poder entre el profesorado y los apoderados, con lo cual se
imposibilita el desarrollo de relaciones horizontales, necesarias para un
trabajo pedagégico orientado a la transformacién.

Estas categorias se definen desde la especificidad de sus propios
contenidos y no pueden establecer categorias globalizadoras como en el
caso de la dimensién transformadora.

Estos hallazgos permiten constatar la reproduccién de un modelo
de formacién inicial ya instalado en las instituciones de educacién
superior y que no ha logrado dar cuenta de la especificidad del trabajo
pedagdgico en contextos denominados como vulnerables.

PROPUESTA DE UN CURRICULUM TRANSFORMADOR
DE FORMACION INICIAL

A partir de la distinciéon de globalidad y especificidad de las
categorias evidenciadas en los puntos anteriores, es posible homologar
las primeras a ejes de formacién y las segundas como contenidos
de éstos. Siguiendo esta metodologia, las categorias desempefio en
contextos culturalmente diversos y disefio de praxis curricular se
constituyen en ejes de formacién y las categorias redes de colaboracion,
apoyo pedagdgico del apoderado y prdcticas progresivas en parte de sus
contenidos. Asi, los dos primeros contenidos se incorporan al primer eje
y el siguiente al segundo.

De esta forma, el primer eje de formacién que se constituye,
desempeno en contextos culturalmente diversos, implica reconocer y
asumir el estudio de los espacios culturales asociados tradicionalmente
con la vulnerabilidad, como lo son la urbanidad marginal, la
ruralidad y la indigeneidad, ademds de asumir un trabajo en redes de
colaboracién y la incorporacién de apoyo pedagégico de los apoderados.
El reconocimiento de la especificidad cultural, su diferencia y el trabajo
comunitario vienen a constituir la base de la propuesta realizada por el
profesorado en ejercicio para una formacién inicial orientada al logro
de aprendizajes en la btsqueda de la igualdad educativa.

Por su parte, el segundo eje de formacién que se constituye
disefio de praxis curricular implica la vinculacién entre las practicas
progresivas y la incorporacién de competencias para el disefio desde
la accion de flexibilidad curricular para incorporar contenidos
emergentes del contexto, saberes disciplinares bdsicos de otras
profesiones y programacién en aula multigrado en funcién de los
contextos culturalmente diversos. El reconocimiento de la integracién
entre diseno y desarrollo curricular es alimentado desde la experiencia
laboral que se constituye como la otra base de la propuesta realizada por
el profesorado en ejercicio para formacién inicial.



Ambos ejes reportan originalidad a los procesos de formacién
inicial y permiten elaborar una estructura curricular transformadora
que emerge de las experiencias del profesorado en ejercicio en contextos
culturalmente diversos.

ESQUEMA 1
EJES DE FORMACION INICIAL PARA UN CURRICULUM TRANSFORMADOR

Redes de colaboracion Apoyo pedagdgico del apoderado

Desempefio en contextos culturalmente diversos

Saberes culturales Saberes culturales Saberes culturales
de ruralidad de urbanidad de indigeneidad
= = = =
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Practicas progresivas

Disefio de praxis curricular

Flexibilidad . )
L . i Saberes disciplinares
Programacion en incorporacion -
; : basicos de otras
aula multigrado contenidos
profesiones
emergentes

Fuente: Elaboracién de los autores.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Un primer aspecto significativo a discutir lo constituye la validez
epistémica que sostienen los resultados emanados desde el saber
acumulado por el cuerpo de profesionales en ejercicio, producto de la
validez intersubjetiva que fue negociada, argumentativamente, entre
el equipo de investigadores y los grupos de profesores (metodologia
comunicativa critica). Este hecho nutre con nuevas fuentes de informacién
que estdn tradicionalmente fuera del contexto de la construccién del
conocimiento cientifico y que se constituyen hoy en dia en una base
fundamental —en el contexto del giro dialégico de la sociedad— desde
la cual organizar nuevas propuesta de innovacién del curriculum de
formacidn de profesores; segin Zemelman (2005), se estaria conjugando
la capacidad de construccién teérica con la voluntad de transformar la
realidad desde las propias experiencias de los sujetos. Esta conjugacién
viene a romper con el cierre semdntico que construye tradicionalmente
la comunidad cientifica cuando el proceso interpretativo se agota en su
interior y no considera la interpretacién de los sujetos investigados; por
el contrario, permite ampliar el horizonte de comprensién desde las
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subjetividades que construyen los sujetos en su propia accién, con lo
cual el conocimiento cientifico resulta mds completo.

