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Presentacion

El presente libro “Formando Profesores para el Sur: Didlogos latinoamericanos en
torno a la Formacion Inicial Docente desde la Universidad de Los Lagos” se centra
en la formacion de profesores, corolario de una historia que parte hace mas de cin-
cuenta afos, cuando aun no se vislumbraban todos los acontecimientos del pais en
educacion superior y los distintos cambios reglamentarios institucionales que nos
transformarian en la institucion de formacion de profesores de mas larga historia en
el sur del pais. Acontecimientos que han ido delineando un contexto de transforma-
cion en la formacion académica de profesores y la tension ineludible entre un enfo-
que disciplinar y un enfoque pedagodgico, afectado por las politicas publicas, la
propias politicas institucionales y los margenes de accion que la historia ha permi-
tido o reprimido, asi como el sello que imprimen por la naturaleza de su formacion
los académicos y quienes han liderado la formacion pedagogica en nuestra Univer-
sidad. El rescate de la historia realizado en la primera parte del libro resulta valioso
desde el punto de vista de como reconstruimos efemérides y acciones sin eufemis-
mos, con sus fortalezas y debilidades, lo que permite poner en una mirada de largo
plazo los avances y retrocesos de los que como comunidad universitaria hemos si-
do participes. Al mismo tiempo, como en los tltimos afios se ha fortalecido la for-
macion de profesores con los Programas de Mejoramiento Institucional y los
Convenios Marco de Formacion Inicial Docente que han aportado en calidad y me-
joramiento continuo en la formacion de los estudiantes.

Los temas que trata esta obra son los temas recurrentes en los que ha transi-
tado la formacion pedagogica, desde las innovaciones curriculares a planes y
programas académicos transversales que develan las précticas exitosas y tam-
bién las dificultades que se presentan en la ejecucion de las iniciativas. En los
Programas de Mejoramiento y Convenios Marco se han propuesto varios obje-
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tivos, y de sus acciones da cuenta el libro, acciones que buscan fortalecer la
formacion de profesores con altos estandares de calidad, impactando en la tra-
yectoria universitaria de los estudiantes a través del perfeccionamiento docen-
te, las practicas pedagogicas, la innovacion y la armonizacion curricular,
considerando también el acceso, la inclusion, la integracion y la insercion labo-
ral de los estudiantes, atendiendo los niveles de vulnerabilidad y equidad, ge-
nerando mejoras sustantivas desde el acceso, formacion y posterior egreso de
los estudiantes.

El afio 2016 se aprobo la Ley de Carrera Docente N.° 20.903, estableciendo
nuevas exigencias a las universidades en cuanto a requisitos de ingreso, acredi-
tacion obligatoria de carreras con criterios mas exigentes y realizacion de prue-
bas diagnosticas durante la formacion. Si bien debe reconocerse que es un
avance importante en la politica publica, no estd exento de criticas al no ser
considerado el trabajo colaborativo o la asociatividad, privilegiando la compe-
tencia y el trabajo individual. Los cambios juridicos que imponen nuevas exi-
gencias que atribuyen estandares y parametros de calidad que buscan
homogeneizar una actividad que de por si es compleja de asumir, fallan en no
considerar las caracteristicas de las instituciones formadoras, los territorios
donde estdn emplazadas, los estudiantes que atiende y la calidad de su forma-
cioén primaria y secundaria. Lo sustancial, en las instituciones formadoras de
profesores, es ajustar las practicas pedagogicas a las nuevas exigencias de la
ley y generar alianzas estratégicas como las que destaca el texto sobre la Red
ULagos de Formacion de Profesores, que busca mejorar y fortalecer la colabo-
racion existente entre los distintos establecimientos educacionales y apoyar la
calidad de la educacion de los futuros profesores. Igualmente, no se pueden de-
jar fuera los avances tecnologicos y acceso a la informacion que imponen nue-
vos retos para enfrentar al estudiante en las aulas, que exigen mayor
preparacion a los profesores para enfrentar de manera innovadora y creativa las
aulas. Asimismo se han incorporado otras temdticas transversales a abordar en
el ejercicio profesional, que deben ser incorporadas en las instituciones forma-
doras, tales como los temas de género, la interculturalidad y el respeto a la di-
versidad.

En la educacién se reconoce un importante rol como motor de desarrollo, y
la UNESCO lo plantea en los Objetivos de Desarrollo Sostenible planteando
que en educacion se debe “Garantizar una educacion inclusiva y equitativa de
calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos”, re-
planteandonos la educacion que necesitamos para el siglo xxi, la finalidad de la
educacion en un contexto de transformacion social y como deberia organizarse
el aprendizaje. Las temdticas abordadas en este libro estan en esta linea que de-
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safia a los estados, instituciones y formadores, en los temas que hoy se han
vuelto ineludibles y que son recurrentes en la practica educativa, como son: in-
novacion e investigacion educativa, practicas pedagogicas, redisefios curricula-
res, asociatividad, habilidades laborales, formaciéon integral, nuevas
tecnologias, entre otros. Hoy los entornos de aprendizaje y nuevos enfoques
del aprendizaje deben fomentar y enriquecer la educacion, de ahi que las con-
diciones fisicas, los contextos y culturas donde se ensefia son relevantes y de-
ben propiciar una mayor justicia, equidad social y solidaridad.

La formacion de profesores se encuentra desafiada por nuevos requerimien-
tos, que exigen a las instituciones de educacion superior, a sus académicos y a
los estudiantes, una disposicion a la instalacion de procesos de cambio y trans-
formacion. La Universidad de Los Lagos, como universidad formadora de pro-
fesores, se ha comprometido en fortalecer la formacién de docentes con altos
estandares de calidad, y el libro que se presenta recupera y reconoce una larga
trayectoria de formacion de profesores en el sur de Chile y da cuenta de como
las universidades pueden aportar a generar mejores condiciones en la forma-
cion inicial docente.

Oscar Garrido

Rector de la Universidad de Los Lagos

Vicepresidente Consorcio de Universidades Estatales de Chile (CUECH)
Presidente de la Organizacion Universitaria Interamericana
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Memoria e historiade laFID en la
Universidad de Los Lagos!

Ivone Oyarzun Gutiérrez y Sebastian Mariman Rivero

Introduccion

Un estudio sobre la historia de la Formacion Inicial de Profesoras y Profesores
(FIP) en una institucion de educacion superior como la Universidad de Los Lagos
es un esfuerzo valioso que puede nutrir el pensamiento colectivo y la accion insti-
tucional futura, abriendo antecedentes sobre su propio pasado que bien pueden
complementar el relato comun e indistinto de la historia oficial de la profesionali-
zacion docente en Chile. Puntualmente, en el ambito de la historia educativa nacio-
nal, la presente investigacion reconstruye la memoria y la historia de una
institucion que ilustra los cambios educativos, sociales y politicos por los que ha
atravesado nuestro pais en los ultimos cincuenta afios, a la luz de la formacion de
sus maestras y maestros.

Partiendo a mediados de los sesenta como 6rgano provincial de la Uni-
versidad de Chile, con una primera denominaciéon como Colegio Universita-
rio Regional, pero con actividades docentes efectivas como Centro
Universitario de Osorno, luego se convierte en Sede Osorno de la Universi-
dad de Chile. Ya en dictadura pasa a ser el Instituto Profesional de Osorno
(IPO), para transformarse finalmente en una universidad autonoma, publica
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y regional en tiempos de transicion a la democracia Mas aun, durante cada
uno de esos periodos institucionales se formaron profesoras y profesores,
tanto primarios como secundarios. Si bien con los afios la universidad diver-
sifico su oferta de carreras, es una huella indeleble en la institucidén su voca-
cion pedagogica.

Para ello se realiz6 una investigacion de corte cualitativo, fenomenoldgico
e interpretativo, que supone “un rescate de los elementos del sujeto por sobre
aquellos hechos externos a éI” (Carcamo, 2005, p. 211). Lo cualitativo se defi-
ne por el modo de operar de esta indagacion social, donde al iniciar el trabajo
de investigacion no hubo previamente acotamientos taxativos de nuestro objeto
de estudio: la memoria e historia de la FIP, puesto que la meta final estd en la
construccion del objeto a través del desvelamiento, el descubrimiento; y la pro-
duccién de conocimiento tiene como agente central a los sujetos que participan
y construyen “de manera natural” el hecho que se estudia.

Como la investigacion trabaja sobre la memoria de los sujetos, precisamen-
te el sujeto dara a conocer al investigador lo que recuerda o lo que desea recor-
dar, por tanto, es la subjetividad la entrada principal al pasado. Asi, “la
recuperacion de esa dimension subjetiva es lo que permite la emergencia del
hablar, o el significado social, como cara observable de la sociedad” (Canales,
2006, pp. 13-14). Luego vendra el momento de la descripcion de tales subjeti-
vidades en relacion a nuestro objeto de estudio, la que sera analizada a través
de una lectura de contenido para abrir el camino de la interpretacion, donde se
develan las relaciones que dan sentido y significado al objeto.

De acuerdo con Aguilar (en Menjivar, 1996), esta se trata de una “memoria
transferida” de los acontecimientos del pasado que el investigador no ha expe-
rimentado personalmente. La reconstruccion de la memoria colectiva implica
el imperativo de tomar una distancia critica respecto de los recuerdos y testi-
monios, asi como la precaucion de reconstruir la memoria a la luz de las nece-
sidades del contexto historico en que la memoria es gestada. En este sentido, el
andlisis de la memoria es una herramienta para develar tanto los sentidos y
usos politicos del pasado por parte de los productores o sujetos de memoria co-
mo las exigencias del contexto en que se narra.

En lo metodologico, se aplicaron entrevistas en profundidad con catorce in-
formantes clave relacionados con la institucion (académicos activos, académi-
cos jubilados, ex estudiantes y funcionarios), lo cual nos entrega el primer paso
para rememorar esta historia, y a la vez, abrir el paso a futuras investigaciones.
Mencionar ademas que se llevo a cabo un proceso de revision documental para
reforzar cuestiones de precision cronologica y antecedentes de los cambios en
la estructura de la institucion.
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Memoria e historia

Como senala Halbwachs (1995), “La memoria de una sociedad se extiende hasta
donde ella puede, es decir, hasta donde alcanza la memoria de los grupos de que
esta compuesta” (p. 215). Llevada esta sentencia a nuestra investigacion, esto seria
equivalente a decir: “la memoria de la Universidad abarca hasta donde llega la me-
moria de los grupos docentes, estudiantiles y/o funcionarios que la conforman o
conformaron”. Ese hilo de continuidad lamentablemente no se extiende hasta el
punto de constitucion misma de la actual Universidad de Los Lagos, por alld por
abril de 1965, momento en cual comenzaron las actividades docentes efectivas de
la institucion, porque los recuerdos de nuestros sujetos de memoria comienzan en
1967.

Asi las cosas, memoria e historia si bien se relacionan estrechamente en
nuestra investigacion, y en la vida social en general, no son lo mismo. El ele-
mento que distingue una de otra es el principio de continuidad o discontinuidad
(Halbwachs, 1995). La historia es mas bien entendible como registro desafecto
del pasado. Momento anterior que en el presente no encuentra ligazon, pues si
hay vinculo eso es memoria. Por tanto, la historia necesariamente requiere de
una ruptura, de un quiebre, posiblemente de hitos que permitan distinguir cla-
ramente dos periodos historicos. En nuestro caso, la memoria se desenvuelve
en el tramo mas extenso de nuestro relato, desde 1967 hacia adelante. Pero pre-
vio a eso, solo tenemos historia. No hay recuerdos, afecciones, sentimientos,
interpretaciones personales de lo vivido por los actores de aquellos tiempos.
Solo recortes, fotografias, antecedentes documentales.

La pertinencia del enfoque mnemonico en un relato acerca de la historia de
la formacion de profesores y profesoras estd dada basicamente por lo que com-
prendemos que es la profesion docente. Siguiendo a Rodriguez: “También la
sensibilidad, la empatia y el afecto ocupan un lugar necesario cuyo olvido o
marginacion priva a la relacion educadora de una de sus dindmicas principa-
les” (2008, p.7). Desde este punto de vista, no es posible evadir el componente
moral y emocional de los grupos humanos que participaron de la trayectoria
formativa de profesores en el Centro Universitario, Sede Regional, IPO y/o
ULA. La memoria posibilita reconstruir dicha dinamica.

Ahora bien, los antecedentes y registros documentales en un relato mnemo-
nico, es decir, la perspectiva de una historia mas desafectada si queremos lla-
marle, se considera necesaria en virtud de uno de los objetivos practicos de
nuestra investigacion, proveer datos e insumos que permitan perfilar una vision
precisa de lo que fue y cobmo cambio la formacion de profesores y profesoras
en los distintos periodos institucionales.
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En la presente investigacion converge mayormente un grupo de académicos
y autoridades activas y otro grupo de académicos y autoridades ya jubiladas. A
pesar de las distinciones generacionales y de funcion profesional o académica,
de los roles al interior de la universidad y condiciones de vida actuales, dicho
cuerpo constituye la memoria de un pasado que es posible reconstruir a la luz
de acontecimientos, hechos y experiencias vividas. Asi, mas que una historia,
la formacion inicial de profesores en la ULA tiene una memoria colectiva, que
no es estatica, que se resignifica en el presente al ir y venir hacia y desde el pa-
sado, que es multiple y que no obstante narra lineas guias de vestigios y recuer-
dos a interpretar.

Origenes y trayectoria de una universidad
con vocacion pedagoégica

Colegio Universitario Regional y
Centro Universitario de Osorno (1965-1971)

Los primeros esfuerzos concretos por levantar un centro de educacion profesional
en Osorno datan de 1961, donde a la par de una fluida relacion entre el alcalde de
la ciudad Sr. René Soriano y la rectoria de la Universidad de Chile, representada
por Juan Gomez Millas, se envian a esta casa de estudios los titulos de propiedad
del inmueble que cobijaria al denominado Colegio Universitario Regional de
Osorno (ver Imagen N° 1).

Confluyeron en aquellos afios el interés de la comunidad osornina? y la po-
litica de extension que la Universidad de Chile hacia en diferentes provincias
de nuestro pais a propoésito de su apuesta por constituirse como una Universi-
dad Nacional. La cual era por una parte un modo de divulgacion de la cultura
universitaria a través de la creacion de escuelas de temporada, ciclos de charlas
y Colegios Regionales (en Arica, La Serena y Temuco, primeramente) y por
otra, una oportunidad de preparar a los jovenes en carreras cortas (de dos y tres
afios) para continuar posteriormente estudios superiores en carreras profesiona-
les (ver Imagen N° 2).

Paralelamente a las gestiones locales para recaudar fondos en favor de di-
cha empresa y adquirir las 22 hectareas de terreno en Chuyaca para la materia-
lizacion del proyecto, en el afio 1962 la Universidad de Chile dicta el Decreto
N° 18.464 que crea el Colegio Universitario Regional de Osorno, junto al de
Antofagasta y Talca (ver Imagen N° 3). Una comision institucional presidida
por la Sra. Irma Salas lleg6 a la ciudad el 10 de diciembre de ese afio con el
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Imagen N° 1. Resumen cronologico y documental de los primeros oficios en pos del
Colegio Universitario Regional de Osorno (Diario La Prensa, abril de 1965).

Imagen N° 2. Noticias sobre la creacion de Colegio Universitario Osorno
(Diario La Prensa, diciembre de 1961).
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UNIVERSID..L DE CHILE. Crea Co-—
leglos Universitarles Reglonales
de_sntofagosta, Talca y Osorno,

DECRETO N2 18,464

Santlago, 13 de Diciembre de 1962,

HOY SE DECRETO LO QUE SIGUE =

Vistos: lo dispuesto an el articulo NZ 13
latra d) del Estatuto Orglnico de ln Enscfanza Universitaria
(D.F.L. 280, de 1931), le acordado por el H. Consejo Univer
sitario en sesiones de 24 de Octubre y 28 de Noviembre de
1962 y 1a Nota adjunta del Sr.Rector de la Universidad de
Chile,

DECRETC

Créanse los Colegios Universitarlos Reglo=-
nales de Antofagastn, Talea y Osorno, dependientes del De-
partamento de Estudlos Cencrales.

Tomesas nzbn, comuniquese y publiquese.
Fdo.SCTERO DEL RIO G.-= F..TRICID BARROS

Lo que transcribe a Ud. para su conoclmian
to.

Saluda a Ud.

M.RI; INES CURTES B.
Qficiil del Consejo

Imagen N° 3. Decreto N° 18.464 de la Universidad de Chile de 1962, crea
el Colegio Universitario Regional de Osorno
Fuente: Informaciones Universidad de Chile sede Osorno, 1978

Imagen N° 4. Noticia del inicio de clases en Centro Universitario
Osorno (Diario La Prensa, 13 de abril de 1965)
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proposito de organizar y planificar el funcionamiento del Colegio Universitario
Regional de Osorno, cuya Secretaria se establecio en la Casa de la Cultura de
la ciudad.

No obstante, por resolucion del Honorable Consejo Universitario del 5 de
enero de 1965 se eleva la categoria de los colegios regionales transformandolos
en Centros Universitarios, los que ahora debian emprender acciones tanto de do-
cencia, como de extension e investigacion. Ello queda refrendado en el Decreto
N° 1.859 del 27 de abril de 1965, que emana del Ministerio de Educacion, en
torno a la creacion de “Centros Universitarios de Provincia”, los cuales pueden
ofrecer ensefianza superior en todos sus grados. Todo gracias a la gestion del en-
tonces rector de la Universidad de Chile Sr. Eugenio Gonzélez.

De tal manera, en la ciudad el primer antecedente de formacion profesional
efectiva data del 12 de abril de 1965 (Imagen N° 4) cuando el Centro Universi-
tario de Osorno inicia sus clases, pasando a ser entonces la Universidad de
Chile en una zona geografica determinada, cuya area de influencia abarcaba
desde la parte sur de la provincia de Valdivia hasta Magallanes.

Las actividades académicas comenzaron en 1965 en la Casa del Arte y la
Cultura de Osorno, ubicado en la esquina de las calles Matta y Bilbao, con seis
carreras profesionales universitarias de nivel intermedio?, entre las que se en-
contraba Educacion Primaria, de régimen diurno y con un programa de tres
afios de duracidon, que dependia académicamente de la Facultad de Filosofia y
Educacion en Santiago. Es ahi donde encontramos el origen de la formacion
inicial de profesores de esta casa de estudios, en una modalidad de formacion
de profesores y profesoras primarias, que por lo demas en el Centro Universi-
tario de Osorno tenian especialidad en Artes Plasticas, Historia y Castellano.
Como recuerda el profesor Glauco Torres:

“Primaria era la unica pedagogia. Después, con el tiempo, fueron credn-
dose otras pedagogias, pero basica, o educacion primaria que se llamaba,
es la forjadora de toda el darea de educacion aca en la universidad.”

El primer cuerpo de administrativos y docentes que se plegaron al Centro Universita-
rio de Osorno estuvo compuesto por trece profesionales, entre los cuales cabe desta-
car al profesor Rolando Miranda Sénchez, quien oficiara como jefe de la carrera de
formacion de profesores primarios del centro universitario. Sobre este ltimo:

“Cuando yo llegué a la carrera habia un profesor que habia sido profesor
mio en la Escuela Normal José Abelardo Nuiiez: Rolando Miranda San-
chez, Q.E.P.D. Murio hace muchos anos, y cuando yo llegué aca lo vi que
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era mi profesor, me encontré en ambiente de inmediato (...) Rolando Mi-
randa hacia, previamente, todas las clases, de todos los ramos y yo llegué
a ayudarle un poco a él y empecé a tomar ramos de didactica, de curricu-
lum, en ese tiempo no se hablaba de curriculum, se hablaba de planifica-
cion y de los contenidos, y después se fue ampliando todo el bagaje
formativo de los estudiantes.” (Glauco Torres)

En el afio 1967 ingresa como docente a la carrera de educacion primaria el profesor
Glauco Torres Rojas, quien habia sido estudiante del profesor Miranda en la Escue-
la Normal de Santiago. Es por esta razon que la carrera de educacion primaria del
Centro Universitario hereda por un lado las caracteristicas de la formacion norma-
lista y por el otro recibe la influencia del modelo herbartiano del Instituto Pedago-
gico de la Universidad de Chile*, instituciéon donde el profesor Miranda y el
profesor Torres, asi como los profesores César Marin, Miguel Gonzalez, Sonia An-
drade y Olga Campos, entre otros académicos que ingresaron mas tarde a la casa de
estudios, realizaron su formacion como profesores de estado en educacion, una for-
macion que ya no se imparte y cuya mejor aproximacion seria la de una carrera pa-
ra “formar formadores”.

En el Centro Universitario se dictaban asignaturas tales como: Revision de
Programas (referido a los programas de estudio de la escuela primaria, tanto en
contenidos como en formas de ensefianza), Didactica General, Filosofia Educa-
cional, Psicologia General, Psicologia del Nifio y del Adolescente; Psicologia del
Aprendizaje, Orientacion Educacional, Organizacion Escolar, entre otras. A estas
asignaturas comunes, se agregaba las correspondientes a las menciones en Artes
Plasticas, Historia, Castellano y Matematicas (que se habia creado en 1967).

En Osorno, en aquel tiempo, no existian otras instituciones de educacion
superior, por lo que el Centro Universitario era el tinico que formaba profeso-
res en régimen profesionalizante. Esa primera generacion que accedio a la edu-
caciébn universitaria para formarse como profesora o profesor fue
principalmente de mayor edad, en cierto modo eran personas que hacia varios
afios habian egresado de la ensefanza secundaria, y que al generarse la oportu-
nidad la tomaron con responsabilidad y celo.

De aquellos tiempos en que durd el Centro Universitario se recuerda que el
ambiente era muy colaborativo, no habia rivalidades ni competencia sino mu-
cha camaraderia y amistad, tanto entre colegas como con los estudiantes, dado
el factor de cercania etaria, siendo las edades bastante similares a las de los
académicos noveles.

Los Centros Universitarios por decreto institucional dependian directamen-
te del rector de la Universidad de Chile, por tanto la direccion del estamento
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local fue llevada por un vicerrector: Diego Gomez Reyes como primer Director
Interino, luego Hernan Contreras Manfredi (1965-1970) como vicerrector pro-
piamente tal, y Luis Donoso Varela, quien lo subrogd posteriormente. Ahora
bien, no solo administrativamente carecia de autonomia, sino también en cuan-
to al plan de formacion. “La Chile” enviaba todos los materiales formativos,
incluyendo los planes y programas, redes curriculares, recursos de estudio,
etcétera. Ello se fue tensionando con posterioridad al mayo de 1968, pues se
dieron lugar demandas por la democratizacion de la universidad en sus distin-
tos ambitos.

Asi fue como dicho movimiento estudiantil decant6 en la reforma universi-
taria de 1968, que tuvo como consecuencia en la Universidad de Chile la trans-
formacion de los Centros Universitarios en Sedes Regionales a proposito de
una consulta plebiscitaria a la comunidad universitaria (Terfort, 1978). La lu-
cha que tuvo que dar el plantel académico y estudiantil de Osorno con la Casa
Central para que se constituyera en Sede finalmente trajo sus frutos, lo cual
significo mayor independencia en la toma de decisiones, incluso para elegir de-
mocraticamente a las autoridades.

Y de ello da cuenta el Decreto Supremo N° 1.186 del 6 de marzo de 1970,
donde se acufia la expresion “Sedes Universitarias”. En su texto aludia a su
constitucion como Unidades Académicas mayores, que se componen de Facul-
tades o Departamentos, estando dotadas de un importante grado de autonomia
operativa. Finalmente, el Estatuto Organico de la Universidad de Chile aproba-
do en 1971 establece expresamente la existencia de la sede Osorno.

Imagen N° 5. Diego Gomez Reyes
Fuente: Diario La Prensa, junio 1965.
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La Sede Osorno de la Universidad de Chile (1972-1981)

La crispacion politica que existia a nivel pais durante el gobierno de la Unidad Popu-
lar se vivia con igual radicalidad en la Sede Osorno de la Universidad de Chile. En
1972, el entonces vicerrector de la sede Sr. Daniel Moore Merino, se trenza en una
disputa interna con la Comision de Docencia de la Universidad de Chile que dirigia el
rector Edgardo Boeninger, por la negativa de este 6rgano a crear cuatro nuevas carre-
ras para el segundo semestre de ese aflo, entre las cuales se encontraba Pedagogia en
Ciencias Sociales, con un cupo de 85 vacantes y cinco afios de duracion.

En un periddico interno de la sede Osorno, llamado Surazo, se exponia la
cuestion en los siguientes términos:

La sede Osorno insistira en su politica progresista de descentralizacion y democrati-
zacion efectiva de la Universidad, fiel al principio inalienable de colocar la Univer-
sidad junto al pueblo y sus luchas. En consecuencia, el llamado a concurso para
proveer las vacantes para las 4 nuevas carreras creadas para la Sede sigue vigente,
en los mismos términos en que aparecio publicado (Surazo, Afio [, N° 1, p.13).

Maés atin, dicha politica educativa local del vicerrector Moore incluso tenia imbri-
cacion con el proceso de ingreso a esas cuatro nuevas carreras a crear, pues dese-
chaba el requisito de la Prueba de Aptitud Académica en el proceso de seleccion
por considerarsele antidemocratico e injusto para los alumnos de provincia y de
menores recursos econémicos. Asi, se establecid como exigencias solo las notas de
Educacion Media y la acreditacion de la situacion socioecondmica.

El ambiente de politizacion de la sede universitaria era palpable. Era una
época de cambio social, de activa participacion politica y vinculacion de la uni-
versidad con las problemadticas y realidades sociales latentes. Se reconoce el
vinculo que tenia la sede con las poblaciones de la ciudad de Osorno y de una
gran sensibilizacion con las problematicas sociales del mundo mapuche willi-
che apoyando la toma de fundos. Como sefala un informante:

“Habia un movimiento universitario yo diria que bastante mas fuerte que
el que ahora tenemos nosotros, en el sentido de figurar dentro de la comu-
na de Osorno con mas presencia que en este momento. Fue un periodo difi-
cil, recuerda que eso fue previo al golpe de estado” (Francisco Vergara).

Asi lo expone el mismo periddico Surazo (Imagenes N° 6 y 7) en cuanto a una ini-
ciativa de extension cultural de estudiantes de la carrera de Pedagogia en Artes
Plasticas con los reos del centro penitenciario local.
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En un trabajo conjunta, los presos de la Penitencia-
ria local y alumnos del segunda y tercer ano de la
carrera de Pedagogia en Artes Plasticas de la Sede
Universitaria pintan dos grandes murales en el saldn
de actos de dicho establecimiento carcelario.

Este trabajo lo impulsaron los alumnos de Artes
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Imagenes N° 6 y 7. Portada y noticia en Revista Surazo,
Afio 1, N° 1, 15 de agosto de 1972.
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Un aflo antes, en 19717, inicia su actividad la carrera de Educacion Parvula-
ria, de trayectoria ininterrumpida hasta la actualidad, y que se constituyé como
la primera escuela de educadoras de parvulos en la Décima Region (hoy regio-
nes de Los Rios y Los Lagos). En 1972 se iniciaba la construccion del Centro
de Observacion y Estudio del Nifio, iniciativa que funcionaba a cargo de las
alumnas de la carrera de Educacion Parvularia con una capacidad para atender
a 70 parvulos. La creacion de este centro permitia, por un lado, la atencion a
los hijos de los trabajadores y estudiantes de la sede, y por otro lado, la realiza-
cion de la practica profesional a las alumnas de la carrera.

Se estimaba que para 1973 la sede Osorno de la Universidad de Chile cobija-
ria a una poblacion estudiantil de 2.500 alumnos. De hecho vivia un proceso de
crecimiento en cuanto a su infraestructura que quedo paralizado luego del golpe.
Y a pesar de que existian divergencias en el contexto institucional, se mantenia la
formacion, es decir, las mallas curriculares, los estilos de formacion, los criterios
de evaluacion, las practicas y la relacion con el medio, la escuela.

En un momento, se plantea una innovacion curricular cuya modalidad eran
los seminarios intensivos durante una semana completa, pero esta idea fracaso
debido al hébito de los profesores de hacer sus clases una vez por semana. En va-
rios colegios, principalmente la Escuela Espafia (Imagen N° 8), se permitia el
“ensayo pedagdgico”, que consistia en que los estudiantes podian hacer experi-
mentacion pedagdgica, siendo un centro de practica prioritario para las carreras
de pedagogia de la época: educacion basica con las menciones senaladas ante-
riormente y educacion de parvulos, que contaba con su propio centro de practica.

Los profesores recuerdan cémo desde la pedagogia se daba importancia al
arte. Incluso se cre6 un pabellon del arte en Chuyaca, ademas de otro edificio
“gemelo” que se construy6 al lado del inicial. Habia alrededor de 1.500 alum-
nos en jornadas diurna y vespertina, esta Ultima una modalidad para aquellos
que trabajaban. El ambiente estaba mucho més politizado (Imagen N° 9) debi-
do a la presencia de movimientos politicos en la sede, de los que algunos aca-
démicos eran parte, mayoritariamente de izquierda (FAI, Bandera Roja,
comunistas, socialistas, entre otros). En esta época se reconoce la fuerte pre-
sencia politica de los vicerrectores Daniel Moore y Nicolas Vega apoyando a la
Unidad Popular (UP).

En esos afios se discutia a nivel nacional el proyecto impulsado por el go-
bierno de Salvador Allende, denominado Escuela Nacional Unificada (ENU).
Este proyecto (Imagenes N° 10y 11) proponia un solo tipo de escuela y un ti-
po de formacion, sin discriminacion social y con el objetivo de crear conscien-
cia social desde la nifiez. Por supuesto, la discusion del proyecto se llevo al
interior de la Sede Regional encontrando adhesion de parte de los profesores
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del area de educacion. No obstante, la sociedad osornina no necesariamente es-
taba de acuerdo con la postura politica de la sede. Se reconoce a la sociedad
osornina como conservadora, de derecha, donde aquellas familias y sectores
que tenian gran poder en la ciudad manifestaban su malestar a través del diario
“La Prensa”, el principal medio de comunicacion de la provincia, propiedad
ademas de una de las principales empresas del rubro periodistico a nivel nacio-
nal y vinculada a los gremios de la region.

“Claro, lo que pasa es que acuérdate que habia una propuesta de reforma
educacional que era la Escuela Nacional Unificada. Entonces, eso era mo-
tivo de discusion, si era de nuestra area, y eso lo discutiamos adentro y lo
discutiamos afuera” (César Marin).

A partir del golpe militar de septiembre de 1973 comenzaron una serie de cambios
y acontecimientos en la sede, entre ellos, la persecucion, desaparicion, tortura y
asesinato de estudiantes y profesores de izquierda, el cierre de la carrera de Peda-
gogia en Ciencias Sociales, la prohibicion del desarrollo del arte, el estancamiento
de las construcciones de edificios y se detiene el apoyo a académicos para que rea-

licen postgrado.
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Imagen N° 11. Noticia sobre la ENU (Diario La Prensa, 1972).

La dictadura y los cambios (1974-1981)

En el afio 1973 se percibe un ambiente de radicalizacion entre posiciones de dere-
cha y de izquierda. Cuando ocurrid el golpe se hicieron listas de hasta setenta per-
sonas que fueron despedidas, especialmente en el Departamento de Humanidades y
Arte donde se concentraba mayor nimero de docentes de izquierda. Sale el vice-
rrector Nicolas Vega y entra designado el civil René Miranda, lo cual acrecent6 ca-
da vez mas la tension. Se cerraron las pedagogias y se cambid por la carrera de
Educacion General Bésica con mencion, es decir, estos profesores trabajaban prin-
cipalmente en cursos de 5°, 6°, 7°y 8° basico a raiz de la reforma que se vive en el
ano 1965.

“Todos los anios se iba gente. Y lo mas triste era que esos sobres eran entre-
gados por los auxiliares de la universidad. Los rectores militares o las auto-
ridades militares se los entregaban a los auxiliares para que fueran a cada
oficina a entregarles los sobres azules a los despedidos. Entonces, todo el
mundo escondido po’. No querian recibir el sobre azul antes de la pascua.
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Entonces, eso era muy triste como andabamos arrancando todos. Veiamos
un auxiliar, nos escondiamos, porque pensabamos que venia con el sobre.
Eso duro como cinco anos. Después ya se normalizo” (Ramon Arcay).

A partir del afio 1974 llega una oleada de nuevos docentes que ingresan via concurso
publico que se publicaba por diario en aquel entonces. Llegaban a cubrir vacantes que
quedaban en la Sede. Entre los docentes nuevos que ingresaron se puede mencionar a
Ramon Arcay, Patricio Morales, Raul Vosmediano, Lionel Lopez, Ratl Belmar, Noe-
mi Miranda en la carrera de educacion Fisica, y Luis Ordofiez, Solange Raccoursier,
en educacion basica, por nombrar a algunos. En cuanto a la malla curricular, ésta se
mantenia, incluso se podian hacer cambios porque habia una cierta desvinculacion
con la Universidad de Chile. Las relaciones entre colegas con el tiempo se fue dete-
riorando porque prohibian agremiarse, imperaba el miedo, la vigilancia y el autorita-
rismo. Por esto mismo, es que académicos que estaban en las areas de educacion al
solicitar recursos para perfeccionarse no fueron apoyados debido a su adherencia po-
litica, es asi como la investigacion escaseaba también en el area.

Las exigencias para que los estudiantes ingresen a la Sede se regian por un
puntaje minimo en la Prueba de Aptitud Académica (PAA), y en algunos casos,
como la carrera de Educacion General Basica con Mencion en Educacion Fisi-
ca, se solicitaba manejar un deporte y ademas pasar por una entrevista perso-
nal. En las carreras de educacion habia una marcada perspectiva disciplinar,
por sobre la pedagogia y esto se basada en un enfoque conductista y muy fron-
tal. Los contenidos de las materias en las clases en muchos casos eran controla-
dos por los mismos estudiantes que estaban a favor de la dictadura. Y aquellos
estudiantes que mantenian una posicion de izquierda eran tomados presos y
castigados.

“O sea, era mucho mas frio, mucho mas distante también, por las circuns-
tancias. Pero si tu dices que yo ensefiaba diddctica, seguia enseriando di-
dactica, en un ambiente totalmente autoritario, o sea, sin autonomia, sin
independencia” (César Marin).

Por otro lado, en el caso de la carrera de Educacion Basica con mencion en Educa-
cion Fisica existieron innovaciones. Entre 1975 y 1976 se implement6 un modelo
metodoldgico para innovar en la clase de educacion fisica. Este modelo lo imple-
menta Jorge Pérez que consistia en hacer las clases con material didactico no tradi-
cional, por ejemplo: troncos, las cajas de bebidas, las toallas, el baston, entre otros.
Por ejemplo, los troncos reemplazaban a la tipica paralela pesada de fierro con las
dos barras arriba para hacer los ejercicios.
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“Entonces, fue una época muy compleja, pero fijate que sin embargo,
cuando se instauro los rectores militares, volviendo a la universidad, la
mejor época economica fue en ese momento, porque seguian financiando el
100% de la universidad” (Ramon Arcay).

A fines de los afios 70, se discutia el Proyecto Universidad de Sur, en que la Sede
Universitaria queria independizarse de la Universidad de Chile para crear su propio
proyecto. Por ultimo, y en relacion a lo anterior, estaban en conversaciones para
que la Sede trasladara su dependencia a la Universidad Austral de Chile.

El 29 de septiembre de 1978 se crea la Federacion de Estudiantes, y para
los profesores normalistas y primarios comienzan a correr vientos de cambio.

La situacion de la sede en 1978, especialmente con las carreras de
pedagogia, se refleja en las Tablas N° 1, 2 y 3.

IPO y la Reforma Curricular FIP de Araceli de Tezanos (1981 -1993)

En 1981 se crea el Instituto Profesional de Osorno (IPO) a través del Decreto con
Fuerza de Ley N°19 del mes de marzo. La Ley General de Universidades hace
cambios radicales en el sistema de educacion superior. En primera instancia se
crean tres categorias: Centro de Formacion Técnica, Institutos Profesionales, y
Universidad. Con el motivo de descentralizar, la Universidad de Chile pierde sus
14 sedes, que pasan a convertirse en Institutos Profesionales. Y por ultimo, se crean
las Universidades Privadas.

“Yo siento que fue al principio una copia feliz, una copia infeliz de la Uni-
versidad de Chile, o sea, seguia siendo un poco mas de lo mismo, con las
mismas herramientas y con la misma mirada, el mismo proyecto que venia
de la Universidad de Chile. Yo creo que fue un minuto si importante por-
que, de alguna manera, estas personas lograron ponerle un sello personal,
ponerle algun... no sé si un sello, pero ponerle un aporte personal, un
aporte que sea como mas local, una mirada un poquito distinta” (Solange
Raccoursier).

Como una forma de eliminar el proyecto politico de la Universidad de Chile que le
habian puesto un sello importante a nivel nacional, es que a partir de esta reforma
la desvinculan de sus sedes que tenian en diferentes regiones, y asi se crearon la
Universidad de Playa Ancha, Universidad de Tarapacd, Universidad Arturo Prat
Universidad de La Serena, y Universidad de La Frontera. Esta transformacion de-
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Tabla N° 1
Distribucion de los alumnos por sexo y carrera

Carreras Masc. Fem. Total
Pedagogia en Biologia 72 78 150
Pedagogia Educacion Fisica 64 67 131
Pedagogia en Matematicas 77 38 115
Pedagogia en Quimica 11 14 25
Pedagogia en Historia y Geograf. 23 7 30
Educacion Parvularia - 152 152
Ingeniero de Ejecucion Agricola 29 4 33
Ingeniero Ejec. Acuicultura 75 29 104
Administracion Publica 143 45 188
Tecn. Administracion Cooperativas 10 10 20
Enfermeria 21 196 217
Tecnologia en Alimentos 102 42 144
E.G.B. Educacion Fisica 2 1 3
E.G.B. Cs. Naturales 5 9 14
E.G.B. Matematicas 15 29 44
E.G.B. Cs. Sociales 16 21 37
E.G.B. Inglés 7 32 39
E.G.B. Artes Plasticas 7 8 15
E.G.B. Castellano 26 56 82
Educacion General Basica 146 298 444
Total 851 1.136 1.987

Masculino 851 42,65 %

Femenino 1.136 56,94 %

Sin datos 8 4,01 %

Fuente: Informacion Universidad de Chile, Sede Osorno, 1978
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Tabla N° 2
Procedencia de los alumnos de la sede por regiones

Regiones N.° Alumnos %
I 0 0,00
Il 6 0,30
1 4 0,20
v 4 0,20
\Y 101 5,06
\ 76 3,81
Metropolitana 378 18,95
VI 62 3,11
Vil 93 4,66
IX 29 1,45
X 1.108 55,54
Xl 38 1,90
Xl 43 2,16
Sin datos 53 2,66

Total 1.995

Fuente: Informacion Universidad de Chile, Sede Osorno, 1978

Tabla N° 3
Colaboracion de profesores guias en las practicas de pedagogia

Etapa 1° Ciclo 2° Ciclo Total
Globalizada 47 - 47
Especialidad -- 75 75

122

Fuente:

Informacion Universidad de Chile, Sede Osorno, 1978
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guia del
M | Imagen N° 12: Portada —Guia del
. . - . Estudiante, 1983.

Profesores Normalistas y Primarios podran optar al
titulo de Profesor de Estado

Ha sido tomado de razon por la Contraloria. General de la Republica con fecha 13 de marzo
de 1979, el Decreto N° 697 en el que se autoriza el canje de titulo de Profesor Normalista o
Primario por el de Profesor de Estado en Educacion General Basica previa aprobacion de
una tesis.

El citado decreto expresa lo siguiente:

“Tendrdn derecho a optar al titulo de Profesor de Estado en Educacion General Bdsica que
otorga la Universidad de Chile, quienes hubieran obtenido el titulo de Profesor Normalista
o de Profesor Primario otorgado por las Escuelas Normales dependientes del Ministerio de
Educacion y que acrediten experiencia en actividades docentes por un periodo minimo de
tres arios, previa aprobacion de una Tesis por las Facultades y Sedes que impartan la carrera
de Pedagogia en Educacion General Bdsica.

La Tesis a que se refiere este decreto deberd ajustarse a las disposiciones que para este efecto
dicte el Rector, a propuesta de la Facultad de Educacion de Santiago.

Tomese razon, comuniquese y publiquese.

(Fdo.): Hernan Garcia Vidal, Rector Subrogante; Fernando Valenzuela Erazo, Prorrector
Subrogante’’.

UNIVERSIDAD DE CHILE - INTEP

Imagen N° 13: Informativo sobre profesores normalistas y primarios
Fuente: Revista INTEP: Informativo Técnico Prorrectoria, marzo 1981.
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pendia del poder del intendente regional para no disminuir el estatus de Universi-
dad, lo que no pasé en el caso de Osorno. Incluso se pensaba crear una sola Uni-
versidad en la region que uniese a la Sede Universitaria de Osorno (Universidad de
Chile) con la Sede Universitaria de Valdivia perteneciente a la Universidad Técnica
del Estado, pero este proyecto no se concreto.

Todo este panorama lleva a que las autoridades locales tomaran la decision
de crear el Instituto Profesional de Osorno con el argumento de que podian me-
jorar sueldos de sus docentes e independizarse. Ante esta idea, la sede de
Osorno se opuso ya que no querian perder el estatus, pero finalmente se les
convencio. Al pasar el tiempo, esto tuvo un gusto mas bien decepcionante, por-
que no tan solo no se les aumento el sueldo, sino que a la vez a las carreras de
pedagogia se les quito el estatus de carrera universitaria, dejando en esta cate-
goria a carreras que respondian al area de medicina, derecho, ingenieria, cien-
cias naturales, arquitectura y psicologia. De ahi en adelante las pedagogias ya
no tendrian asociada una licenciatura en la disciplina de estudio.

A partir de 1981 queda como vicerrector designado el militar Mario
Marshall. De esta manera, el control se comienza a manifestar también de parte
del Ministerio de Educacion, comenzaron a desaparecer los ensayos pedagdgi-
cos, no hay autonomia en la ensefianza de los contenidos y la pedagogia. Un
modelo que es reflejo del modelo econdmico, que busca el rendimiento, efica-
cia y eficiencia en los estudiantes y el sentido de la universidad publica co-
mienza a opacarse. Este control se traducia en lo curricular, la eliminacion de
asignaturas llamadas o consideradas politicamente conflictivas (sociologia, por
ejemplo). Y por otro lado, en lo docente, es decir, la pérdida de la libertad de
ensenanza y de la autonomia de los profesores para expresar o trabajar ideas
politicas que pudiesen ser consideradas contrarias o atentatorias a las prevale-
cientes en la dictadura.