Desde esta perspectiva, la apertura semdntica de este trabajo
queda expresada en la recuperacién dialégica del profesorado que
participa en calidad de constructor de conocimiento junto al equipo de
investigadores, produciendo un encuentro entre el saber experiencial
del ejercicio de la profesion y el saber académico, situacién que termina
configurando la originalidad, validez y pertinencia de la propuesta
de formacion que se levanta. A diferencia del planteamiento cientifico
(HARRIS; CHAPMAN, 2004, p. 429; CARRASCO ROZAS, 2008, p. 18) que
demanda la consideracién del contexto en el sentido de incorporar
la cultura de referencia del estudiantado al curriculum, ello se hace
a partir de un conocimiento construido sélo desde la comunidad
académica. Desde estos antecedentes, la apertura semdntica del saber
intersubjetivamente validado supera esta propuesta amplidndola a una
formacién de competencias profesionales que identifica requerimientos
temadticos especificos que le permitirian al futuro profesorado contar con
herramientas mds complejas, amplias y mas vdlidas para su desempeimio.

En directa relacién con lo anterior, los hallazgos permitieron la
construccion de dos ejes temdticos: desempeno en contextos culturalmente
diversos y disenio de praxis curricular que se constituyen como una apertura
semdantica al proceso de formacién inicial tradicional. En el caso del
primer eje, desempefio en contextos culturalmente diversos, la apertura
se produce en un doble sentido, en tanto ruptura con la homogenizacién
cultural y en tanto ampliacién en el entendimiento de la interculturalidad
que en general se vincula s6lo con minorias étnicas, poblaciones indigenas
y poblacién occidentalizada. En esta idea encontramos acuerdo con Albé
Corrons (2004, p. 65) y Michaux (2004, p. 109) cuando amplian el concepto
de interculturalidad hacia una comprensién que involucra cualquier
relacién entre personas o grupos sociales distintos, sea por cultura, por
su género, afiliacién politica, pertenencia a una comunidad o una familia,
territorializadas con o sin lengua comun.

Un entendimiento de esta naturaleza implica avanzar hacia
relaciones de interculturalidad positiva en que las diversas identidades
culturales se movilizan en la interaccién con otras: hacia adentro,
arriba, abajo y hacia el centro (ALBO CORRONS, 2004, p. 68). Asi, la
actitud hacia adentro de la propia cultura es para fortalecer la estructura
interna personal y grupal, es decir, la propia identidad. Desde esta
comprensién, la demanda por una formacién para un desempeno en
contextos culturalmente diversos seria el desarrollo de competencias
del futuro profesorado para la mantencién de la identidad cultural del
grupo social en el cual la escuela estd situada. En cambio, la actitud
hacia arriba consiste en el mecanismo en que las culturas seleccionan
rasgos culturales de otras culturas que se encuentran en situacién de



poder para apropidrselos, cuidando de no rechazar su propia cultura ni
imitar ésta tiltima, sino que dicha apropiacién se constituye en su propio
fortalecimiento. En este sentido, los requerimientos de formacién inicial
serian la identificacién de los rasgos culturales de la cultura dominante
que permitan fortalecer la cultura local sin desmerecerla.