Como consecuencias de la inexistencia de carreras universitarias en el Insti-
tuto Profesional de Osorno el aporte presupuestario disminuye notoriamente.
Incluso la Sede de Puerto Montt de la Universidad Técnica del Estado pasé a
ser subsede del IPO, este no tuvo mucho auge debido al precario presupuesto.
De esta forma, el financiamiento estudiantil cambi6 y pasé a un mecanismo de
arancel diferenciado, lo que significaba que el estudiante pagaba de acuerdo a
su ingreso econdomico. En el afio 1982, a partir de la creacion de universidades
privadas, estas debian ser supervisadas, funcion que le competia a las Universi-
dades tradicionales, entre ellas el IPO, que supervis6 a la Universidad Cardenal
Silva Henriquez procurando que el sistema académico funcionara. Con el pasar
del tiempo, las universidades privadas, ya supervisadas, comenzaron a inde-
pendizarse de las universidades tradicionales.
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Por otro lado, en casi toda la época de la dictadura los departamentos que
habia en el IPO fueron tomando poder, hasta el punto que los cargos se esco-
gian por amiguismo y en el caso de los estudiantes, estos no podian solicitar
participacion en consejos y beneficios generales, ni cambios. El trabajo entre
colegas era cada vez mas distante y competitivo, y en caso del area de educa-
cién en un minuto se discute la idea se sacar la parte pedagogica de las carre-
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ras. Por el afio 1982 se hace conocido el Decreto 10, el cual consistia en dejar
un ramo de didactica y practica al final de la carrera.

“Si, practicas tempranas y vas ascendiendo, digamos. Yo te digo, nuestro
programa, que era el Decreto 10, que era para todas las pedagogias igual,
tenia una diddctica y una practica al final de la carrera. [Una didactica! Y
una psicologia. (...) El Decreto 10, si po', el famoso Decreto 10" (Marcelo
Neira).

A pesar del control, hay quienes recuerdan esta época de disminucion del aporte
presupuestario, existia apoyo de parte del IPO en los materiales que se solicitaba
por parte de las carreras. Con el pasar de los afios comienzan a madurar nuevamen-
te los movimientos estudiantiles, ya que en el caso de los docentes era mas pacifi-
co, lo que llevd a enfrentamientos con carabineros. Uno de los lugares
rememorados especialmente es el puente que lleva a Chuyaca. Asi, como las uni-
versidades privadas comenzaron a tomar mas fuerza, esto significo el lucro de la
educacion superior y de esta manera, el IPO paulatinamente disminuye el volumen
de matricula, lo que se traduce para la institucion en sacar exigencia de ingreso pa-
ra estudiantes.

En el afio 1988 asume como vicerrector designado Dieter Konow, y en el
afio 1989 ingresa a través de concurso publico al Instituto Profesional de
Osorno la profesora Araceli de Tezanos, quien asume como Directora del De-
partamento de Educacion. De origen uruguayo, de formacion profesora norma-
lista, Araceli de Tezanos llega a Chile en el afio 1984. A pesar de que estaba en
contra de la dictadura, Dieter Konow igualmente la recibe y le da garantias pa-
ra poder hacer los cambios que estimase pertinente en el departamento. Ella
marc6 la historia de la institucion teniendo a 87 académicos a su cargo, ya que
implemento6 una reforma curricular que se basa en un enfoque pedagdgico que
tiene como base la discusion pedagdgica, integral y situada. Al llegar al IPO el
diagndstico que hizo fue, primero, desde el punto de vista curricular: las asig-
naturas que conformaban el programa estaban desarticuladas. Segundo, la
practica estaba reducida en un semestre. Tercero: no habia investigacion ni pu-
blicacion de articulos. Por Gltimo, existia una sobrecarga del aparato disciplina-
rio por sobre el pedagogico.

“En esa época, cada cual en su oficina y compartian los del darea tal vez un
poco mdas, pero los de geografia con los de geografia, etcétera, pero mas
impersonal, que era en los liceos igual. O sea era, insisto, un paradigma
vigente, que no es ni responsabilidad de los profesores ni nada, esto era
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Fuente: Secretarfa de Estudios.

Imagen N° 15. Cuadro estadistico de matricula y puntaje de ingreso en 1988
Fuente: Elementos para un andlisis de las carreras de pregrado del Instituto
profesional de Osorno, 1993.

responsabilidad exclusiva de un paradigma que estaba vigente, y uno como
profesor se formo bajo ese paradigma: conductista, muy conductista, muy
frontal” (Gladys Moreno).
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Por lo tanto, lo que propone Araceli respecto a la formacion consistia en seminarios
en que varios profesores formaban parte de una asignatura y asi el aprendizaje se
lograba a través de la discusion pedagogica, como se muestra en la Figura N° 2
(pagina siguiente).

Este cambio de la malla curricular tiene un gran impacto, debido a que des-
de la creacion del Colegio Regional se venia trabajando con las Ciencias de la
Educacién y un fuerte enfoque disciplinar. Esto significod el cambio en los pla-
nes de estudio, porque el fundamento es la pedagogia, es decir, saber ensefiar y
saber del quehacer en el aula, ademas que el maestro sepa cuestionarse sobre la
realidad, y para esto también debe estar presente la investigacion cualitativa.

El plan formativo que presentd Tezanos al Departamento consistia en cua-
tro lineas programadticas: analitica educativa, teoria pedagdgica, escuela y co-
munidad y expresion artistica. El primer semestre con la linea analitica
educativa, la idea era aprender qué era la escuela, para qué existia la escuela, y
como la escuela se conectaba con la sociedad, es decir, la escuela no vista co-
mo un sistema aislado de su contexto, su historia y su funciéon. La segunda li-
nea consistia en el seminario de teorias pedagogicas, dictado por Tezanos. Este
tenia por objetivo estudiar principalmente a Kant, Comenio, Pestalozzi desde el
punto de vista de la pedagogia. El tercer seminario era escuela y comunidad,
tenia por objetivo que el estudiante conociera su entorno, y como la escuela se
vincula con el entorno. Y por ultimo, expresion plastica, desde lo tedrico y lo
practico y su importancia para la ensefianza. Respecto a las teorias, costdo un
poco implementarlo ya que a la sazén habia veinte anos de desfase respecto a
la teoria social en el pais.

Con quienes tenia que trabajar Tezanos en el Departamento en ese entonces
era con César Marin, Glauco Torres, René Miranda, Luis Ordofiez, Drago Vr-
salovic y Amilcar Forno. La idea al inicio era que con este grupo se pudiera
discutir respecto de lo que es educacion, pedagogia, didactica, relacion entre
didactica y epistemologia, para consensuar como se llevaria a cabo la reforma.
Esta iniciativa no tuvo una favorable respuesta de parte de los académicos, que
comenzaron a manifestar rechazo ante las ideas y caracter de Araceli de Teza-
nos. A pesar de las contraposiciones, se lleva a cabo la reforma y la profesora
reafirma su postura invitando al IPO a exponer en Seminarios a Jorge Edwards,
Marco Antonio de la Parra, Grinor Rojo y Jaime Concha.

“Lo que venia fuertemente en la innovacion curricular de Tezanos es que
hay que hacer la adecuacion sociocultural, la adecuacion al contexto. O
sea, hacer una labor pedagogica situada, situada en un contexto, en un
tiempo, para cierto momento, para ciertas personas (...) O sea, estar en la
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Figura N° 2. Plan de formacion de Araceli de Tezanos
Fuente: De Tezanos (2006).

vibracion correspondiente para sintonizar con una realidad socioeconomi-
ca, cultural, politica, etc., etc., etc. Especifica. Y ejercer su labor de ense-
fanza que permita un aprendizaje real, un aprendizaje de apropiacion,
deliberacion, etc.” (Amilcar Forno).

Las evaluaciones se dividian en notas teoricas que correspondian a cada seminario
y equivalia a un 60% de la nota final; y el examen oral era la evaluacion de los con-
tenidos de los seminarios y el informe por grupo que habian hecho a partir de su
practica en la escuela y equivalia a un 40% de la nota final. Respecto a la forma-
cion profesional correspondia al 70% y 30% a lo disciplinar. La reforma de Teza-
nos no incluia tesis ya que consideraba que no tenia por qué ser el fuerte del
maestro, sino preguntarse, es por ello que solo se exigia proyecto de investigacion
en el aula.

Un punto importante en esta reforma era reforzar las practicas tempranas y
progresivas, especialmente en escuelas rurales, retomando la importancia de la
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presencia del arte en el aula. A su llegada, Tezanos solicité a un antropologo, y
es ahi donde llega Amilcar Forno quien estaba a cargo de organizar las practi-
cas rurales, supervisar a los estudiantes en practica, se ponia en contacto con
las escuelas rurales, llevaba a los estudiantes y administraba los recursos eco-
némicos. Estas practicas consistian en que, en la medida que los estudiantes
avanzaban en sus semestres, se le afiadia una practica mas, es decir, al estu-
diante asumia mas responsabilidad. En esta practica se les hacia una retroali-
mentacion de parte del encargado de practica. La Figura N° 3 ilustra la
organizacion de las practicas progresivas y tempranas.

“Entonces, a mi lo que me importa es que el maestro sepa hacer registro
de observacion, y eso si puedo enseriarlo, yo hago asi que yo ensenio. Ha-
cer entrevistas, que yo también sé como se hacen porque yo las hago. Y eso
es lo que tiene... Un maestro no tiene por qué saber investigar, tiene que
saber preguntarse, que es otra cuestion. Tiene que saber ensefiar y eso es
lo que van a aprender aqui, a enseriar. Como comprenderds, no era un dis-
curso muy aceptado. Entonces, ‘como vamos a hacer eso’. Pues, super fa-
cil: cada semestre va a estar autocontenido. Quiere decir que cada
semestre va a estar autorreferenciado a un drea del curriculum” (Araceli
de Tezanos).

Artes Trabajo en
Il Semestre ‘o
Plasticas Terreno
Artes Educacion | | Trabajo en
Ill Semestre - -
Plasticas Musical Terreno
Artes Educacion | | Educacion
IV Semestre ‘oo - .
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Figura N° 3. Plan de prdcticas Araceli de Tezanos
Fuente: De Tezanos (2006).
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Quienes en su momento eran parte de la carrera de Historia eran Nicolads Séez, Luis
Carrefio y Roberto Jaramillo. A pesar de que la reforma era atractiva y tenia susten-
to tedrico, los académicos hicieron resistencia a la reforma provocandose fuertes
discusiones al respecto. Araceli de Tezanos estuvo cinco afios en la Universidad de
Los Lagos y dejo una huella importante. No obstante, estas ideas que traia fueron
conquistando a través del tiempo. Esta época significo por los cambios producidos
en la malla curricular, contraposiciones de tipo cultural, social, de género e inter-
personal. La maestra uruguaya estuvo de directora cuando estuvieron Dieter Ko-
now y Juan Uribe de rectores. En 1990 sale del cargo de directora y entra César
Marin. Quienes intentaron mantener la reforma fueron principalmente Minerva Ro-
sa 'y Pablo Jiménez, profesores de la carrera de Pedagogia en Inglés. Los demas do-
centes cambiaron la malla antigua y nuevamente se cambia el enfoque de las
carreras de pedagogia. No obstante, Tezanos sigue trabajando hasta el afio 1995 en
el departamento junto a César Marin.

Con el regreso a la democracia en el plano nacional, las elecciones demo-
craticas vuelven a su normalidad y sale electo como primer presidente del re-
torno a la democracia Patricio Aylwin. En el caso del Instituto Profesional de
Osorno, se elige como rector a David Meneses Cerda, presidente sindical de
profesores.

Hacia 1978 se cre6 la Federacion de Estudiantes. La politizacion dentro del
IPO iba aumentando cada vez mas. Uno de los dirigentes estudiantiles recono-
cidos es el actual rector Oscar Garrido, que en el afio 1992 tuvo notoria presen-
cia en la manifestacion estudiantil en contra del rector Meneses. Debido a la
disminucion gradual del aporte presupuestario a la institucion, en este afio cae
en la primera crisis, sumandole a esto, las irregularidades financieras que causé
en su rectoria David Meneses. En ese aflo, ademas de las manifestaciones estu-
diantiles, se realizd un claustro de profesores encabezado por Francisco Verga-
ra que tuvo dos objetivos: que David Meneses dejara el cargo y sustituir el
cargo del rector. En esta ultima, se permite a los administrativos votar, quienes
mostraron preferencia por Meneses, mientras que los académicos se inclinaron
por Daniel Lopez, asumiendo éste como nuevo rector.

Es precisamente en esta época que comienza los animos de transformarse el
IPO en Universidad. Esto por supuesto generé mucha discusion, por un lado
recién destapando una crisis y por otro lado, todo lo que conllevaba un cambio
de estatus institucional. Ademas, las universidades privadas se habian expandi-
do en todos sus aspectos ya que el lucro en la educacion superior estaba permi-
tido, lo que resultd en que la institucion no tan solo tuviera que bajar sus
requisitos de ingreso y la exigencia en la formacion, sino también buscar estra-
tegias para que la institucion no volviese a caer en una nueva crisis consideran-
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do que cada vez mas el Estado disminuia su responsabilidad y aporte a las uni-
versidades estatales.

“En ese tiempo yo era estudiante cuando se solicitaba que el Instituto Pro-
fesional de Osorno pasara a ser universidad, y también toda la contingen-
cia politica nacional, porque en ese momento todavia estabamos bajo la
dictadura. Y hubo varias protestas estudiantiles, hartos movimientos estu-
diantiles, conducidos en ese tiempo por la Federacion de Estudiantes, pero
eran como espacios muy marcados. Solamente esto lo hacian los estudian-
tes y luchaban por algunos derechos o necesidades, y los académicos eran
como muy pasivos, no habia una vinculacion entre el estamento académico
v el estamento estudiantil. Jamas yo podria haber recordado alguna reu-
nion para decidir sobre algun petitorio, de conversarlo con los académi-
cos, como si se hace ahora” (Cecilia Pino).

Por Decreto Ley N°19.238, el 30 de agosto del afio 1993 se crea la Universidad de
Los Lagos, siendo sus fundamentos el deterioro econémico financiero, la situacion
académica, los estandares de la investigacion y la funcion de la extension (Libero-
na y otros, 1993). Ante este panorama, la estrategia para salir de la crisis fue la
creacion de la Universidad de Los Lagos. No obstante, en las carreras de pedagogia
esto se acentuaba mucho mas:

Si analizamos la situacion por carreras el problema mas agudo esta concentrado
en el Area de Educacién, que evidencia bajos indices de matriculados, baja de-
manda y bajos puntajes en la P.A.A. Especialmente preocupante aparecen las Pe-
dagogias en Matematicas y Computacion no logra estabilizar su situacion de
demanda y su nivel de matricula ha ido disminuyendo en el tiempo; Pedagogia en
Educacion General Basica en la misma situacion y Pedagogia en Biologia y Qui-
mica que evidencia disminucion drastica de matricula en los ultimos afios. Resul-
ta también preocupante que de 73 alumnos matriculados con puntaje superior a
600 puntos en 1988 en Carreras de Educacion en 1993 este nimero desciende a
17, siendo esta situacion también dramatica en las tres carreras mencionadas pre-
cedentemente, que no registran ningin alumno con puntaje superior a 600 puntos
en 1993 (Liberona y otros, 1993, p. 3).

Con la motivacion de sacar adelante el proyecto de la Universidad de los Lagos,
entre los afios que estuvo de rector Daniel Lopez Stefoni, entre 1992 y 1998, se
elaboré un proyecto denominado “Aulas Virtuales”. Este fue pensado y disefiado
para mejorar la labor docente, en beneficio de los estudiantes con el objetivo de
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Tabla N° 4

oferta y demanda de matricula area educacion (1988-1993)

Afo  Vacan Post Matric Ing. Vac. Total Sobre Sobre
te .PAA  Esp. S/ Mat. 700 600
cob. pts. pts.
1988 35 142 36 - - 97 1 13
1989 35 52 18 - 17 77 1 1
Pedagogia en 1990 40 108 26 1 14 87 0 1
Matematica y
Computacion 1991 35 139 31 1 4 101 0 2
1992 35 154 27 2 8 97 0 1
1993 35 132 26 0 9 86 0 0
1988 40 128 33 1 7 142 1 7
1989 35 105 23 2 12 134 1 6
Pedagogia en 1990 40 258 33 8 7 145 0 4
Castellano 1991 40 321 42 4 0 144 0 2
1992 40 230 41 3 0 170 0 1
1993 50 186 42 1 8 154 0 2
1988 40 274 42 1 0 162 0 36
1989 35 245 38 2 0 142 0 26
Pedagogia en 1990 35 347 41 9 0 173 0 12
Historia y
Geografia 1991 40 446 42 5 0 185 0 20
1992 40 282 43 5 0 204 0 9
1993 50 249 46 5 4 166 0 6
1988 40 76 23 . 17 136 0 3
] 1989 35 31 22 2 13 116 0 1
Pedagogia en
Educacion 1990 35 453 34 5 1 128 0 3
General Basica 1994 35 235 34 6 1 139 1 1
Pedagogia en
1992 35 195 37 7 0 109 0 3
1993 40 188 25 6 15 105 0 0
1988 40 146 34 2 4 210 0 0
1989 40 76 16 6 24 161 0 2
Educacion 1990 40 372 36 11 4 186 0 5
Fisica 1991 40 349 38 8 3 199 0 5
1992 40 308 40 9 0 200 0 3
1993 40 295 34 12 6 175 0 2
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Tabla N° 4 (cont.)
Evolucion de oferta y demanda de matricula area educacion (1988-1993)
Aino  Vacan Post Matric Ing. Vac. Total Sobre Sobre
te .PAA  Esp. S/ Mat. 700 600
cob. pts. pts.
1988 - - - - - - - -
1989 - - - - - - - -
Pedagogia en 1990 - - - - - - - -
Inglés 1991 40 194 44 5 - 49 0 8
1992 40 172 34 4 6 73 0 0
1993 40 149 36 3 4 79 0 2
1988 40 160 28 - 12 128 0 6
1989 35 62 20 3 15 125 0 1
Educacion 1990 35 298 31 6 4 114 0 7
Parvularia 1991 35 344 35 8 0 143 0 4
1992 35 264 36 6 0 146 0 4
1993 40 272 37 7 3 145 0 5
1988 70 129 52 1 18 241 0 8
1989 35 79 26 - 9 188 0 6
Pedagogia en 1990 35 193 29 1 6 294 0 3
Biologia 'y
Quimica 1991 35 155 29 3 1 174 0 2
1992 30 160 30 2 0 140 0 1
1993 30 118 24 4 6 100 0 0

Fuente: Elementos para un analisis de las carreras de pregrado del Instituto profesional de

Osorno (1993)

fortalecer el conocimiento de los estudiantes. Para ello, se compraron computado-
res y naci6 el area de asignaturas transversales. A través de la tecnologia, por ejem-
plo, fortalecer el 4rea de lengua materna y lectoescritura. Era una suerte de
nivelacion debido a que los estudiantes que recibe la Universidad vienen con una
desfavorable formacion desde la educacion media. Hasta esa fecha, el ingreso de
estudiantes a las carreras de pedagogias era el mostrado en la Tabla N° 4.
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Proyecto de Fortalecimiento de la Formacion
Inicial Docente (1994 -2002)

Como el tema de los redisefios curriculares no era clara, debido a lo que habia pa-
sado con la dictadura en Chile y el impacto que tuvo en el sistema educativo, es
que se crea una instancia que la componian personeros de diferentes universidades
tradicionales. Esta instancia se llamaba Comision de Autorregulacion Concordada,
la cual regulaba, en cierta medida, los procesos formativos y la apertura o cierre de
carreras. No obstante, lo que ocurria en el entorno respecto a las universidades pri-
vadas estaba sucediendo de manera mucho mas acelerada.

A partir de mediados de los afios 90, se crea la Comision Nacional de Mo-
dernizacion de la Educacion, que basicamente es un acuerdo de Partidos Politi-
cos sobre una agenda educativa. Esta idea de modernizar en esta reforma del
sistema educativo se basaba en tres conceptos: eficacia, equidad y calidad. Para
ello, se cred el Programa de Fortalecimiento de Formacion Inicial Docente, y
donde se llamo a concurso el afio 1998 a instituciones de educacion superior
que tenian Formacion Inicial Docente.

La Universidad de los Lagos present6 un proyecto que fue evaluado por
una comision internacional integrada por el Ministerio de Educacion, el Banco
Mundial y algunas universidades norteamericanas y europeas, quienes entrega-
ban el financiamiento para ejecutar los proyectos. Inicialmente, el proyecto se
proyectaba para dos afios, con posibilidades de prorroga de dos afios mas. Des-
pués de una evaluacion de medio término o de medio tiempo. La Universidad
de Los Lagos participd y se adjudico el proyecto, donde Luis Ordofiez fue el
director del proyecto y César Marin asumié como subdirector. Ademads, traba-
jaban junto con ellos dos en la coordinacion Glauco Torres, Drago Vrsalovic y
Arturo Grubesic.

“El proyecto FFID, que fue el que estamos hablando, empezo el ario 1999.
La formacion de profesores en ese entonces era una formacion de profeso-
res... a ver, como decirlo... reflejo de la dictadura. Es decir, un profesor pa-
sivo, un profesor que no tiene iniciativa, sino que simplemente se dedica a
ser especialista en su asignatura y punto. Ese era el contexto. Y el aiio
1994, en Chile se empezo con una reforma, la reforma educativa del afo
94" (Luis Ordoriez).

La fundamentacion del proyecto nace de una publicacion denominada “Analisis
critico de la reforma educativa chilena y fundamentos de una propuesta de forma-
cion inicial de docentes” que elaboran Luis Ordofiez y César Marin. En este texto
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Tabla N° §
Distribucion de los montos entregados a las 17 universidades para la
ejecucion de sus proyectos (en M$ afio 2002)

51

Universidad thi)ggﬁc Insﬁft?cr;:nal Total “;A;:E;IJZ
Tarapaca 558.493 306.543 865.036 64,6
Atacama 518.281 217.585 735.866 70,4
La Serena 509.831 67.421 577.252 88,3
U.C. Valparaiso 666.872 961.182 1.628.054 41,0
Playa Ancha 1.037.987 393.623 1.431.610 72,5
Concepcion 1.005.027 1.145.336 2.150.363 46,7
Bio-Bio 586.104 237.378 823.482 71,2
U.C. Temuco 534.212 238.927 773.139 69,1
La Frontera 441.735 1.905.031 2.346.766 18,8
Los Lagos 384.268 176.052 560.320 68,6
Magallanes 150.349 68.725 219.074 68,6
Cardenal Raul Silva H. 769.107 415.774 1.211.882 65,7
Central 187.238 192.893 380.131 49,3
Chile 413.854 402.659 816.513 50,7
Andrés Bello 349.440 246.121 595.561 58,7
Metropolitana 1.253.416 580.381 1.833.797 68,4
P.U Catdlica 641.938 986.397 1.628.335 39,4
Total 10.035.153 8.542.028 | 18.577.181 54,0

Fuente: Avalos (2002)
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se posiciona al sistema educativo como neoliberal, donde la formacion de profeso-
res es parte del mercado y la economia del pais, es decir, es el reflejo de la dictadu-
ra, un profesor pasivo que no tiene iniciativa y ser especialista en su asignatura. Es
a partir de esa premisa que los autores recalcan la teoria critica de Jiirgen Habermas
y la pedagogia critica de Paulo Freire. Se buscan asi las grietas de la reforma que
nos permitieron meternos y hacer algo distinto a esa concepcion mas neoliberal que
tenia la reforma educacional. La idea era que con este proyecto se pensara en la di-
dactica y la pedagogia principalmente para superar el constructivismo y avanzar a
lo dialdgico y social. La propuesta se divide en cuatro areas:

Area curricular: Como histéricamente las carreras de pedagogias tenian
una tendencia asignaturista, enfatizando la disciplina por sobre la pedagogia,
en esta ocasion, y por segunda vez en la historia de la institucion, se hace un
vuelco a la pedagogia. Se crean nucleos tematicos, que son modulos que toman
elementos de las asignaturas pero en funcion de problemas que tienen que ver
con la pedagogia y la formacién. Conexion entre el conocimiento cientifico y
el conocimiento pedagogico. En lo practico, se redujeron horas en asignaturas
relacionadas con la disciplina, y se aumentaron en relacion a la didactica y la
pedagogia.

Area didactica: Este 4mbito se basa en tres cosas centrales: la formacién
de identidades personales, la apropiacion de saberes y la integracion social pa-
ra lograr estas interacciones. En este tltimo, se realizaron talleres y cursos, con
personas externas a la Universidad y entendidas en la materia, y consistia en
identificar mecanismos de entendimiento. Hubo un analisis de modalidad di-
décticas que se conocieron a través de un rol o de la experiencia. Finalmente se
seleccionaron aquellos que parecian mas aptos, de acuerdo a lo que se queria
proyectar a través de esta iniciativa, como por ejemplo el Aprendizaje Basado
en Problemas (ABP), Aprendizaje con Recursos Informaticos, Aprendizaje
Dialdgico, entre otros. Esto significo que para llevarlo a la realidad hubo que
disefar, aplicar y evaluar.

Area de recursos del aprendizaje: Esta area se subdividio en dos partes:
recursos informaticos y recursos audiovisuales. Como en este tiempo se conta-
ba con poco material de apoyo y solo habia computadores sueltos en la Univer-
sidad, se cre6 un laboratorio de computacion con equipos de ultima generacion
con una capacidad para 50 personas, se compré software, controladores y equi-
po técnico. En esta gestion, estuvo a cargo Roberto Canales. La segunda parte
era audiovisual, donde se adquirieron y administraron equipos de otro tipo, ta-
les como proyectores, software para elaborar presentaciones, ya que antes se
usaban proyectores de diapositivas y maquinas fotograficas. Por tltimo, hubo
una inversion importante de textos.
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Area de perfeccionamiento académico: Esta area también se subdividio
en dos, que fueron programas cortos de perfeccionamiento y formacion de pos-
tgrado. El primero financiaba a los académicos asistencias a cursos, pasantias
nacionales, estadias, congresos, simposios, etc. También, se organizé congre-
sos, donde se invitaban a la Universidad a académicos de otros proyectos simi-
lares para que participaran, lo que produjo cierta sinergia. Y en lo segundo, el
proyecto financid a cinco académicos sus estudios de doctorado en universida-

des europeas.

Tabla N° 6

Percepcion de docentes y estudiantes sobre cambios en los
procesos de ensefanza-aprendizaje

Area de cambio

Coordinadores y
docentes

Estudiantes

Metodologias activas,
menos clases frontales,
mas trabajo practico,
formas innovadoras de
evaluar

Atacama, Serena,
Catélica de Valparaiso,
Cardenal Raul Silva H.,
Metropolitana,
Concepcién, Los Lagos,
Magallanes, Tarapaca,
Andrés Bello, Bio-Bio y
Catdlica de Temuco

Los Lagos, Cardenal Radl
Silva Henriquez,
Metropolitana y Central

Actividades centradas en
construcciéon de
conocimientos,
aprendizaje cooperativo,
integracion

Atacama, Metropolitana,
La Frontera, Los Lagos,
Tarapaca, Andrés Bello,
Concepcion, Catolica de
Valparaiso, Bio-Bio,
Catolica de Temuco,
Central, La Frontera

Los Lagos, Metropolitana,
Central, Cardenal Raul
Silva Henriquez

Incorporacién de
tecnologias en el aula

Atacama, UMCE,
Los Lagos, Concepcion

Chile, Metropolitana,
Concepcion

Entrega de vision
pedagdgica: reflexiéon
critica y debate sobre la
profesion

Catolica de Valparaiso,
Cardenal Raul Silva
Henriquez, Chile,
Atacama

Fuente: Avalos (2002)
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Las practicas también tuvieron un realce importante. El estudiante iba en
primer afio de carrera unas horas a practica, y después iba en los semestres au-
mentando el nimero de horas y aumentando el nivel de complejidad de las la-
bores, aprovechando el gran nimero de escuelas uni y bidocentes en la ciudad
de Osorno y sus alrededores.

Una vez que el proyecto termind, hubo una evaluacion final y se pidié una
prorroga de un ano pero sin financiamiento para terminar todos los procesos
que estaban en curso. El afio 2003 se finaliz6 el proyecto y se hizo la evalua-
cion final, hecha por evaluadores extranjeros, la cual tuvo una buena nota de
aprobacion. En total, se estima que participaron 67 académicos a lo largo del
proyecto. Por otro lado, se hizo una autoevaluacion por parte de la universidad,
donde Francisco Vergara fue quien lider6 esta iniciativa ex post, no obstante,
los resultados no se llegaron a medir en su totalidad.

Por otro lado, hay quienes fueron parte de esta modificacion curricular, que
hicieron criticas a este modelo. Que si bien, en lo tedrico estaba bien plasmado,
en la bajada costd mucho la integracion de las tematicas, que se echd de menos
mayor profundizacion disciplinar en las mallas como una herramienta que pue-
dan tener los estudiantes al enfrentarse a futuro como profesores de aula. En
tercer punto, para los docentes era insostenible comprimir en un semestre lo
que habia significado antes alrededor de ocho semestres. Y por ultimo, se cues-
tiona la cantidad de dineros que se gasto para esta implementacion, ya que en
términos generales, se sigue considerando que la formacion de profesores es la
misma, ya que no se consideraron problemadticas sociales en su total compleji-

Talleres formaron
los Profesores de
la .Enseﬁanza Media

Imagen N° 16. PET en 1972 (Diario La Prensa, I de abril de 1972).
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dad de la estructura educativa, en otros términos, en las politicas e instituciones
educativas.

“Ya no se trata de esta historia de las fechas, los nombres, las cosas por el
estilo, sino que la historia hoy dia tiene otra formacion y se van confor-
mando los problemas que tu tienes que resolver, jpero eso significa lectura!
Y en un semestre le puedes dar de leer libros a los chicos? Mira, yo en los
cuatro cursos que tenia, los alumnos se leian unos cinco a seis textos ente-
ros. Hoy dia no pueden. Ah, y 15 horas de clases a la semana. Se aburren
los alumnos y te aburres tu” (Luis Carrerio).

La contrarrespuesta a estas criticas se sostiene en que para el contenido discipli-
nar actualmente hay mucho mas facilidad en el acceso a través de internet y ma-
terial bibliografico. Sin embargo, en los vaivenes de la formacion inicial de
profesores se ve con el tiempo como los alumnos han obligado al sistema a in-
corporar cambios o innovaciones desde el punto de vista de los contenidos y me-
todologias.

Los Programas Educacionales para Trabajadores (PET)

El origen de los PET se remonta al gobierno del Presidente Jorge Alessandri Rodri-
guez (1958-1964), con la formacion de profesores de educacion Basica con planes
especiales. En esta época se da comienzo al proceso de la Reforma Educacional
que con la necesidad de expandir la educacion primaria a toda la poblacion, culmi-
naria con la iniciativa de los llamados “profesores marmicoc”, que significan de fa-
cil coccion, y que se traducia en la capacitacion acelerada de jovenes egresados de
ensefianza media durante dos veranos (enero). Se les entregaba la instrumentaliza-
cion técnica minima para hacer clases en lugares desprovistos hasta ese momento.
Al aumentar la poblacion a alfabetizar, l6gicamente aument6 también la necesidad
de formar méas profesores marmicoc. El Centro Universitario participd en esta tarea
en el periodo de Eduardo Frei Montalva (1964-1970). Se les comenzé a llamar
PET (Programa Especial para Trabajadores) en la época del Presidente Salvador
Allende Gossens (1970-1973), cuando la Universidad de Los Lagos era Sede de la
Universidad de Chile en Osorno.

En el afio 1997, se reabre la posibilidad los profesores Marmicoc, a través
del Programa Especiales para Trabajadores (PET) con la idea de “universidad
para todos”. En un comienzo, tuvo una duracion de dos afios y en horarios ves-
pertinos, con el fin de que los trabajadores pudiesen asistir a clases y capacitar-
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se en la docencia. En ese mismo afio, se cre6 el Instituto Tecnologico de la
Universidad de Los Lagos con la idea de expandirse hacia otras regiones de la
macrozona austral e impartiendo carreras técnicas como técnico en administra-
cion, técnico en construccion, técnico en comunicaciones, técnico en computa-
cion, técnico en industria alimentaria y asistente de parvulos. Es asi como
posteriormente al ingresar un nuevo rector, éste solicita el cierre de los tecnolo-
gicos. No obstante, Francisco Vergara, el creador del Tecnologico, persistio en
la idea y consigui6 asentar las sedes de Castro y Coyhaique.

“Lo que pasa es que el exceso de triunfalismo hace que se les vaya los pies
a la gente. Yo no sé si Uds. saben, pero yo cree el Tecnologico. O sea,
cuando se creo los PET, los creo Alejandro Santibariez, yo presento el pro-
yecto de creacion de carreras técnicas en la Universidad. ;Por qué yo?
Porque yo provengo de la Universidad Técnica del Estado, te lo dije. En-
tonces, para mi era una cosa puntual lo técnico. Entonces, presenté el pro-
yecto y se creo el Tecnologico en ese ario en que se creo el PET. Ese mismo
ano se creo el programa de trabajadores y el Tecnologico. En la fundamen-
tacion del proyecto aparecia la insercion en la region, en la macro-region
sur-austral, asi dice el proyecto. Hablamos de la X y la XI region, y a lo
mejor la XII” (Francisco Vergara).

Es preciso establecer la diferencia entre lo que fue la administracion y la formacion
en los PET. La formacion casi no tuvo mayor interrupcion, pero si se prolongé los
planes de estudio de tres a cuatro afios. Con el bajo presupuesto que venia arras-
trando la Universidad, la Rectoria vio en los PET la posibilidad de incrementar las
finanzas. Por esta razon, se estimulo la creacion del Plan Especial de Profesores de
Educacion Bésica, orientado a capacitar para trabajar desde 1° hasta el 6° afio de la
escuela Basica, sin menciones para 7° y 8°. Los estudiantes que ingresaban a estos
programas, por lo general, eran personas que tenian experiencia, lo que signific6 en
gran parte buscar la certificacion de lo que habian aprendido en sus afios de trabajo
en el sistema escolar. No obstante, para quienes ingresaban sin tener una experien-
cia laboral, para muchos esto significo la desprofesionalizacion docente. Las condi-
ciones en algunos casos eran paupérrimas en las diversas sedes a lo largo del pais,
pero la cercania a Osorno significaba mejores condiciones de funcionamiento, ya
que éste era el centro neuralgico.

Respecto a la administracion de los PET, la estrategia fue externalizar es-
te servicio y quienes estuvieron a cargo fueron Carlos Moya y Maria Eliana
Lagos. El Ministerio de Educacion en aquel entonces no puso limites a estos
programas que implementaron la Universidad de Los Lagos y la Universidad
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Arturo Prat. La matricula creci6 a tal punto que se escapd el control, teniendo
presencia en 43 ciudades a lo largo del pais y una matricula superior a 20.000
estudiantes. De esta manera, se hizo imposible con el tiempo controlar la cali-
dad de estos programas y las condiciones, aparte del afan de la Universidad de
autofinanciarse finaliza con que el Ministerio de Educacion exija el cierre de
este programa, y en el cual Oscar Garrido apoya desde Santiago la eliminacion
de sedes. Si bien, como mencionan algunos informantes, el objetivo de los PET
fue la capacitacion, este programa ayudo a salvar financieramente a la institu-
cion. Por la misma razon, esto implicé que cuando se solicita el cierre en el ano
2007, la Universidad de Los Lagos se enfrentd a nueva crisis de alto impacto
financiero en la rectoria de Raul Aguilar.

Durante la década del 2000 fueron sucediendo una serie de hechos, como
la creacion del Programa de Estudios y Documentacion en Ciencias Huma-
nas (PEDCH) en el afio 2002, idea que nace del Magister en Ciencias Huma-
nas con mencion e Historia, con el proposito de vincular la carrera de
pedagogia en Historia con el Magister e incentivar la investigacion local. En
el afo 2003, se realiza la conmemoracion de los treinta afios de la dictadura,
donde se realizaron foros y seminarios invitando a funcionarios de la Univer-
sidad a compartir sus testimonios como una forma se despertar la memoria
colectiva en torno a la violacion sistematica de los derechos humanos en el
periodo. En el afio 2004, comienza surgir un fuerte movimiento estudiantil en
torno a la movilizacion contra el Foro APEC, esto de la mano con la reanima-
cion del MIR a través de su proceso de rearticulacion a nivel nacional, lo que
se manifiesta con actos que hacen noticia en la ciudad de Osorno. En este
acontecimiento, los movimientos sociales comienzan a elaborar una critica
hacia el neoliberalismo y la preocupacion por los sucesos internacionales au-
menta. El encarcelamiento de mucha gente de la carrera de Pedagogia en
Historia a principios de los noventa influye en el descenso de las moviliza-
ciones en esa época, y que en los 2000 se retoma. Es asi como en el 2005 hay
una fuerte movilizacion nacional exigiendo triestamentalidad, como efecto de
la desarticulacion politica y la supresion de espacios democraticos por parte
de la dictadura. Por tltimo, en el afo 2006 se produce la movilizacién de los
“pingiiinos”, donde estudiantes secundarios a nivel nacional logran instalar a
nivel de estudiantes y docentes el problema del sistema educacional y su re-
lacion con los procesos de desigualdad socioecondmica.
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Escuela de Pedagogia y desafios actuales (2007 a la fecha)

En el afio 2007 comienzan los procesos de acreditacion institucional y de progra-
mas a través de la Comision Nacional de Acreditacion (CNA). Comenzd como una
instancia voluntaria y que traducia en beneficios. El primer afo, la Universidad no
se acreditd y entrd en fuerte crisis de desconfianza de parte de la comunidad hacia
la gobernabilidad de la institucion. Como consecuencia, se cierran carreras y se
cierran los PET. Por comunidad se entiende a los estudiantes que postulan, a las fa-
milias que invierten en la educacion de sus hijos y que en este panorama, anadien-
do las movilizaciones, muchos estudiantes se trasladan de institucion. Es por ello
que, a través de un claustro de profesores, se le pide la renuncia al rector Raul
Aguilar. Ademas, estos problemas repercuten en la caja de la Universidad que se ve
desfavorecida. Las carreras que se cierran en ese entonces son Educacion Diferen-
cial y luego Educacion Bésica. La acreditacion voluntaria comienza el 2007 y en
esta instancia se someten Pedagogia en Matematica, que se acreditd por cuatro
afos, y posteriormente Pedagogia en Educacion Fisica. A partir del afio 2011 la
acreditacion pasa a ser obligatoria.

“Pero tampoco hubo mayor discusion de eso. Yo recuerdo algunas movili-
zaciones también internas, y otras también al alero del CONFECH a nivel
nacional, pero finalmente, bueno, y mirado desde hoy en dia, la politica
nacional que se estaba pensando en esa época se implemento. O sea, las
carreras dentro de las universidades estatales que no se fueron acreditan-
do, se fueron cerrando. Y eso también paso con Educacion Diferencial aca
en la Universidad, se comenzaron a cerrar” (Carolina Carillanca).

En 2009 inicia la rectoria de Oscar Garrido, actual rector, quien logra un fuerte
cambio en la cultura organizacional, es decir, la cultura de la calidad, el mejora-
miento continuo, la instrumentalizacion a través de planes estratégicos. Ademas,
mantiene un liderazgo muy fuerte. Es tanto a partir de la acreditacion de las carre-
ras con un plan de mejoramiento establecido por la Universidad en este proceso,
como el posicionamiento del rector, que se crea la Escuela de Pedagogia en el
2012. La creacion de la escuela era algo que se venia conversando incluso desde el
afio 1999, pero habia una serie de dificultades que no permiti6 su concrecion, entre
ellas, que los departamentos académicos no querian dejar la administracion de las ca-
rreras, porque en cierta medida el departamento lo que hace es prestar servicios de
docencia a las carreras desde el punto de la disciplina. Es asi como la Escuela de Pe-
dagogia pasa a cumplir una instancia funcional de gestion y administracion de las ca-
rreras de pedagogia, fundamentalmente en términos financieros, ademas de darle un
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sello y abogar por una formacion pedagogica comtn. La escuela, por tanto, tiene que
tener una buena comunicacion con los departamentos, y aglutina dos entes importan-
tes: los jefes de carrera y los coordinadores de practica. En estos espacios es donde
debe dar coherencia a la formacion inicial de profesores en funcion de politicas insti-
tucionales y llevar acciones tales como el Programa de Mejoramiento Institucional de
Formacion de Profesores (PMI 1503). Los beneficios de la Escuela es que existe la
oportunidad para postular a fondos del Ministerio de Educacion.

“Entonces, muchos colegas se preguntan por qué una Escuela de Pedago-
gia si existe un Departamento de Educacion, por ejemplo. Ahora, la Escue-
la de Pedagogia formalmente es una instancia funcional, es decir, que es
de gestion y administracion de las carreras pedagogicas, y esa gestion y
administracion tiene que ver fundamentalmente con ambitos de tipo finan-
ciero, de desarrollo de la carga académica y de cumplimiento del perfil de
egreso asociado a la Licenciatura en Educacion. Ahora, eso implica que
por el hecho de ser funcional, tiene que tener contacto y buena comunica-
cion con los departamentos” (Alex Pavié).

Desafios

Los entrevistados, a través del recorrido y estadia en la Universidad de Los Lagos,
reflexionan finalmente en los desafios pendientes de trabajar como institucion, en
tres ambitos:

Institucional externo: Los informantes declaran que la Universidad de Los
Lagos no tiene mayor vinculacion con la ciudad de Osorno y con la region. Si
bien la Universidad ha pasado por varias crisis, lo que queda es crear, gestio-
nar, apoyar y fortalecer redes con la poblacion en general y con las comunida-
des mapuche williche en particular, ya que la imagen no es muy favorable para
la poblacion osornina. En ese aspecto, se proponen espacios de reflexion sobre
la situacion pais, sobre la democracia y cudl es la responsabilidad de la “cosa
publica”.

Institucional interno: La Universidad debe cuestionarse respecto a qué
ciudadano quiere formar de acuerdo a la realidad existente. Desligarse del Mi-
nisterio de Educacion, considerando el principio de autonomia universitaria, y
crear un modelo propio basado en el conocimiento y experiencia, articulandose
con otras instancias de la institucion, entre ellas, Puerto Montt y Chiloé, evitan-
do la competencia entre pares.
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Formacion pedagogica: El desafio que queda es que desde la Escuela de Pe-
dagogia haya mayor vinculacion con los establecimientos educacionales de la re-
gion, creando un modelo educativo acorde a la realidad de las escuelas en la
actualidad reforzando desde las practicas, ya que se ha copiado modelos euro-
peos que no se pueden aterrizar por la distancia cultural que existe. En este mo-
delo insistir en la pedagogia, en los valores, en humanizar y fortalecer un
pensamiento critico, con el objetivo de lograr una identidad profesional docente.

Conclusiones

El contexto sociopolitico que le ha tocado vivir a la institucion en sus diferentes
versiones desde sus inicios ha sido complejo. En una primera instancia, previo a
1973, la institucion se plantea bajo dependencia de la Universidad de Chile, bajo
reformas y la efervescencia politica con la UP; la vinculacion con comunidades
mapuche williche y el choque con la parte mas conservadora de Osorno, el posicio-
namiento politico de los académicos y directivos; y la discusion a nivel nacional
del proyecto de Escuela Nacional Unificada (ENU). Luego, la dictadura militar trae
consigo el control, la desvaloracion de la labor docente y la formacion de profeso-
res especificamente a partir del afio 1981. A partir de este aflo, se deja una marca en
la educacion formal en el pais que no ha sido facil de combatir. No obstante, se
abre la oportunidad para repensar la educacion y la ensefianza en relacion con el
contexto y el entorno.

Por otro lado, las condiciones institucionales han ido a la par con el contex-
to sociopolitico, que han condicionado en estas etapas a la Universidad. Sin
embargo, la institucién ha sufrido crisis internas y transformaciones que han
permitido la evaluacion, la autocritica y el empoderamiento de diferentes gru-
pos con propuestas.