Por su parte, la actitud hacia abajo implica que quienes pertenecen
a una cultura dominante sean capaces de aceptar a quienes pertenecen a
una cultura distinta y reconocerla como tal, sin mds. Desde esta 6ptica,
los requerimientos de formacién serian el desarrollo de la capacidad del
futuro profesorado para aceptar sin mds la cultura de su estudiantado
sin estigmatizarlo y sin posesionarse desde una condicién de déficit.
Finalmente, la actitud hacia el centro consiste en la aceptacién de cada uno
desde su propia cultura y desde ahi se establecen puentes para el encuentro
con los otros. Esta actitud de sintesis permitiria una interculturalidad que
se sostiene desde la igualdad en el respeto de la otredad. De esta forma, la
formacién inicial para un desempefio en contextos culturalmente diversos
tendria que desarrollar competencias que le permitan al futuro profesor
ser participe de estos puentes de encuentro con los otros para garantizar
la aceptacién de todas las culturas presentes en la escuela desde las cuales
alcanzar la igualdad educativa. Estos puentes de encuentro con los otros
establecen relacién con las categorias redes de colaboracién de distintas
agencias que tributen en la escuela y el apoyo pedagégico del apoderado
que también demanda el profesorado como elemento constituyente del eje
de formacién “desempeiio en contextos culturalmente diversos”.

En consecuencia, el eje de formacién desempefo en contextos
culturalmente diversos adquiere una particular demanda de formacién
inicial que permite al futuro profesorado adquirir competencias para
la mantencién de la identidad cultural en que se sitda la escuela (sean
estos de indigeneidad, ruralidad o urbanidad marginal), la seleccién de
rasgos culturales de otras culturas que enriquezcan la propia (cultura
globalizada, por ejemplo), la aceptacién de la especificidad de la
cultura de sus estudiantes y el establecimiento de puentes de encuentro
entre todas las culturas presentes en la escuela (reconocimiento de
la legitimidad de cada cultura presente en la escuela).

Este eje de formacién viene a superar el sentido y alcance de
la educacién en vulnerabilidad o para contextos de vulnerabilidad,
en donde se comprende ésta como una condicién socioecondémica
homogénea asociada a situaciones de déficit o precariedad en que se
hacen invisibles las caracteristicas culturales propias de las comunidades
en que estd inserta la escuela.

En el caso del segundo eje temdtico, disefio de praxis curricular
como demanda de formacién inicial, la apertura semadntica de la
construccién curricular implica avanzar desde espacios privados
y fragmentados en que las interacciones son predominantemente
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homogéneas, donde los disenadores del curriculum (especialistas) no
establecen interacciones con los ejecutores (profesores) en espacios
publicos heterogéneamente interactivos y articulados de forma
dindmica y permanente, donde el quehacer profesional del profesor
asume su disefio y ejecucién en una diversidad de interacciones sociales,
de saberes, de programacion y territorios.

De esta forma, la diversidad de interacciones sociales se puede
encontrar cuando se rompe con la idea de la existencia de un nivel por
aula asentada en la formacién inicial como unica realidad del sistema
escolar, fortaleciéndose con ello la homogeneidad de las interacciones
sociales. Este dato resulta interesante de discutir, puesto que actualmente
se sabe que el desarrollo de la inteligencia estd en directa relacién con
la diversidad de interacciones sociales en las cuales se desarrolla un
sujeto; de esta manera una diversidad de niveles educativos por aula
(multigrado) contribuiria a aumentar la diversidad de interacciones
sociales entre el estudiantado, y desde este planteamiento resultaria
un aula mds apropiada que la existente en la mayoria de la instituciones
educativas (inteligencia cultural). En consecuencia, la demanda de
formacioén inicial es por el desarrollo de competencias que habiliten
al profesorado para realizar una praxis curricular que incorpore
la diversidad de interacciones sociales como base del desarrollo
de inteligencia cultural de su estudiantado.

Por su parte, la diversidad de saberes se refiere a la incorporacién
de contenidos curriculares que recogen los saberes bdsicos de otras
profesiones que pueden colaborar en el trabajo pedagogico. Asi, cabe
discutir la ruptura del cédigo de coleccién presente actualmente en
la formacién de profesores, que fortalece la especializacién al interior
de su propia disciplina y con ello la fragmentacién de los saberes;
en cambio, la demanda es por avanzar en un cédigo integrado donde la
interdisciplinariedad (baja clasificacién) es un aspecto determinante del
curriculum. De esta forma el futuro profesorado seria capaz de establecer
relaciones con otras profesiones que puedan colaborar con él (BERNSTEIN,
1988, p. 88). Por consiguiente, la demanda de formacién inicial es para
habilitar al profesorado a ejercer una praxis curricular capaz de establecer
interacciones con distintos saberes disciplinares de otras profesiones.