Por ultimo, los aspectos curriculares han tenido influencias externas (como
las escuelas normales, la Universidad de Chile, el Instituto Pedagdgico y el Mi-
nisterio de Educacion), desarrollo de los enfoques que deambulan entre las
ciencias de la educacion, lo disciplinar y la pedagogia. A pesar de ello, las ca-
rreras de pedagogia no se han enfocado en la investigacion, porque las emer-
gencias son otras en relacion a los estudiantes. Lo que queda en este sentido,
son las experiencias de que se pueden plantear y hacer innovaciones en lo cu-
rricular, lo cual permite abrir los espacios para la discusion sobre conceptos
fundamentales: como entendemos la educacidon, qué educacion queremos y
cémo plasmamos esa vision en la formacion.
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Notas

1 Este articulo es producto de una investigacion generada como parte del proyecto
de mejoramiento institucional Convenio Marco FID 1656, firmado entre la Uni-
versidad de Los Lagos y el Ministerio de Educacion. Estos resultados formaron
parte del diagnostico de la situacion de la FID en la ULagos a objeto de generar
un plan de implementacidon que fue concretado a través del Convenio Marco FID
1758.

2 La decidida iniciativa de la I[lustre Municipalidad de Osorno en respuesta al inte-
rés de diversos sectores sociales, entre ellos padres y apoderados de la ciudad que
veian en estos colegios regionales una oportunidad para la formacion profesional
de sus hijos y pupilos. La maxima expresion de ello fue la conformacion en 1961
del Comité Central Pro Creacion del Colegio Universitario, presidido por el Al-
calde René Soriano. Diario La Prensa (1961)

3 Las otras carreras eran: Orientadora del hogar, Técnico Artistico, Técnico Agrico-
la, Técnico Administrativo y Asistente Técnico en Construccion

4 Hacia finales del siglo xix llegan a Chile un pufado de profesores alemanes con-
tratados por el gobierno de Balmaceda, quienes ademas de fundar el Instituto Pe-
dagdgico de la Universidad de Chile se hicieron cargo de las Escuelas Normales.
De esta manera, arriban a Chile las nociones pedagdgicas del aleman J.F. Herbart,
quien consideraba que el fin de la educacion era la formacion del caracter, un tipo
de moral y de disciplina intelectual. De alli que las caracteristicas que se fomenta-
ban eran: orden, puntualidad y obediencia. Por ello el énfasis estaba en los méto-
dos de instruccién mas que en los conocimientos disciplinares. Se incorporan a la
formacion normalista nuevas materias como: psicologia, pedagogia critica, meto-
dologia pedagodgica, historia de la pedagogia y la idea de “clase modelo”. Se enri-
quece el curriculo de la formacion con la ensefianza de la educacion fisica,
musica y canto, las artes y los trabajos manuales, junto a nuevos métodos para la
ensefianza de la lectura y la escritura (En Avalos, 2002).

5 Informe de Autoevaluacion Carrera Educacion Parvularia, junio 2013, p. 31.
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Formacion inicial docente ULagos:
proyecciones para una docencia
universitaria orientada a scholarship
of teaching and learning

Mariela Casas

Introduccion

En las ultimas dos décadas, la formacion inicial docente (FID) en Chile ha expe-
rimentado los efectos de las redefiniciones producidas en la educacion superior,
asi como de las politicas nacionales conducentes a mejorar la calidad de la for-
macion del futuro profesorado, en un contexto en que el desempeiio docente ha
ido adquiriendo mayor interés e importancia como factor asociado a la calidad
educativa en el sistema escolar (Mineduc, 2003; Bazan y Gonzélez, 2008; Ava-
los, 2014).

Las transformaciones de la educacion superior se han intensificado en el 0l-
timo tiempo producto de la expansion de la educacion terciaria, que ha caracte-
rizado a practicamente todos los paises y es probablemente el cambio de mayor
alcance y velocidad en el panorama actual de este sector (Atria, 2012). En Chi-
le, el crecimiento sostenido de la tasa de matricula, se observa, de acuerdo con
Brunner (2015), primero como un proceso de masificacion —hasta mediados de



66 Mariela Casas

la década del 2000— y luego como una fase superior que el autor denomina uni-
versalizacion del acceso a la educacion superior. Este escenario ha significado
un cambio en los perfiles de ingreso del estudiantado, ha revelado junto con
ello las inequidades presentes en los sistemas educativos —especialmente en
Latinoamérica— y ha modificado las culturas universitarias que han debido en-
frentar este nuevo escenario con nuevas estrategias.

Junto a lo anterior, la Declaracion de Bolonia, de 1999, tuvo un alto impac-
to en Chile en materia de desarrollo curricular (Espinoza y Gonzélez, 2016),
particularmente con la incorporacién del proyecto TUNING-América Latina
como parte del Programa Mecesup (Mejoramiento de la calidad de la educa-
cion superior), a través del cual se han destinado importantes recursos econo-
micos a las universidades para la implementacion de enfoques curriculares
basados en competencias. Asimismo, el modelo europeo de sistema de créditos
transferibles fue asumido desde el afio 2003, a partir de un acuerdo de las uni-
versidades que conforman el Consejo de Rectores, con el proposito de facilitar
la homologacion de estudios y promover la movilidad estudiantil, denominéan-
dose en nuestro contexto SCT-Chile. Estos nuevos enfoques curriculares, que
plantean un cambio desde una atencion puesta en la ensefianza a una focalizada
en los aprendizajes y en el tiempo que demora cada estudiante en lograrlos
(CRUCH, 2013), han sido asumidos por gran parte de las universidades en sus
modelos educativos institucionales. De hecho, un trabajo que revisa los mode-
los educativos de 14 universidades chilenas pertenecientes al Consejo de Rec-
tores, indica que todos éstos asumen explicitamente el enfoque basado en
competencias y se centran en el estudiante y su aprendizaje (Ampuero et al.,
2014).

En este contexto, las instituciones han ido tomando medidas para promover
una enseflanza centrada en las y los estudiantes y su aprendizaje, principalmen-
te a través de iniciativas dirigidas al desarrollo docente del profesorado univer-
sitario!, entendiendo que la calidad de la docencia universitaria se relaciona
estrechamente con la calidad de los aprendizajes (Jerez, Orsini y Hasbun,
2016), aunque cabe sefalar que esta relacion no es exclusiva (Madinabeitia y
Fernandez, 2017). De estas iniciativas, se destacan principalmente la imple-
mentacion de programas de formacion en docencia universitaria, de corta y lar-
ga duracion, fondos para financiar proyectos de innovacion docente, y, premios
0 reconocimiento publico —en algunos casos recompensas econdémicas— a los
mejores docentes.

La linea de incentivo a la implementacion de proyectos de innovacion en la
docencia es la que ha mostrado un mayor nivel de alcance y de resultados evi-
denciables a través de la presentacion de ponencias? y de publicaciones en re-
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vistas cientificas o en libros editados por las universidades. Sin embargo, aun-
que ha tenido un gran despliegue en nuestro pais, se requiere que las innova-
ciones avancen en mayores niveles de sistematizacion y de visibilidad de las
mejoras implementadas, asi como en procesos de institucionalizacion. Respec-
to de los programas de formacion en docencia universitaria, existe muy poca
evidencia de sus resultados e impactos. Un trabajo reciente de Marchant
(2017), concluye que los programas formativos que se ofrecen desde los cen-
tros de desarrollo/apoyo docente no responden a un modelo teérico propio de
la educacion superior, los cursos de formacion docente tienen un caracter mas
bien generalista y su diseflo estd pensado para docentes independientemente de
sus respectivas disciplinas.

La experiencia internacional para el desarrollo de la docencia universitaria
muestra resultados y avances visibles muy distintos al caso chileno y latinoa-
mericano. El recorrido, por supuesto, ha sido diferente y estas experiencias go-
zan de una mayor trayectoria en el tiempo. En Europa, Norteamérica, Asia y
Oceania, el desarrollo docente del profesorado universitario “ha sido extensa-
mente investigado, desarrollado e implementado con buenos resultados a lo
largo de alrededor de 40 afios” (Gonzalez, 2015, pp. 391-392), el foco ha esta-
do puesto en una forma de desarrollo docente basada en evidencia e investiga-
cion (Gonzélez, op. cit.).

Se trata de la incorporacién del enfoque académico de la ensefianza y el
aprendizaje, scholarship of teaching and learning® (SoTL). Bajo este enfoque
se conjuga la innovacion con la investigacion, los programas de apoyo/desarro-
llo docente fomentan la comprension sobre como aprenden las y los estudian-
tes, e impulsan la generacion de conocimiento académico sobre la ensefianza
en la universidad (Gonzalez, 2010, 2015; Marchant, 2017).

En nuestro contexto, los reportes de investigacion sobre la relacion entre
docencia y aprendizaje de las y los estudiantes en la universidad, sugieren ex-
plicitamente que las universidades chilenas adopten este enfoque (Gonzélez,
2010; Gonzalez, Montenegro, Lopez, Munita y Collao, 2011; Gonzélez, 2015;
Marchant, 2017), como estrategia para avanzar en el desarrollo de una docen-
cia centrada en la calidad de los aprendizajes, teniendo en consideracion que el
profesorado universitario que adopta y practica SoTL es mas propenso a fo-
mentar un aprendizaje profundo en sus estudiantes (Trigwell, 2013).

Un caso concreto, y al parecer el unico en Chile, de formacioén en docencia
universitaria que incorpora este enfoque es el “Diplomado en investigacion en
docencia universitaria” y el “Diplomado en innovacién y docencia universita-
ria”, ambos dictados desde el ano 2018 por la Universidad de Chile. El reciente
interés en este enfoque ha decantado, ademas, en la creacion de una Red conti-
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nental —LatinSoTL, fundada el 2019- que reune a instituciones de educacion
superior, a académicas y académicos, y a profesionales de Latinoamérica y El
Caribe interesados en promover y desarrollar el enfoque académico de la ense-
flanza y el aprendizaje en las propias disciplinas o en la gestion formativa.

El objetivo de este capitulo es proponer alternativas que orienten la adop-
cion de scholarship of teaching and learning para el desarrollo de la docen-
cia universitaria, en el contexto de las carreras/titulaciones de pedagogia de
la Universidad de Los Lagos. Para ello, revisaremos de qué se trata este enfo-
que, luego se presentara el marco institucional actual de la FID en esta insti-
tucion, que muestra una serie de innovaciones desarrolladas en el ultimo
tiempo en distintos &mbitos de la docencia universitaria que apuntan a mejo-
rar la calidad del aprendizaje en las y los estudiantes. A partir de esta caracte-
rizacion, se ofrecerdn alternativas sobre los posibles caminos a recorrer que
permitan proyectar la incorporacion de este enfoque en el contexto de estas
carreras/titulaciones.

Qué es scholarship of teaching and learning

El concepto scholarship of teaching and learning ha sido un tanto elusivo en su de-
finicion, pero existe acuerdo respecto de que no se trata solamente del acto de ense-
flar y de hacerlo bien, sino de mirar la propia practica educativa con el mismo
sentido de escepticismo que guia la practica de investigacion (Kreber, 2006). Se
trata de analizar de manera critica cuestiones como el qué, como y porqué de la en-
seflanza y el aprendizaje, de la misma manera en que un(a) académico(a) lo haria
respecto de cualquier propuesta en el campo de investigacion o campo tedrico de
su disciplina (Andresen, 2000, en: Kreber y Kanuka, 2006). Corresponderia a una
manera “distintiva” de concebir la actividad de ensefianza y aprendizaje en educa-
cion superior, en la cual se colocan en juego las maneras propias de pensamiento y
accion que caracterizan al trabajo académico.

Este cambio en la forma de concebir la docencia universitaria, que tiene sus
primeros desarrollos en Estados Unidos en la década del noventa luego del in-
forme de Ernest Boyer (1990), implica que la propia docencia se convierte en
objeto de investigacion en un trabajo serio, sistematico, riguroso e informado
(Boyer, op. cit.), y como tal, se nutre de los avances en la investigacion sobre
el aprendizaje de las y los estudiantes en la universidad, y en particular sobre el
aprendizaje en cada disciplina (Badley, 2003; Huber, 2002; Huber y Morreale,
2002; Hutchings, 2010; Kreber y Kanuka, 2006; Paulsen y Feldman, 2006;
Quinell et. al., 2010).
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Podemos definir scholarship of teaching and learning como la integracion
entre investigacion, enseianza y aprendizaje del estudiante (Hutchings y Shul-
man, 1999; Paulsen, 2001; Hubball y Burt, 2006; Hubball y Poole, 2008), en-
tendiendo por investigacion al trabajo intelectual que comprende desde
indagaciones reflexivas y disciplinadas sobre la propia docencia, a estudios con
disefios elaborados de investigacion que van mas alld de una experiencia parti-
cular de ensenanza (Dewar, 2008).

Una caracteristica esencial de SoTL es el caracter publico de la docencia y
la revision por pares. La investigacion sobre la ensefianza y el aprendizaje no
tendria ningtn valor académico si no se somete a revision por pares y si los re-
sultados no se colocan a disposicion de otros para su posible utilizacion. Res-
pecto de la revision por pares, si bien su sentido ultimo es validar las
proposiciones que se presentan a revision y juicio, en la practica de scholarship
of teaching and learning se reconoce el valor que tiene su sentido mas colabo-
rativo, aportando en configurar una cultura académica sobre la ensefianza y el
aprendizaje en la universidad (Hutchings y Bjork, 1999), y en proporcionar
una instancia de interaccion que posibilita la retroalimentacion y mejora de la
practica docente (Kreber, 2015).

En relacion con lo publico, Hutchings y Bjork (1999) indican que es una
caracteristica definitoria de scholarship of teaching and learning: cuando la
ensenanza deja de pertenecer al espacio privado del profesorado universitario,
porque pasa a ser objeto de revision y critica por los pares, se convierte en pro-
piedad de la comunidad, disponible para su empleo productivo en futuros tra-
bajos (Shulman, 1998 y 1999, en: Hutchings y Bjork, op. cit.). Como indican
Huber y Hutchings (2005, en: Simmons, 2008), la salida a lo publico de la en-
seflanza se orienta a que otros puedan construir sobre el conocimiento genera-
do. En este contexto, lo publico tiene sentido como mecanismo para que la
actividad de ensefianza avance y pueda ser abordada, en la practica, con mayo-
res elementos de juicio.

Podemos destacar, por ultimo, que un objetivo reconocido de SoTL es me-
jorar la experiencia de aprendizaje de las y los estudiantes (Trigwell, 2013), pe-
ro, ademas, se aprecia que ha dinamizado la investigacion en la docencia, y
estimulado la innovacién y la excelencia docente (Morales, 2010). En este sen-
tido, este enfoque ha pasado a constituirse en un marco orientador desde el
cual se crean condiciones para la mejora institucional de la ensefianza y el
aprendizaje (Chalmers, 2011) y se ha convertido en un movimiento internacio-
nal (Dewar, 2008; Servage, 2009; Chalmers, 2011; Trigwell, 2013) que movili-
za a las comunidades académicas a través de asociaciones cientificas,
congresos y revistas especializadas en SoTL que abarcan distintas disciplinas.
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Formacion inicial docente Ulagos y SoTL

Un conjunto de politicas y regulaciones nacionales se han dispuesto en Chile con el
proposito de asegurar que las y los estudiantes de pedagogia adquieran las compe-
tencias de egreso —aprendizajes o saberes integrados- necesarias para desempefarse
en el contexto de un sistema escolar que requiere ser renovado. Bajo este contexto,
la Universidad de Los Lagos ha emprendido una serie de acciones de mejoramiento
de la FID que se han concretado en distintos &mbitos de la docencia universitaria

(curriculo, evaluacion, practicas de ensefianza y aprendizaje, entre otros), con el

apoyo del “Plan de Mejoramiento Institucional (PMI) ULA 1503 y del “Convenio

Marco FID 1758”, financiados por el Ministerio de Educacion a través del Progra-

ma Mecesup. De estas iniciativas, implementadas desde al afio 2016, queremos

destacar las siguientes:

1. alineamiento de los curriculos de formaciéon con el enfoque basado en
competencias y con los estandares orientadores para la FID en cada una
de las ocho carreras pedagogicas que se imparten en los campus Osorno
y Puerto Montt;

ii. ajustes curriculares y en la normativa institucional para la implementa-
cion y seguimiento de la carga de trabajo/estudio de las y los estudiantes
(SCT-Chile);

iii. creacion de una linea de formacion practica comiin que fortalece la in-
mersion temprana en el sistema escolar, delimita mas claramente las se-
cuencias de aprendizaje y desempefos esperables en la trayectoria
formativa, entre otras caracteristicas;

iv. actualizacion de la linea curricular comin de formacion general en edu-
cacion y pedagogia;

v. actualizacion de la formacion integral (comun a toda la institucién) con
sello en la ciudadania, los derechos humanos y la interculturalidad;

vi. implementacion de estrategias para fortalecer el vinculo de los programas
de formacion con el sistema escolar;

vii. implementacion de estrategias para fortalecer el seguimiento y evalua-
cion del logro de los aprendizajes y del perfil de egreso, asi como para
implementar acciones remediales desde el primer afio de formacion;

viii. creacion de programas institucionales de preparacion para el acceso y
transicion a la formacion universitaria con foco en carreras de pedago-
gia;

ix. creacion de mecanismos de acompanamiento académico y socio-afectivo
para las y los estudiantes, asi como de apoyo a su formacion en investi-
gacion (semillero de investigacion);
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x. fortalecimiento de programas institucionales de incentivo y apoyo al
cuerpo académico para realizar investigacion educativa en alianza con el
sistema escolar, investigacion sobre la docencia universitaria e innova-
cion docente asentada en el trabajo colegiado o colaborativo;

xi. formulacion del “Proyecto Formativo” de la Formacion Inicial Docente
Ulagos.

Podemos decir que las iniciativas antes descritas se enmarcan dentro de un
proceso de innovacion educativa institucional que, de acuerdo con Zabalza
(2008), corresponderian a cambios que se construyen desde dentro, en un nivel
intermedio (meso) de la toma de decisiones. Sus efectos deberan medirse de
acuerdo con su permanencia en el tiempo, asi como por el nivel de transforma-
ciones e impactos positivos que provocan en los aprendizajes del estudiantado,
en el entorno y cultura institucional y en la sociedad (Jerez, Silva, Hasbun, Ce-
ballos y Rojas, 2017). En tal sentido, entendemos que estas iniciativas obede-
cen a un proceso intencionado que pretende modificar formas y practicas
educativas para mejorar la calidad de los aprendizajes/desempefios de las y los
estudiantes mas alla de la docencia en el aula, sino que abarcando, ademas, dis-
tintos espacios de la docencia universitaria que colaboran en la consecucion de
este proposito.

Al tratarse de innovaciones que se encuentran en proceso de instalacion, se
hace propicio el momento para reflexionar sobre como pueden proyectarse ba-
jo la orientacion de scholarship of teaching and learning, de tal modo que la
experiencia de innovar, en distintos aspectos de la docencia universitaria de la
FID, se convierta en mejoras visibles de las practicas educativas que favorecen
el logro y la calidad de los aprendizajes, a la vez que se avanza hacia procesos
de institucionalizacion solventados por el conocimiento académico y por la in-
vestigacion.

Para adoptar este enfoque se requiere, en primer lugar, la sistematizacion ri-
gurosa o la investigacion —en cualquier caso bien documentadas— del proceso y
resultados de la innovacion con la finalidad de comprenderlos —a la luz del co-
nocimiento académico de referencia— y de mejorarlos, modificarlos o ampliar-
los. Este proceso es el que habitualmente se reconoce como ciclo de
innovacion educativa propiamente tal.

El paso siguiente, dirigido hacia el enfoque académico de la ensefianza y el
aprendizaje (SoTL), significa concebir las innovaciones de manera muy dife-
rente a lo habitual, en el sentido de que no se trata solamente de la introduccion
de cambios o de la aplicacion de soluciones puntuales, junto con investigarlas
o evaluarlas en sus resultados e impactos. La nocion de SoTL implica com-
prender que las practicas educativas —o las précticas docentes— en la universi-
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dad son un problema académico complejo, en el que intervienen factores de
distinto tipo sobre los cuales existe investigacion producida por diferentes
ciencias; desde esta comprension, las soluciones adoptadas conjugan una res-
puesta creativa basada en la problematizacion y revision profunda de los distin-
tos factores que estan en juego (Paricio, Fernandez y Fernandez, 2019). Los
resultados se traducen en nuevo conocimiento —inédito— sobre la ensefianza y
el aprendizaje de una determinada disciplina y/o de la educacion superior. La
evaluacion de pares y la comunicacién en revistas cientificas, congresos u
otros espacios de difusion académica, forman parte integrante de este proceso.

Dicho en otros términos, en la adopcion del enfoque académico de la ense-
flanza y el aprendizaje, el ciclo de innovacion educativa se abre hacia la aporta-
cioén de nuevo conocimiento que trasciende a la experiencia puntual y local de
innovacion, pretendiendo realizar un aporte significativo al conocimiento base
de la ensefianza y el aprendizaje en educacion superior (Richlin, 2001). El pro-
fesorado universitario que se inscribe en este enfoque se cuestiona mas alla de
la realidad concreta que le interpela, “su mirada estd tanto en esta como en
aportar comprension a las grandes incognitas de la ensefianza y el aprendizaje
de la disciplina y/o de la educacion superior” (Fernandez, Ruiz de Gauna y Ca-
bo, 2019, p. 231).

En tal sentido, el marco de pensamiento que ofrece scholarship of teaching
and learning nos permite analizar y proyectar las innovaciones educativas de la
FID Ulagos desde otro punto de vista, situdndolas en un campo de conocimien-
to abierto a la experimentacion, la investigacion y a nuevas aportaciones. A mo-
do de ejemplo, el “Proyecto Formativo” de la Formacion Inicial Docente
Ulagos propone profundizar en preguntas esenciales que actualmente requieren
obtener mayores respuestas basadas en la experiencia y la investigacion: ;como
las y los estudiantes de pedagogia aprenden a ensefiar?, ;como se ensefia a ense-
far?, o, ;de qué manera la FID aborda el aprendizaje del estudiantado de peda-
gogia a la vez que no pierde de vista el aprendizaje del alumno del sistema
escolar? Las posibles respuestas dejan en evidencia una multiplicidad de proce-
sos y factores que estan implicados tanto en el aprendizaje como en la ensefian-
za, respecto de los cuales encontraremos respuestas mas solventadas en teorias
0 en investigaciones previas, y en otros casos menos. Asimismo, en la medida
en que nos acercamos a la especificidad de cada carrera/titulacion de pedagogia
y a los contextos en que se desenvuelven, las preguntas serdn mas especializa-
das y también complejas, abiertas a la construccion de nuevo conocimiento.

Este cambio de perspectiva no se produce de manera instantdnea, supone
recorrer un camino previo de reflexion, innovacion e investigacion sobre la en-
sefianza y el aprendizaje, pero, ademas, se ve facilitado cuando existe un en-
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torno institucional que apoya y facilita este tipo de transformaciones. En el
apartado siguiente revisaremos con mas detalle estos dos asuntos.

Alternativas paraincorporar SoTL en la FID

En los contextos en que scholarship of teaching and learning se ha desarrollado, se
observan al menos dos tendencias para favorecer que este enfoque sea adoptado en
las culturas institucionales. De acuerdo con Kreber (2002), en Australia y Reino
Unido los esfuerzos de las universidades han estado dirigidos a la promocion de un
entorno institucional para apoyar la docencia basada en SoTL, mientras que en Es-
tados Unidos la concrecion de SoTL ha estado pautada, ademas, como una activi-
dad orientada a la trayectoria profesional que el profesorado universitario puede
recorrer en su desarrollo académico.

Con respecto a la trayectoria profesional para el desarrollo académico, exis-
ten disefios 0 modelos que muestran niveles progresivos de participacion y
compromiso con la practica de SOoTL que el profesorado universitario puede to-
mar como referencia para valorar sus fortalezas y/o debilidades, identificarse
con alguno de los niveles, asi como para reconocer cuales son los desafios que
le quedan por delante para progresar en la adopcion de este enfoque.

En cuanto al entorno institucional de apoyo a la practica de SoTL, la expe-
riencia en distintos paises muestra que los programas de formacion del profe-
sorado universitario y las acciones que implementan los centros de desarrollo
educativo (centros de desarrollo docente) han sido los principales espacios que
han asumido el apoyo al profesorado para participar en SoTL.

Modelos de participacion en SoTL

Trigwell, Martin, Benjamin y Prosser (2000) proponen un modelo conceptual que
recoge la idea de que SoTL significa hacer transparente —visible- la forma en que
se ha hecho posible el aprendizaje de las y los estudiantes. Esto implica que el pro-
fesorado universitario debe estar bien informado en las perspectivas teoricas y la li-
teratura sobre la ensefianza y el aprendizaje en su disciplina, para luego poder
recoger y presentar pruebas de su eficacia de manera rigurosa. A su vez, esto re-
quiere reflexion, investigacion, evaluacion, documentacién y comunicacion. Te-
niendo en cuenta estos aspectos, las autores y los autores de este modelo definen
cuatro dimensiones desde las cuales se puede observar el grado en que el profeso-
rado esté participando en SoTL.
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Tabla N° 1
Modelo multi-dimensional de scholarship of teaching?

Dimension
informacion

Dimension reflexion

Dimension
comunicacion

Dimension
concepciones

Utiliza teorias
informales de la
ensefianzay el
aprendizaje

Reflexion no efectiva
o reflexion fuera de
foco

Ninguna

Ve la ensefianza
centrada en el
profesor

Se conecta con la
literatura sobre la
ensefianza y el
aprendizaje en
general

Comunica con pares
del departamento
(conversaciones,
seminarios del
departamento)

Se conecta con la

Reflexion en la

Informa trabajos en

investigacion-accion,
tiene capacidad
sinoptica y
conocimiento
didactico del
contenido

en preguntar ¢ qué
necesito saber sobre
X aqui, y como voy a
encontrar informacién
fuera de aqui?

cientificas
internacionales

literatura de la accion conferencias locales
disciplina y hacionales
Lleva a cabo La reflexiéon se centra | Publica en revistas Ve la ensenanza

centrada en el
estudiante

Fuente: Trigwell, Martin, Benjamin y Prosser (2000, p. 163), traduccion propia.

El modelo muestra —que el profesorado que se ubica en el extremo superior
de la Tabla N° 1-, estaria menos propenso a participar en scholarship of tea-
ching. Pueden utilizar teorias informales para informar a su practica, discutir
informalmente con sus compaieros(as) sobre su ensefianza, y pensar en las co-
sas que las y los estudiantes podrian hacer para aprender, pero atun ven la ense-
flanza centrada en el profesor o la profesora. En este caso, existen mads
probabilidades de que el profesorado siga viendo la docencia como una activi-
dad personal y privada. En el extremo inferior de la tabla se ubica el profesora-
do que podria estar participando activamente en scholarship of teaching. Este
profesorado trata de comprender la ensefianza consultando y haciendo uso de
la literatura sobre la ensefianza y el aprendizaje, investiga su propia ensefianza
y reflexiona desde la perspectiva de su intencion de ensefiar, asi como desde la
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posicion de las y los estudiantes. Comunican formalmente sus ideas y su prac-
tica a sus pares.

El segundo modelo disponible es el de Wenston y McAlpine (2001). Las
autoras proponen un modelo que se basa en los planteamientos de Shulman*
respecto del aislamiento conceptual de la ensefianza, que se entiende como la
desconexion de la docencia con el trabajo en las disciplinas. En este sentido, el
modelo ofrece un marco que explora como el aislamiento conceptual de la do-
cencia, respecto del trabajo principal de las disciplinas y de los departamentos,
se reduce en la medida en que se crece hacia scholarship of teaching?. La pro-
puesta consiste en un continuo de tres fases, que se basan en la suposicion de
que el profesor o la profesora es experto(a) en su disciplina y que para ser con-
siderado scholarship de la docencia, debe haber alcanzado la excelencia y la
complejidad en todas las fases.

Primera fase: El crecimiento de la propia docencia. Se caracteriza por la in-
tencion para crecer y desarrollar conocimientos sobre la propia docencia, se re-
duce el aislamiento conceptual de la ensefianza cuando el profesorado
comienza a ver la docencia como un aspecto esencial y atractivo de su rol, en
lugar de una interferencia con sus investigaciones.

Segunda fase: El didalogo con los colegas sobre la ensefianza y el aprendi-
zaje. Se caracteriza por la transicion del profesorado desde pensar s6lo en su
propia docencia a comenzar a discutir con sus colegas dentro de la comunidad
disciplinaria. Esta fase reduce aun mas el aislamiento de la ensehanza, ya que
propicia la creacion de comunidades de profesoras y profesores que dialogan
sobre la docencia, junto con desarrollar e intercambiar conocimientos sobre la
ensenanza en su disciplina. El profesorado que se encuentra en esta fase tiende
a sentir cada vez mas la responsabilidad de mejorar el valor de la docencia den-
tro de sus departamentos y facultades.

Tercera fase: El crecimiento de scholarship of teaching: Esta fase represen-
ta un cambio hacia el crecimiento de scholarship of teaching que se caracteriza
por la intencion de compartir y desarrollar conocimientos académicos sobre la
ensenanza de modo que tengan un impacto significativo en la institucion y en
el campo disciplinario. En esta fase, el profesorado estd integrando activa e in-
tencionalmente la docencia con el scholarship of discovery (del descubrimien-
to) para convertirse en scholarship de la docencia.

Los dos modelos tedricos que hemos revisado entregan una vision global y
secuencial de una docencia universitaria orientada a scholarship of teaching
and learning. Cabe destacar, ademas, la propuesta de Keith Trigwell y Suzanne
Shale (2004), que, aunque no muestra etapas de participacion progresiva hacia
SoTL, incorpora a las y los estudiantes en un modelo que representa la practica
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docente desde el trabajo cooperativo y en el que SoTL se entiende como un ac-
to reflexivo e informado que involucra tanto al alumnado como al profesorado
en el aprendizaje.

Para dar valor y promover el desarrollo de la docencia universitaria, algu-
nos paises han creado “estandares nacionales” que establecen hitos de evalua-
cion de la docencia y son utiles para que el profesorado pueda guiar su
trayectoria hacia scholarship of teaching and learning, tal como los modelos
descritos anteriormente, pero ademas se utilizan para valorar la docencia en las
promociones académicas y, junto con ello, apoyar el desarrollo y cualificacion
de la actividad docente en la universidad. Los casos a los que nos referimos
son los de Australia (AUTCSF, 2014) y Reino Unido (HEA, Guild HE y Uni-
versities UK, 2011).

En esta misma linea, un referente mas cercano a nuestras culturas institucio-
nales es el trabajo realizado en Espaiia por la Red Estatal de Docencia Universi-
taria (REDU), con la propuesta de un Marco de Desarrollo Académico Docente,
construido a modo de cartografia, que define 15 dimensiones que se entrecruzan
con etapas escalonadas de desarrollo docente en cuatro niveles, que van desde
una buena docencia, en el primer nivel, hasta SoTL en el nivel cuatro (Paricio,
Fernandez y Fernandez, 2019). Este trabajo puede ser un buen referente para
quienes estén interesados en llevar adelante innovaciones en la docencia —como
las resenadas de la FID Ulagos— y puede ser util, especialmente, para orientar los
programas de formacion en docencia universitaria y las politicas de promocion,
incentivo y evaluacion de la docencia a nivel institucional.

Entorno institucional de apoyo a la practica de SoTL

Las politicas institucionales de apoyo demuestran ser eficaces para fomentar el de-
sarrollo de SoTL, asi como las caracteristicas de la infraestructura organizativa que
se dispone para este proposito (Brew y Ginns, 2008; Draeger, 2013). Las institucio-
nes de educacion superior que han adoptado scholarship of teaching and learning
implementan distintas estrategias institucionales en este sentido, entre las que se
cuentan: la implementacion de programas de formacion, desarrollo docente y certi-
ficacion, cursos de formacion pedagogica, creacion de estandares basados en So-
TL, talleres de apoyo e incentivo a la investigacion y publicacion SoTL, y la
utilizacion de SoTL como enfoque para premiar al profesorado que hace innova-
cion en su docencia (Casas, 2016).

De este conjunto de estrategias, los programas de desarrollo docente han si-
do los mas difundidos y los que han tenido una mayor cobertura, puesto que
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Tabla N° 2
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Programas de desarrollo docente basados en SoTL

Programa de apoyo

Caracteristicas

Referencias

Academia de ensefianza

En once universidades de Estados
Unidos, los colegas asesoran en
ensefianza: creacion de
comunidades y fomento de la
investigacion SoTL

Chism, Fraser y Arnold,
1996

Carnegie Academy for the
Scholarship of Teaching
and Learning (CASTL,
1998)

Comunidades académicas en
distintos campus para explorar,
intercambiar ideas y establecer
acuerdos comunes respecto de
SoTL

Draeger, 2013

Comunidades de
aprendizaje del
profesorado

Equipos de profesores que trabajan
colaborativamente. Se expande
SoTL cuando se incluye en un
equipo

Benjamin, 2000
Richlin y Cox, 2004

Programas de certificacion
del profesorado

Formacién del profesorado
universitario en programas de larga
duracion. Algunos utilizan la
estrategia de comunidades de
aprendizaje durante el proceso
formativo. Se crean entornos
multidisciplinarios

Hubball y Burt, 2006
Hubball y Albon, 2007
Hubball y Poole, 2008

Cursos de formacion
pedagdgica

Programa de apoyo

Roxa, Olsson y
Martensson, 2008

Programas para incentivar
la investigacion sobre la
ensefianza y el aprendizaje
y su publicacion

Academia de ensefianza

Gray, Chang y Radloff,
2007

Adaptacién de politicas y
estructuras institucionales

Carnegie Academy for the
Scholarship of Teaching and
Learning (CASTL, 1998)

Wright, Finelli, Meizlish y
Bergom, 2011

Talleres SoTL

Comunidades de aprendizaje del
profesorado

Grauerholz y Zipp, 2008

Premios a la excelencia en
la ensefanza

Programas de certificacion del
profesorado

Hubball y Burt, 2006
Palmer y Collins, 2006
Willingham-McLain, 2015

Bibliotecas especializadas
para apoyar SoTL

El personal se capacita y actua
como centro de ensefianza y
aprendizaje (centros de apoyo/
desarrollo docente) para facilitar la
investigacion SoTL

Otto, 2014

Fuente: Elaboracion propia.
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constituyen una estrategia para el mejoramiento de la docencia que ha sido parte
del panorama de la educacion superior anglosajona desde antes de la aparicion
del concepto SoTL. Especificamente, para apoyar la adopcion de este enfoque,
estos programas se han diversificado en cuanto a las modalidades de implemen-
tacion y las caracteristicas de sus disefios. En la Tabla N° 2 se presenta una tabla
con una sintesis de los programas mas relevantes en esta materia.

Cabe destacar que scholarship of teaching and learning se ha materializado
en estrategias y acciones de apoyo al desarrollo académico mas alla del desa-
rrollo individual (Martensson, Roxa y Olsson, 2011). La creacién de comuni-
dades de aprendizaje, de equipos multidisciplinarios o el fomento del trabajo
cooperativo, facilitan la investigacion SoTL y permiten nutrir las perspectivas
y conocimientos sobre la ensefianza y el aprendizaje.

Se destaca, por ultimo, la implementacion de mecanismos para reconocer y
recompensar la docencia basada en SoTL. Departamentos y facultades han to-
mado la iniciativa en este sentido, pero el mayor desarrollo de esta linea ha si-
do a nivel institucional. Chalmers (2011) sefiala que los mecanismos mas
comunes han sido tres: 1) premios anuales a la buena docencia; ii) oferta de
programas de desarrollo académico y programas de subvenciones para mejorar
la docencia (concursos de innovacion en la docencia); y, iii) otorgar mayor im-
portancia a la docencia entre los criterios para evaluar el desempefio del perso-
nal académico en las instancias de revision y promocion (carrera académica). A
esto se suman las iniciativas de Australia y Reino Unido, sefialadas anterior-
mente, con la creacion de estandares nacionales que se utilizan tanto para apo-
yar el desarrollo académico docente, como para valorar la docencia en las
promociones académicas.

Consideraciones finales

En este capitulo se revisaron algunas de las caracteristicas centrales del concepto
scholarship of teaching and learning y se propusieron alternativas para la incorpo-
racion de este enfoque en las innovaciones educativas que actualmente se desarro-
llan en la FID de la Universidad de Los Lagos. La adopcion de SoTL implica
modificar la manera habitual de concebir la docencia universitaria y la innovacion,
en el sentido de re-visitarlas con un enfoque diferente, desde el cual se valora la in-
vestigacion rigurosa y sistematica para mejorarlas. Bajo este enfoque, las innova-
ciones educativas no s6lo emprenden un ciclo de mejora continua, sino que,
ademads, se encaminan hacia la aportacion de nuevo conocimiento sobre la ense-
flanza y el aprendizaje en una determinada disciplina y/o en la educacion superior.
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Este cambio en la perspectiva en que se aborda la docencia universitaria
puede tomar forma en iniciativas individuales o colectivas de académicas, aca-
démicos y profesionales, interesados en mejorar su propia docencia o en llevar
adelante innovaciones como las referidas de la FID. Los modelos tedricos de
scholarship of teaching and learning, asi como los estdndares o marcos para el
desarrollo académico de la docencia universitaria pueden resultar utiles en este
sentido, pero también ofrecen un buen referente para guiar las estrategias de
formacion, apoyo e incentivo a la excelencia docente, a nivel institucional. Los
programas de desarrollo docente que se han revisado, dan cuenta de como las
universidades se adaptan para favorecer un entorno institucional de apoyo a la
docencia bajo el soporte de SoTL. También se observa que este enfoque es uti-
lizado como marco orientador para el mejoramiento de la ensenanza y el apren-
dizaje a nivel institucional, y que es incorporado para valorar la docencia en las
promociones académicas.

En el contexto chileno, podemos decir que en los ultimos quince afios se ha
avanzado en la implementacion de estrategias de apoyo e incentivo a la mejora
y a la innovacién de la docencia universitaria. Sin embargo, no se observan
cambios importantes que permitan evidenciar los aportes e impactos de las me-
joras docentes en los aprendizajes de las y los estudiantes, mas alld de expe-
riencias acotadas y locales. Asimismo, las culturas universitarias se movilizan
actualmente en torno a la productividad investigativa que resulta del trabajo
académico en las disciplinas, y muy poco en dar valor, reconocimiento e incor-
porar la funcion docente —en toda su magnitud y complejidad— en las trayecto-
rias académicas, a pesar de que la docencia forma parte de las misiones
institucionales en practicamente todas las universidades del pais.

En este escenario, dejamos abierta la pregunta acerca de cuanto nos pode-
mos alinear con este enfoque desde unas politicas institucionales que fomen-
ten, apoyen y reconozcan una docencia orientada a la practica de scholarship
of teaching and learning. Si bien las iniciativas individuales o colectivas del
profesorado universitario podrian ser un buen punto de partida, la construccion
y puesta en escena de un entramado coherente de politicas de formacion, apoyo
y reconocimiento de una docencia orientada por SoTL, podria ser mas efectiva.

Notas

1 La experiencia previa en este sentido, muestra que en Latinoamérica y el Caribe,
la preocupacion por mejorar los procesos de ensefianza en la universidad se hace
explicita a mediados de la década de los 70 en gran parte de los paises que con-
forman esta Region (CINDA, 1984), a proposito, seguramente, de la reciente ma-
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sificacion de la educacion superior experimentada en esa época. Nacen asi distin-
tos programas de formacion y de asesoria pedagdgica dirigidas al profesorado
universitario, con el objetivo de mejorar su desempeiio y desde esa perspectiva
contribuir a la calidad de la ensefianza en la universidad (Moscoso y Hernandez,
2015). En un estudio realizado en 1982 por la Universidad Auténoma de Guadala-
jara (México), se informa que 155 instituciones de educacion superior, de 15 pai-
ses de Latinoamérica y el Caribe, realizan a esa fecha actividades sistematicas de
capacitacion docente dirigidas al profesorado universitario (CINDA, op. cit.).

2 A la fecha, se contabilizan alrededor de 300 ponencias de innovacién en docencia
universitaria, presentadas en el periodo 2009-2018 en el Congreso ECAD (Encuen-
tro de Centros de Apoyo Docente) que se realiza cada afio (a excepcion de 2010 y
2019), y que reune experiencias de mejoramiento de la docencia de todo el pais.

3 El concepto scholarship alude a las caracteristicas centrales que dan forma al traba-
jo académico, a lo que implica ser un(a) académico(a), y ha sido ampliamente desa-
rrollado en paises anglosajones. Su traduccion al castellano atin no genera consenso,
Morales (2010) propone traducir de este concepto como “profesionalidad académi-
ca”, que se aplicaria, para el caso de la docencia universitaria, como “profesionali-
dad académica de la enseflanza y el aprendizaje” (scholarship of teaching and
learning); Bolivar y Caballero (2008) proponen traducirlo como “excelencia visible
de la ensefianza”. También ha sido traducido en congresos especializados en SoTL
como “enfoque académico”. En este trabajo se utilizara este tltimo término “enfo-
que académico de la ensefianza y el aprendizaje”, a la vez que se utilizara el con-
cepto en su idioma original o su abreviatura en inglés: SoTL.

4 Shulman publica en 1993 (cit. Hutchings y Bjork, 1999) “La ensefianza como
propiedad comunitaria: Acabar con la soledad pedagogica”.

5 Se ha respetado el nombre original del modelo, que no incorpora “and learning”.

Referencias

Ampuero, N., Casas, M., del Valle, R., Faundez, F., Gutierrez, A., Jara, E., Loncomi-
lla, L., Poblete, A., Ponce, M., Riquelme, P., Saelzer, R. y Ugiiefio, A. (2014). Eva-
luacion de aprendizajes en el contexto de innovaciones curriculares en el pregrado
de universidades chilenas. En: Centro Interuniversitario de Desarrollo CINDA,
Evaluacion del aprendizaje en innovaciones curriculares de la educacion superior
(pp. 39-81). Santiago de Chile: Autor.

Atria, R. (2012). Tendencias de la educacion superior en América Latina: el contexto
para el aseguramiento de la calidad. En: M.J. Lemaitre y M.E. Zenteno (Eds.), Ase-
guramiento de la calidad en Iberoamérica: educacion superior (pp. 163-73). San-
tiago de Chile: Cinda/UE.

AUTCSF. (2014). Australian University Teaching Criteria and Standards Framewo-
rk. http://uniteachingcriteria.edu.au/



Formacion inicial docente ULagos 81

Avalos, B. (2014). La formacion inicial docente en Chile: tensiones entre politicas de
apoyo y control. Estudios Pedagogicos, 40(Especial), 11-28.

Badley, G. (2003). Improving the scholarship of teaching and learning. /nnovations in
Education and Teaching International, 40(3), 303-309.

Bazan, D. y Gonzalez, L. (2008). Pedagogia de la formacion docente: modelos, rele-
vancia y acuerdos. Paulo Freire, Revista de Pedagogia Critica, (6), 65-80.

Benjamin, J. (2000). The scholarship of teaching in teams: What does it look like in
practice? Higher Education Research & Development, 19(2), 191-204.