Seguidamente, la diversidad de programaciones se refiere a
la ampliacién del concepto de flexibilidad curricular que sobrepasa la
incorporacién de contenidos aportados por el estudiantado en el aula.
Este dato permite discutir la rigidez del curriculum establecido desde los
organismos centrales que terminan inmovilizando al profesorado para
incorporar contenidos emergentes, limitdndolo a acoger s6lo aquellos
que le permiten realizar adaptaciones curriculares en funcién del
contexto local; por el contrario, la demanda es por ampliar la flexibilidad
curricular que le permitan tomar decisiones de transformacién



del curriculum que superan lo aportado por el estudiantado —desde una
adaptacién a una transformacién curricular (FREIRE, 1997, p. 23). Asi,
la demanda por la formacién es por habilitar al futuro profesorado en
el ejercicio de praxis curricular de flexibilizacién del curriculum oficial
para transformarlo en funcién de los saberes emergentes.

Finalmente, la diversidad de prdcticas progresivas e intensivas
en distintos territorios resignifica el concepto de practica pedagdgica
progresiva en tanto instancia en que el futuro profesorado adquiere una
experiencia de desempefio en instituciones educativas generalmente
urbanas amplidndolas a wunas practicas vinculadas a contextos
territorializados, en este caso, rurales, urbano-marginales e indigenas,
donde el territorio es mas que un concepto geografico que debe conocer
el futuro estudiante; por el contrario, es un concepto de territorio cultural
que se entiende como las relaciones que todos los dias entretejemos
entre todos nosotros con la naturaleza y con los otros (RESTREPO, 2011).
Desde esta comprensién, las prdcticas progresivas demandan saberes
vinculados no sélo con lo geografico (en tanto naturaleza) sino que
esencialmente con las cosmovisiones, las costumbres, las religiones,
las fuentes productivas y problemadticas propias de una comunidad. Y
a partir de este saber habilitar al futuro profesorado para programar
diversificadamente en funcién de cada territorio en que se desempene.

En consecuencia, el eje de formaciéon disefio de praxis
curricular adquiere una original demanda de formacién inicial para
el futuro profesorado en cuanto a adquirir competencias para una
praxis curricular que incorpore la diversidad de interacciones sociales
como base del desarrollo de inteligencia cultural de su estudiantado,
una praxis curricular capaz de establecer interacciones con distintos
saberes disciplinares de otras profesiones a fin de potenciar el trabajo
colaborativo; una praxis capaz de flexibilizar el curriculum oficial
para transformarlo en funcién de los saberes emergentes; y una praxis
curricular para programar diversificadamente en funcién de cada
territorio en que se desempeiie el futuro profesorado.

CONCLUSIONES
Los hallazgos permiten la elaboracién de una propuesta de formacién
inicial de cardcter transformador a partir de dos ejes centrales, el
desempeno en contextos culturalmente diversos y el diseio de praxis
curricular. Ambos ejes exceden los dmbitos de formacién propuestos
por la literatura vigente y la politica publica estudiada.

El eje de formacién, desempenio en contextos culturalmente
diversos, permite superar el efecto estigmatizador asociado a la
categorizacién o nocién de vulnerabilidad que opera como categoria desde la
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politica ptiblica chilena y ofrece un renovado concepto de interculturalidad
para ser incorporado en los procesos de formacién inicial.

El eje de formacion, disefio de praxis curricular, viene a superar
la dicotomia entre disefio y desarrollo curricular en tanto se demanda
al futuro profesorado una construccién curricular que implica asumir
tanto las decisiones de disefio como las de desarrollo.

Los hallazgos encontrados permiten sostener la ampliacién
semdntica de una formaciéon de profesores de cardcter tradicional
donde son las comunidades de académicos y las politicas educativas
las encargadas del disefio; en cambio, el rescate de las experiencias de
las comunidades de profesionales en ejercicio laboral permite avanzar
hacia nuevos dmbitos de formacién.
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