Bolivar, A. y Caballero, K. (2008). Como hacer visible la excelencia en la ensefianza
universitaria. Revista Iberoamericana de Educacion, (46), 8-15.

Boyer, E. (1990). Scholarship reconsidered. Priorities of the professoriate. A special
report. Princeton, New Jersey: Princeton University Press, The Carnegie Founda-
tion for the Advancement of Teaching.

Brew, A. y Ginns, P. (2008). The relationship between engagement in the scholarship
of teaching and learning and students' course experiences. Assessment & Evalua-
tion in Higher Education, 33(5), 535-545.

Brunner, J. (2015). Medio siglo de transformaciones de la educacion superior chilena:
un estado del arte. En: A. Bernasconi (Ed.), La educacion superior de Chile. Trans-
formacion, desarrollo y crisis (pp. 21-107). Santiago de Chile: Ediciones Universi-
dad Catolica de Chile.

Casas, M. (2016). Aproximacion al estado de la cuestion de scholarship of teaching
and learning: Una revision sistematizada de literatura cientifica (1990-2015) [Tra-
bajo Fin de Master no publicado]. Universidad del Pais Vasco / Heuskal Herriko
Universitatea, Bilbao, Espana.

Chalmers, D. (2011). Progress and challenges to the recognition and reward of the
scholarship of teaching in higher education. Higher Education Research and Deve-
lopment, 30(1), 25-38.

Chism, N., Fraser, J.M., y Arnold, R.L. (1996). Teaching academies: Honoring and
promoting teaching through a community of expertise. New Directions for Tea-
ching and Learning, (65), 25-32.

CINDA. (1984). Pedagogia universitaria en América Latina: antecedentes y perspec-
tivas. Santiago de Chile: Autor.

Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas, CRUCH. (2013). Manual para la
implementacion del sistema de créditos académicos transferibles, SCT-Chile. San-
tiago de Chile: Autor.

Dewar, J. M. (2008). An apology for the scholarship of teaching and learning. /nSi-
ght: A Journal of Scholarly Teaching, (3), 17-22.

Draeger, J. (2013). Why bother with the scholarship of teaching and learning? InSi-
ght: A Journal of Scholarly Teaching, (8), 12-19.



82 Mariela Casas

Espinoza, O. y Gonzélez, L.E. (2016). El impacto del acuerdo de Bolonia en el siste-
ma de educacion superior en Chile. Revista Internacional de Educacdo Superior,
2(1), 89-117. DOI: 10.22348/riesup.v2il.7530

Fernandez, 1., Ruiz de Gauna, P. y Cabo, A. (2019). El punto de partida: una forma
académica de entender la docencia. En: J. Paricio, A. Fernandez ¢ I. Fernandez
(Eds.), Cartografia de la buena docencia universitaria. Un marco para el desarro-
llo del profesorado basado en la investigacion (pp. 217-257). Madrid, Espaia:
Narcea.

Gonzalez, C. (2010). El aprendizaje y el conocimiento académico sobre la ensefianza
como claves para mejorar la docencia universitaria. Calidad en la Educacion, (33),
123-146.

Gonzalez, C. (2015). Perspectivas y desafios de la docencia en la educacion superior
chilena. En: A. Bernasconi (Ed.), La educacion superior de Chile. Transformacion,
desarrollo y crisis (pp. 371-407). Santiago de Chile: Ediciones Universidad Catoli-
ca de Chile.

Gonzalez, C., Montenegro, H., Lopez, L., Munita, I. y Collao, P. (2011). Relacion en-
tre la experiencia de aprendizaje de estudiantes universitarios y la docencia de sus
profesores. Calidad en la Educacion, (35), 21-49.

Grauerholz, L. y Zipp, J. F. (2008). How to do the scholarship of teaching and lear-
ning. Teaching Sociology, 36(1), 87-94.

Gray, K., Chang, R. y Radloff, A. (2007). Enhancing the scholarship of teaching and
learning: Evaluation of a scheme to improve teaching and learning through action
research. International Journal of Teaching and Learning in Higher Education,
19(1), 21-32.

HEA (Higher Education Academy), Guild HE & Universities UK. (2011). UK Profes-
sional Standards Framework for teaching and supporting learning in higher edu-
cation. https://www.heacademy.ac.uk/system/files/downloads/
uk professional_standards_framework.pdf

Hubball, H. y Albon, S. (2007). Faculty learning communities: Enhancing the scho-
larship of teaching, learning, and curriculum practice. Journal on Excellence in
College Teaching, 18(2), 119-141.

Hubball, H. y Burt, H. (2006). The scholarship of teaching and learning: Theory-prac-
tice integration in a faculty certificate program. Innovative Higher Education,
30(5), 327-344.

Hubball, H. y Poole, G. (2008). Program-level assessment of learning outcomes in a
faculty certificate program on the scholarship of teaching and learning. Collected
Essays on Learning and Teaching, (1), 105-1009.

Huber, M.T. (2002). Disciplinary styles in the scholarship of teaching: Reflections on
The Carnegie Academy for the Scholarship of Teaching and Learning. En: M.T.



Formacion inicial docente ULagos 83

Huber y S.P. Morreale (Eds.), Disciplinary styles in the scholarship of teaching
and learning: exploring common ground (pp. 25-43). Washington, D.C.: AAHE,
Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching.

Huber, M.T. y Morreale, S.P. (2002). Situating the scholarship of teaching and lear-
ning: A cross-disciplinary conversation. En: M.T. Huber y S.P. Morreale (Eds.),
Disciplinary styles in the scholarship of teaching and learning: Exploring common
ground (pp. 1-24). Washington, D.C.: AAHE, Carnegie Foundation for the Advan-
cement of Teaching.

Hutchings, P. (2010). The scholarship of teaching and learning: From idea to integra-
tion. New Directions for Teaching and Learning, (123), 63-72.

Hutchings, P. y Bjork, C. (1999). An annotated bibliography of the scholarship of tea-
ching and learning in higher education. Princeton, N.J.: Carnegie Foundation for
the Advancement of Teaching.

Hutchings, P. y Shulman, L. S. (1999). The scholarship of teaching: New elaborations,
new developments. Change. The Magazine of Higher Learning, 31(5), 10-15.

Jerez, O., Orsini, C. y Hasbtn, B. (2016). Atributos de una docencia de calidad en la
educacion superior: una revision sistematica. Estudios Pedagogicos, 42(3), 483-
506.

Jerez, O., Silva, C., Hasbun, B., Ceballos, E. y Rojas, M. (Eds.) (2017). Innovando en
Educacion Superior: experiencias clave en Latinoameérica y el Caribe 2016-2017.
Volumen 1: gestion curricular y desarrollo de la docencia. Santiago de Chile: Fa-
cultad de Economia y Negocios, Universidad de Chile.

Kreber, C. (2002). Controversy and consensus on the scholarship of teaching. Studies
in Higher Education, 27(2), 151-167.

Kreber, C. (2006). Developing the scholarship of teaching through transformative
learning. Journal of Scholarship of Teaching and Learning, 6(1), 88-109.

Kreber, C. (2015). Furthering the “theory debate” in the scholarship of teaching: A
proposal based on macintyre's account of practices. Canadian Journal of Higher
Education, 45(2), 99-115.

Kreber, C. y Kanuka, H. (2006). The scholarship of teaching and learning and the on-
line classroom. Canadian Journal of University Continuing Education, 32(2), 109-
131.

Madinabeitia, A. y Fernandez, 1. (2017). El desarrollo docente del profesorado uni-
versitario: analisis y sistematizacion del concepto. Teoria de la Educacion. Revista
Interuniversitaria, 29(2), 87-108.

Marchant, J. (2017). La formacion en docencia universitaria en Chile y su impacto en
profesores y estudiantes [Tesis de doctorado, Universidad de Leiden, Paises Bajos].
Repositorio Universidad Diego Portales, Santiago de Chile: Ediciones UDP, Colec-
cion Investigaciones Doctorales.



84 Mariela Casas

Martensson, K., Roxa, T. y Olsson, T. (2011). Developing a quality culture through
the scholarship of teaching and learning. Higher Education Research and Develop-
ment, 30(1), 51-62.

Mineduc (Ministerio de Educacion) (2003). Marco para la Buena Ensefianza. Santia-
go de Chile: Autor.

Morales, P. (2010). Investigacion e innovacion educativa. Revista Iberoamericana so-
bre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 8(2), 48-73.

Moscoso, F. y Hernandez, A. (2015). La formacién pedagdgica del docente universi-
tario: un reto del mundo contemporaneo. Revista Cubana de Educacion Superior,
(3), 140-154.

Otto, P. (2014). Librarians, libraries, and the scholarship of teaching and learning.
New Directions for Teaching and Learning, (139), 77-93.

Palmer, A. y Collins, R. (2006). Perceptions of rewarding excellence in teaching: Mo-
tivation and the scholarship of teaching. Journal of Further and Higher Education,
30(2), 193-205.

Paricio, J., Fernandez, A. y Fernandez, 1. (Eds.) (2019). Cartografia de la buena do-
cencia universitaria. Un marco para el desarrollo del profesorado basado en la in-
vestigacion. Madrid, Espafia: Narcea.

Paulsen, M.B. (2001). The relation between research and the scholarship of teaching.
New Directions for Teaching and Learning, (86), 19-29.

Paulsen, M.B. y Feldman, K.A. (2006). Exploring the dimensions of the scholarship
of teaching and learning: Analytics for an emerging literature. New Directions for
Institutional Research, (129), 21-36.

Quinnell, R., Russell, C., Thompson, R., Marshall, N. y Cowley, J. (2010). Evidence-
based narratives to reconcile teaching practices in academic disciplines with the
scholarship of teaching and learning. Journal of the Scholarship of Teaching and
Learning, 10(3), 20-30.

Richlin, L. (2001). Scholarly teaching and the scholarship of teaching. New Direc-
tions for Teaching and Learning, (86), 57-68.

Richlin, L. y Cox, M.D. (2004). Developing scholarly teaching and the scholarship of
teaching and learning through faculty learning communities. New Directions for
Teaching and Learning, (97), 127-135.

Roxa, T., Olsson, T. y Martensson, K. (2008). Appropriate use of theory in the scho-
larship of teaching and learning as a strategy for institutional development. Arts
and Humanities in Higher Education: An International Journal of Theory, Resear-
ch and Practice, 7(3), 276-294.

Servage, L. (2009). The scholarship of teaching and learning and the neo-liberaliza-
tion of higher education: Constructing the “entrepreneurial learner”. Canadian
Journal of Higher Education, 39(2), 25-43.



Formacion inicial docente ULagos 85

Simmons, N. (2008). Mapping a mirage: Documenting the scholarship of teaching
and learning. Collected Essays on Learning and Teaching, (1), 2-7.

Trigwell, K. (2013). Evidence of the impact of scholarship of teaching and learning
purposes. Teaching & Learning Inquiry, 1(1), 95-105.

Trigwell, K. y Shale, S. (2004). Student Learning and the Scholarship of University
Teaching. Studies in Higher Education, 29(4), 523-536.

Trigwell, K., Martin, E., Benjamin, J. y Prosser, M. (2000). Scholarship of teaching:
A model. Higher Education Research & Development, 19(2), 155-168.

Weston, C.B. y McAlpine, L. (2001). Making explicit the development toward the
scholarship of teaching. New Directions for Teaching and Learning, (86), 89-9.

Willingham-McLain, L. (2015). Using a scholarship of teaching and learning appro-
ach to award faculty who innovate. International Journal for Academic Develop-
ment, 20(1), 58-75.

Wright, M. C., Finelli, C. J., Meizlish, D. y Bergom, 1. (2011). Facilitating the scho-
larship of teaching and learning at a research university. Change: The Magazine of
Higher Learning, 43(2), 50-56.

Zabalza, M.A. (2008). Innovacion en la Ensefanza Universitaria: el proceso de con-
vergencia hacia un Espacio Europeo de Educacion Superior. Educagdo, 31(3), 199-
2009.






Segunda Parte

Innovaciones curriculares






Licenciatura en Educacion
y formacion pedagoégica

Martin Quintana

De lo que se trata es de reproducir lo menos posible.
(Feélix Guattari en documental “La Borde,
le droit a la folie”, 1977)

Este escrito iba a ser otro. Haria aqui una sistematizacion del proceso de reforma a
la Licenciatura en Educacion en el marco de la Formacion Inicial de Profesores de
la Universidad de Los Lagos. Un sintesis critica, seguramente, pero sintesis al fin.
Aunque algo habra de eso, los acontecimientos tanto nacionales como globales que
hemos vivido los tltimos meses', han hecho que mis ideas se interpelen a si mis-
mas. En efecto, me resulta absolutamente lejano ya situar el nudo de este breve tex-
to en el proceso de sintesis, aunque no eludiré el compromiso intelectual y afectivo
que me hizo comprometer estas lineas.

Escribo este texto en primera persona. Ello implica una postura de doble
entrada: primero, participé activamente en el proceso de reforma de la Licen-
ciatura en Educacion que la Universidad desarrolld durante los afios 2016 a
2018 aproximadamente y que finalizé con el ritual institucional de su decreta-
cion en 2019. El rango de fechas es, en todo caso, relativo pues como todo pro-
ceso de transformacion, las bases embrionarias son difusas y se concatenan
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casi siempre con el Gltimo proceso conocido, que para la Universidad de Los
Lagos fue alla por los afios 2000 en el marco del Programa de Fortalecimiento
de la Formacion Inicial Docente FFID que el Ministerio de Educacion finan-
ci6. Segundo, porque este escrito puede ser comprendido como una reflexion
personal, subjetiva, a la luz de ciertos hechos, mas que una aspiracion analiti-
co-cientifica por demostrar algo construido desde el imperio de la tercera per-
sona. El trabajo entonces esta situado en los bordes de la crénica y el ensayo
mas que en otra cosa. No hay aspiraciones de objetividad ni de cientificidad, lo
que hay es una aspiracion al juicio argumental. Respecto del valor de un escrito
ofrecido asi, supongo que es igualmente doble: registra pulsos de la memoria,
selectivos por cierto y en el mejor de los casos, pudiera prestar utilidad en otros
procesos de reformas similares.

La tesis basica que sostengo es que el proceso de reforma a la Licenciatura
en Educacion de la Universidad de Los Lagos (pero que perfectamente puede
ser equivalente a cualquier otro proceso de reforma) es un movimiento parado-
jal. Movimiento porque implica que las fuerzas se confronten y en esa confron-
tacion, se desplacen. Paradojal porque el movimiento, en el contexto actual de
la educacion superior chilena, tiene como propodsito estabilizar; aqui radica el
equivoco: si el movimiento es un movimiento que desea transformar, no debe
leerse como concluido, debe entenderse como permanente, como aquello a lo
que Bergson (2006) llama duracion.

El esquema de esta exposicion opera sobre cuatro ejes: la vinculacion del
desarrollo de la institucion universitaria bajo el imperio de poder global, el pro-
ceso de andlisis y negociacion interno que concluye con la propuesta de licen-
ciatura reformada, una minima descripcion de los resultados iniciales de dicha
reforma y los aprendizajes que han de tenerse presentes para abordar el inmi-
nente camino de ajuste que esta reforma debe asumir.

En Chile la Licenciatura de Educacion es un grado académico otorgado ex-
clusivamente por universidades. No es un titulo profesional aunque se estudia
de manera simultdnea con aquello que sera el titulo profesional. Para una per-
sona que estudia Pedagogia en cualquier disciplina, también su curriculum in-
tegra la formacion en la Licenciatura. Digo esto, pues no es asi en otros paises.
De hecho, para ser profesor de historia, por ejemplo, en Argentina o Francia, es
necesario tener primero una licenciatura en la disciplina (historia, en este caso)
y luego de ello, estudiar algunos afios (normalmente dos), para formarse como
profesor o profesora. De hecho en algunos casos esta formacion es de postgra-
do. Insisto, en Chile no es asi. En un lapso relativo (dependiendo de la carrera
especifica que se estudie) de entre ocho y diez semestres, se accede tanto al
grado académico (Licenciatura en Educacion) como al titulo profesional (Pro-
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fesor de Historia, en nuestro ejemplo). Hay aqui una primera tension, en este
caso temporal: hay poco tiempo para formar, todo debe ser rapido. Seguira esto
siendo asi, mientras no exista una definicion clara respecto de un Marco Nacio-
nal de Cualificaciones que establezca y describa con vision estratégica las di-
versas rutas, cargas académicas en créditos transferibles, tiempos, entre otros,
para cada oferta formativa. Cabe mencionar que la discusion nacional respecto
de un Marco Nacional de Cualificaciones lleva anos. El tltimo esfuerzo publi-
co fue desarrollado entre 2014 y 2016 (Kri, 2016). Esta es la deuda que impide
zanjar, al menos preliminarmente, las tensiones temporales y disputas respecto
de qué debiera incluir o no un proceso formativo. Las definiciones curriculares
son, en definitiva, un campo en disputa donde se miden las fuerzas politicas al
interior de las instituciones de educacion superior, pero que sin embargo rara
vez operan realmente con poder. Veamos por qué.

Al menos en la experiencia chilena de las ultimas décadas, es el financia-
miento el que resuelve las disputas. Esto no es novedad, ya se ha instalado el
diagnostico global de que Chile, en todas sus esferas, opera bajo el imperio
del capital. Para el caso de la educacion superior ademas del clasico texto de
Maria Olivia Mdnckeberg (2007) en que disecciona la arquitectura econémi-
ca e ideologica que sostiene el modelo universitario chileno, resulta alarman-
te la vigencia de su andlisis con documentos recientes como por ejemplo la
notable webserie “La paradoja del Nihilismo: La Academia” (Genoveva,
et.al, 2020), en que capitulo a capitulo se nos va informando de los amarres,
dependencias, en fin, camisas de fuerza con que el neoliberalismo chileno se
expresa en las universidades, los claustros, los procesos formativos. En el
mismo sentido debo subrayar otro elemento argumental: las principales refor-
mas a la educacién superior chilena durante las Gltimas décadas han sido po-
sibles con financiamiento del Ministerio de Educacion de Chile. El punto es
que, por una parte, dicho financiamiento ha sido competitivo (es decir las
universidades deben disputarse los recursos ministeriales), y por otra, dichos
recursos funcionan también como anclaje a programas de intervencion global
(los fondos provienen desde organismos multilaterales). Aqui dejo planteada
una interrogante retérica: el financiamiento ministerial al que las institucio-
nes de educacion superior chilena acceden via competencia, proviene funda-
mentalmente de créditos del Banco Mundial al gobierno de Chile, y el
Ministerio de Educacion es solo el organismo que distribuye y establece la
logistica para la competitividad y el seguimiento de indicadores de éxito
(Reich, 2012). ;No ancla, este proceso de mejoramiento de las instituciones y
sus procesos en esfuerzos globales que organismos multilaterales como el
Banco Mundial hacen, precisamente, para globalizar las politicas publicas?
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(Qué poder local realmente existe para hacer frente a estos inmensos disposi-
tivos politicos y economicos?

Algo de contexto especifico: el derrotero institucional de la Universidad de
Los Lagos podria resumirse asi: fue primero el Colegio Universitario de
Osorno dependiente de la Facultad de Filosofia y Educacion de la Universidad
de Chile a mediados de los afios 60; tras la reforma universitaria de 1968, se
convirtié en sede de la misma universidad; luego, tras la reforma impuesta por
la dictadura militar el afio 1981, se convierte en Instituto Profesional de
Osorno, y desde 1993, afio en que consiguié nuevamente su estatus universita-
rio, es conocida como Universidad de Los Lagos: universidad estatal y regio-
nal (véase Oyarztin y Mariman en este volumen). Durante todo este transitar, la
institucion siempre ha dispuesto, dentro de su oferta formativa, carreras peda-
gogicas. Podria decirse que es una instituciéon con vocacion en dicha linea
(Quintana, et. al. 2018). Justamente dicha vocacion es la que impulsa la partici-
pacion institucional en un proceso de mejoramiento de la Formacion Inicial de
Profesores, a partir de un programa especifico del Ministerio de Educacion de-
nominado Convenio Marco para el Fortalecimiento de la Formacion Inicial de
Profesores. La primera fase de dicho proceso fue un diagnodstico de todas las
carreras pedagdgicas que se ejecutd entre noviembre de 2016 y mayo de 2017
(Quintana, et. al., 2018). Dentro de los multiples y enriquecedores resultados,
aparece con fuerza la inquietud por la licenciatura, su contribucion a los perfi-
les de egreso, su coherencia y articulacién con otras aristas formativas (como
el modelo de practicas, por ejemplo) y su heterogeneidad en la implementacion
(no se implementa del mismo modo en todas las carreras). Simultineamente a
este proceso, la Universidad participa en un fondo competitivo del Ministerio
de Educacion denominado Planes de Mejoramiento Institucional (PMI). En di-
cho concurso se adjudica, entre otros, el PMI ULA 1503 orientado estrictamen-
te a la formacion inicial de profesores.

El itinerario para lograr una reforma a la Licenciatura en Educacion en la
Universidad de Los Lagos es dificil de sistematizar, sobre todo por lo difuso de
su momento embrionario. No obstante, lo cierto es que formalmente, tras la ad-
judicacion de estos dos relevantes proyectos financiados por el Ministerio de
Educacion, se materializa el compromiso, sus plazos y el financiamiento. En
efecto, el PMI ULA 1503 establece en su segundo objetivo especifico: “Conso-
lidar la actualizacion de los curricula de las carreras de pedagogias acreditadas,
alineandose a los estandares de desempeiio Disciplinar y Pedagogicos y consi-
derando el SCT?”. Para ello se formulan varias estrategias, dentro de las cuales
estd la siguiente: “Implementacion de un itinerario comun para la licenciatura
en educacion y su articulacion con la oferta de postgrado”, que en todo caso no
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puede comprenderse sin otra estrategia previa que establece: “Armonizacion
curricular escalonada en las carreras de pedagogia acreditadas.”

Varias acciones se llevaron a efecto para la concrecion de una renovada Li-
cenciatura en Educacion: aplicacion de diversos instrumentos de diagnostico al
mundo académico institucional, a estudiantes y a empleadores; asimismo la rea-
lizacion de una consultoria de asistencia técnica que permitié mirar la realidad
comparada de diversas universidades del pais, en relacion a sus procesos forma-
tivos, permitié igualmente la evaluacion del estado actual de la licenciatura en
las diversas carreras de la Universidad, y finalmente, la elaboracion de cuatro
propuestas posibles de reforma, en funcion de las caracteristicas institucionales,
las demandas de los sistemas nacionales de acreditacion y las expectativas de la
comunidad universitaria local (San Martin, 2017). Fue a partir de los insumos
del diagndstico instrumental, de la asistencia técnica y las estrategias definidas
en los proyectos que ya se encontraban en curso, que se procedi6 a un itinerario
de talleres de discusion con diversos actores de la comunidad institucional, pro-
ceso que concluyd con la decretacion de la licenciatura. Podriamos detenernos
en este punto pues el proceso de deliberacion institucional fue denso y apasio-
nado. No obstante, mas alla de las pulsiones, lo cierto es que los propios tiem-
pos que otorgaba la fuente de financiamiento (el Ministerio de Educacion),
presionaron al equipo de ejecucion a sellar, al menos momentdneamente, el pro-
ceso deliberativo que, sin mediar limites temporales, pudiera haberse prolonga-
do indefinidamente. La politica interna, la gestion de las autoridades
institucionales y del equipo de ejecucion del proyecto, establecieron el momen-
to en que los avances deliberativos ya eran suficientes para cumplir con el hito
de decretacion. La feliz noticia para quienes han sentido que dicho proceso fue
insuficiente es que una vez mas los tiempos impulsaran la necesidad de reforma.
Esto serd permanente, mientras exista formacion pedagdgica en esta institucion
y en cada uno de los procesos (tanto los pasados como los venideros) la sen-
sacion de un proceso inconcluso no cesard. La razon de ello es que los tiempos
institucionales, los tiempos de las fuentes de financiamiento, los tiempos de los
proyectos globales que presionan el devenir local institucional, corren por un
carril distinto al que corre la realidad de la formacién pedagdgica. Es de algin
modo la actualizacion del viejo concepto de contingencia arbirtraria que estable-
ciera el liberalismo de Rawls: hay cosas que no dependen de nosotros, dependen
de un macro poder que gobierna mas alla de las voluntades locales.

El decreto de licenciatura establece un perfil de egreso:

El grado académico de Licenciado en educacion se otorga al completar un plan de
estudios que le confiere al estudiante competencias teéricas, metodologicas y
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practicas en el campo de la Educacion y la pedagogia, en el proceso de la forma-
cion inicial del profesor, que le permite integrar equipos de trabajo para la docen-
cia y la investigacion, asociados al mejoramiento de su propio quehacer
profesional, al de la unidad educativa donde se desempefie de acuerdo a los con-
textos variados que los desafian, y como aporte al desarrollo regional y nacional
en coherencia con el Modelo educativo Institucional (Universidad de Los Lagos,
2019).

Para el cumplimiento de este perfil, se propusieron tres competencias de egreso es-
pecificas: investigacion y reflexion, problematizacion de procesos sociopoliticos e
historicos y gestion del curriculum. Estas tres competencias se materializan en va-
rias asignaturas distribuidas a lo largo de ocho semestres, concluyendo con un tra-
bajo de finalizacion de grado. A mi juicio, esta arquitectura reformada es lo
suficientemente amplia para dar cabida a los intereses y preocupaciones locales que
atafien a la formacion pedagogica en el contexto en que la Universidad de Los La-
gos se encuentra inserta. Ha quedado bastante libre el proceso de negociacion de
contenidos, pues los respectivos programas de asignatura, aun cuando se encuen-
tren definidos, no son parte del decreto, lo que libera la posibilidad de didlogo y
gestion politica permanente entre los diferentes claustros que habran de ocuparse
de su desarrollo.

Asi como acaba de ser decretada la nueva estructura curricular, del mismo
modo y de manera simultinea debiera comenzar la reflexion y medicion de
fuerzas respecto a la proxima reforma. ;Mejoramiento continuo? Puede ser, pe-
ro prefiero llamarlo necesidad de adaptacion a los contextos moviles: sociales,
culturales, politicos de la institucion y del pais. No serd la tltima vez que se
haga, por tanto el proceso de construccion de la reforma, con sus altos y bajos,
requiere una profunda reflexion respecto de los aprendizajes concomitantes al
proceso.

Primero, asi como los paises apuestan a incrementar sus tasas de crecimien-
to afo tras afio, la pandemia Covid-19 ha puesto en tensién (una vez mas) la
idea del crecimiento eterno. Hay apuestas, por ejemplo, por afrontar la crisis
econdmica global subsecuente a la pandemia con estrategias de crecimiento ce-
ro. Esto puede ser también aplicable a la idea de mejoramiento continuo, si éste
es comprendido como un universo de mejora perpetua cuyo horizonte es la
perfeccion; pero esto no es lo clave del mejoramiento continuo, o al menos de
cémo lo quiero entender. Mejoramiento continuo debiera entenderse como el
camino al reconocimiento del error, del equivoco, de la falla. Se mejora porque
las cosas no se ajustan a lo que creemos que deban ser. Hay ocasiones en que
esto no constituye s6lo una creencia subjetiva, aislada, una autopercepcion.
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Justamente se generan mecanismos técnicos para, al menos, triangular la idea
propia. No se trata de desplazar la responsabilidad en un otro. Se trata de la
buisqueda de una voz que es considerada por el colectivo (si es esto acaso posi-
ble) una voz legitima en el marco de referencias que la interrogante demande.
No es facil la busqueda de esa legitimidad, como tampoco lo es la gestion de
las consecuencias que emanan de un relato critico o autocritico incluso.
Segundo, el proceso de formacion se inserta en un movimiento que puede
ser concebido como el desplazamiento de un punto a otro, o también como una
constante. Parece mas 1til esta ultima aproximacion pues elimina la comodidad
de sentir que el punto de origen es fijo y univoco, tan fijo como el punto de lle-
gada. Si el movimiento es una condicion de base, entonces el desafio formati-
vo, de politica institucional, de ejercicio subjetivo del rol docente y del rol
estudiantil, asume que todo es duracion, todo se mueve y seguira asi, sin parar.
La formacion entonces (propia o del otro) no parte de cero ni llega a puerto.
Navega en un sempiterno océano de posibilidades. Preguntarse si la reforma a
la licenciatura de educacion es un triunfo postural, politico, formativo, es de-
masiado banal. Lo resultante puede generar la satisfaccion de un giro, de un
movimiento, pero bajo la idea de movimiento que estabiliza un cambio. No
creo que eso sea realmente 1til, pues como la inmisericorde cotidianeidad ya
ha establecido, hay condiciones moviles que desarticulan, desencajan, descen-
tran los logros aparentes. Inmigracion, estallido social, pandemia, crisis econo-
mica global. Los cuatro ejes que tensionan el resultado de la reforma a la
Licenciatura en Educacion y que legitiman su comprension como un curricu-
lum en movimiento. (Es entonces mejor que no se haya reformado la licencia-
tura? En ningtn caso. El proceso de reforma nos ha ensefiado varias cosas que
habran de tenerse en cuenta en este camino de deliberacion que se inicia:

* Lo volveremos a hacer. Una y otra vez. Por tanto, aquello que logremos de-
be ser comprendido como un momento dentro del movimiento permanente
del proceso social y formativo.

* Los claustros se constituyen como estancos de poder. Nos enfrentaremos
unos y otros como testarudos herederos de persistentes tradiciones conser-
vadoras o progresistas. Asi las cosas, no se transforma nada o se transforma
solo en la medida en que gobierne el acuerdo o la imposicion. Esto nos lle-
va al punto de partida paradojal: la reforma, si no es permanente, es s6lo re-
productora de un evento que pierde potencia al no concebirse como
duracién, como permanente movimiento.

 La reforma curricular no garantiza el fin de nada, menos el fin de un proce-
so formativo. El proceso formativo continuara en la practica, incluso mas
alla o a pesar de la formacion universitaria.
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 Las reformas curriculares seguiran operando como sintomas de un sistema
universitario que no tiene las condiciones para autogobernarse. Las institu-
ciones de educacion superior se encuentran atrapadas en las logicas del ca-
pital, se hara lo que se diga que se haga. El poder real no estd aun en los
claustros académicos ni estudiantiles, mientras el flujo de financiamiento
continie emanando condicionado a competencia y a indicadores impuestos
que aunque negociables en sus metas, son en el fondo, impuestos.

Notas

1 Especificamente me refiero al movimiento social que desde el 18 de octubre de
2019 tensiono la realidad politica chilena y cuyo desenlace ha quedado en suspen-
so por la pandemia Covid-19. Parte del contexto que nos espera (politico, econo-
mico, cultural), jamas fue imaginado en el proceso de reforma a la licenciatura.

2 Sistema de Créditos Transferibles.
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practicas pedagogicas ULagos

Mobnica Avila, Marcela Cruzat y Victor Peiia

Introduccion

Sin duda una de las mayores inquietudes que se observan en los procesos de
evaluacion y andlisis de la implementacion de los curricula de formacion inicial
docente es la que tiene relacion con el campo de las practicas pedagogicas, princi-
palmente porque, aun reconociendo la importancia que tiene, sigue generando ten-
siones con los otros elementos que componen la formacion del profesorado, como
por ejemplo las didacticas o las disciplinas especificas.

Este articulo tiene por finalidad dar cuenta de la propuesta de formacion
practica de la Universidad de Los Lagos, la que fue gestada al alero del para-
digma critico-reflexivo, enfatizando la identidad profesional docente que debe
ir consolidando el futuro profesor en cada uno de los niveles de su formacion.

El texto se compone principalmente de una descripcion de elementos teori-
co-conceptuales y metodoldgicos que articulan la linea de formacion, asi como
algunos elementos importantes de considerar para la implementacion. Ademas,
se contextualiza la situacion del profesor, término que hace referencia a educa-
doras y educadores del campo de la educacion parvularia y educacion diferen-
cial de la Universidad para posteriormente detallar aspectos de la formacion
practica como criterios, metodologias y niveles de formacion.
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Antecedentes

A partir de 1998, la formacion pedagdgica chilena, inicia un importante proceso de
cambios en la estructura curricular. Es en este afio que se ejecutan los proyectos de
formacion inicial docente (PFID), el que proponia la integracion de las practicas
iniciales o tempranas, a fin de “ofrecer a los estudiantes de pedagogia una aproxi-
macion gradual a los diversos aspectos relativos a la docencia en los establecimien-
tos educacionales” (Informe a la Comision sobre Formacion Inicial Docente,
2005). Esta importante innovacion fue valorada positivamente por los diversos ac-
tores de la formacion inicial docente, porque incorporaba nuevas miradas en torno
a como aprehender el futuro docente, valorando la accion practica pedagdgica co-
mo elemento clave del proceso.

En la actualidad, instituciones formadoras han valorado los PMI (Proyectos
de Mejoramiento Institucional) de formacion de profesores como el necesario
segundo impulso a la formacion docente, la que sigue manteniendo los pilares
que se instauraron a partir del PFID, y que han permitido mantener la discusion
en torno a la dialéctica entre la experiencia practica, que permite problematizar
la realidad, y el conocimiento objetivo, que genera realidades.

Politica Nacional Docente

Diversas son las acciones incorporadas en la actual politica nacional docente. Una
de las primeras iniciativas, y con objeto de puntualizar en qué consiste el desempe-
flo docente, es el Marco para la Buena Ensefianza (MBE) que establece los criterios
de aquello que los docentes deben manejar (conocer y saber hacer), es decir, las
normativas de buen desempefio desde la experiencia practica y el conocimiento
cientifico (Cornejo, 2003; MINEDUC, 2008). Dicho MBE presenta como objetivo
permitir que el docente analice su propia practica de ensefianza y la contraste con
los pardmetros propuestos, generando, de esta forma, las condiciones necesarias
para una accion docente eficaz.

Por otro lado, a partir del afio 2016 el Ministerio de Educacion ha imple-
mentado un Sistema Nacional de Desarrollo Profesional Docente, que presenta,
entre otros objetivos, el de apoyar el ejercicio de la docencia desde los prime-
ros afios hasta la formacioén continua, promoviendo el desarrollo entre pares y
el trabajo colaborativo en redes de maestros.

En relacion a las instituciones formadoras, la reforma conlleva tareas tales
como asegurar la calidad a través de la acreditacion, cumplir con los recursos
técnicos y humanos mas idoneos, asi como programas de mejora y convenios
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de vinculacion con el medio y practicas en establecimientos educacionales.
Respecto a los procesos de acreditacion, desde el MINEDUC se establecen los
estandares pedagdgicos y disciplinarios, los que sentaran las bases para los
procesos de acreditacion y a la vez orientaran todo el sistema (Avalos, 2002;
Ministerio de Educacion, 2001).

Formacion de profesores en la Universidad de Los Lagos

Desde sus inicios en el afio 1964 como sede de la Universidad de Chile en Osorno,
la Universidad de Los Lagos ha mantenido una tradicion en la formacion de profe-
sores. Luego, desde 1993, cuando se constituyd en Universidad de Los Lagos,
profundizo su desarrollo de carreras pedagdgicas para cubrir las necesidades regio-
nales, tanto en el campus Osorno como en Puerto Montt.

Esta tradicion se vio reforzada el afio 1998 con el proyecto institucional de
Formacion Inicial de Profesores para Aprender a Vivir, Aprender a Conocer
(FFID), mediante el cual se reformul6 el plan de estudios de varias de las ac-
tuales carreras pedagogicas. La finalidad curricular de este proyecto se centrd
en replantearse el modelo centrado en las asignaturas para dar paso a la organi-
zacion de nucleos tematicos de contenido y de didactica, redisefiando los enfo-
ques curriculares, implementando practicas tempranas, entre otros aspectos. El
disefio y puesta en marcha de esta nueva propuesta fue liderada por la maestra
uruguaya Araceli de Tezanos, intentando transformar las formas didacticas y de
contenidos tradicionales, mediante el disefio de un programa curricular renova-
do, especialmente para las carreras pedagogicas.

Siguiendo con las mejoras, el afio 2004 la Universidad se adjudicé diversos
proyectos MECESUP para el redisefio curricular, lo que dio el paso de los cu-
rricula por objetivos a los curricula basados en un enfoque por competencias, e
impulsando, ademads, proyectos de mejoramiento docente. Lo anterior permitid
promover innovaciones en docencia universitaria (didacticas, metodologicas,
evaluativas, etcétera) y profundizar los procesos de redisefio curricular en gran
parte de las carreras de la institucion.

La necesidad de un modelo de practica
pedagoégica pertinente

Dadas las actualizaciones curriculares del FFID, muy probablemente las carreras
pedagogicas tienden a buscar el mismo objetivo para la formacion docente: la apro-
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piacion sistematica por parte del estudiante de su quehacer como futuro profesional
de la educacion. Sin embargo, se advierten discrepancias importantes en el enfoque
que se utiliza para llegar a ello, especialmente lo que se aborda desde la formacion
practica. La heterogeneidad se despliega desde el curriculum de la especialidad co-
mo campo de conocimiento aplicado para luego ser implementado en la practica, a
la formacion basada en un enfoque por competencias con matices de un hacer ted-
rico-practico, hasta el enfoque progresivo-critico.

Dadas estas variadas aproximaciones del estado del arte a la formacion
practica, a los requerimientos de la politica publica en formacién inicial docen-
te y a los criterios CNA, surge la necesidad de establecer algunos lineamientos
que entreguen una mirada epistemoldgica compartida. Es asi que luego de un
proceso de busqueda de informacion de diversas fuentes, se decide abrazar el
paradigma reflexivo-critico. Esta mirada postula a la educacién como una acti-
vidad comprometida con el desarrollo intelectual, con los valores sociales, po-
liticos y morales, estableciendo asi una coherencia con el Marco para la Buena
Ensefianza (MBE), que establece que se “trataria de formar a un docente cuyo
perfil seria flexible, con apertura al cambio, critico con su metodologia, ade-
mas de presentar un alto dominio de destrezas tanto intelectuales como relacio-
nales” (Ministerio de Educacion, 2008).

Esta propuesta implica que el futuro docente adopte una posicion critica
respecto a la realidad, por tanto, cuestiona y reflexiona en torno a las relaciones
entre educacion y realidad. Este paradigma se justifica en la medida en que las
actuales demandas en la formacién y desempefio de los docentes reconocen y
aceptan la existencia de complejos procesos histéricos regresivos que han ter-
minado por configurar un docente desintelectualizado y carente de un discurso
sociopolitico transformador.

Propésito, objetivos y fundamentos teoéricos
de laLinea de Formacidn Practica

La propuesta de formacion de la linea de Précticas Pedagogicas de la Universidad
de Los Lagos busca ser un espacio que articule Pedagogia y Disciplina, orientado a
la practica critico-reflexiva para crear saber pedagogico, promoviendo y facilitando
en ellos experiencias secuenciadas, progresivas, coherentes e integradas en la tra-
yectoria curricular y los centros de practica. Esta linea busca ademas fortalecer la
articulacion curricular entre Pedagogia y Disciplina a través de la formacion practi-
ca y promover la reflexion pedagogica como un proceso permanente en la forma-
cion, consolidando la identidad profesional docente. A su vez, se busca contribuir
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en el logro de los aprendizajes de los profesores en formacion a través de un traba-
jo integrado, que vincule a los estudiantes y académicos de la Universidad con el
medio educativo mediante alianzas bidireccionales que promuevan précticas criti-
co-reflexivas en todos los contextos, favoreciendo de esta manera la formacion de
profesores de excelencia, capaces de desempenarse en distintos niveles del sistema
educativo chileno.

En educacion y en la formacion inicial docente se han generado una serie
de modelos que pretenden ir dando respuesta a las necesidades de actualizacion
que van surgiendo de acuerdo a los cambios generacionales de cada época. En
este mismo contexto, probablemente no hay nada més complejo en esto que
poner de acuerdo a los diversos actores sobre cudl es la mejor forma de abordar
los cambios, motivo por el cual proponer para esta innovacion en la formacion
practica un modelo de formacion basado en la reflexion, resulta dificil, pues el
solo concepto genera una serie de definiciones o indefiniciones, mas aun cuan-
do se le agrega como “epiteto” la calidad de critica. Esta es una realidad que si-
gue generando discusion en diferentes disciplinas de la formacién inicial
docente (Farrell, 2018; Sanchez y otros, 2018; Lara, 2019).

Para poder dar algunas respuestas a lo que se entendera por reflexion criti-
ca, se hard un abordaje por separado de los conceptos. La reflexion o “aprendi-
zaje reflexivo” se basa en una visidn constructivista del aprendizaje
(Freudenthal, 1991) y establece que la transmision tradicional de conocimien-
tos no es necesariamente lo que el profesor en formacion necesita para empo-
derarse como profesional. Segun el referido autor, el conocimiento pedagogico
y sobre la practica docente solo se puede construir desde el sujeto que aprende,
significando lo que observa, vivencia o le corresponde hacer en los espacios
educativos, y no es gracias a lo que terceros “ensefian”. Lo anterior es corrobo-
rado por Korthagen (2001), quien establece que existen numerosas evidencias
que demuestran que la ensefianza tradicional histéricamente no ha generado
cambios en el desarrollo profesional de los docentes, tanto en la formacion ini-
cial como en la formacion continua. Por lo tanto, si lo que se espera es que los
profesores y profesoras generen cambios cualitativos reales en las aulas, es me-
nester cambiar el paradigma, generar una propuesta formativa que ponga a la
practica de la mano con la teoria. Este planteamiento “mas ligado a la realidad”
se sustenta en el “aprendizaje reflexivo” como principio general de la forma-
cion (Freudenthal, 1991; Korthagen, 2001; Farrell, 2018).

Formar profesores y profesoras reflexivas es una tarea que se inicia o se po-
dria iniciar desde los primeros afios de formacion (Farrell, 2018) y no a través
de un curso o asignatura, sino que en el proceso formativo, especialmente
aquellos cursos que estan orientados al hacer practico (Meirieu, 1996). Por es-
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to, es importante que las didacticas y las asignaturas fundantes de la disciplina
se comprometan en el proceso de aprendizaje de la reflexion; es la manera mas
factible de desarrollar en los profesores en formacion la capacidad reflexiva: a
reflexionar se aprende reflexionando.

Proponer como sustento epistemologico la reflexion critica para linea de
formacion practica implica, como se dijo anteriormente, poner en un sitial tras-
cendente a la experiencia como fuente de conocimiento sobre la ensefanza.
Como establece Marcelo (1999), se aprende a ensefiar observando un modelo,
luego de lo cual se adquieren ciertas destrezas para afrontar situaciones reales.
Sin embargo, para que este proceso sea Optimo es trascendente que el modelaje
al que se expone a los profesores en formacion sea de calidad y que logre gene-
rar esquemas de representacion que le permitan un buen desarrollo a posteriori.
De acuerdo a lo que plantea Tagle, “las experiencias practicas de los estudian-
tes juegan un rol importante en el proceso de aprender a ensefiar, ya que son
vistas como la principal fuente del conocimiento profesional” (2011, p. 206).

Perrenoud (2001) agrega que esta practica no puede ser descontextualizada
y debe incorporar algunas condiciones claves, entre las que se destacan: i) la
practica debe estar orientada a modelos efectivos y reflexivos y debe entregar
un tiempo para la propia reflexion; ii) se debe reconocer lo que el profesor en
formacion aprende en terreno, dar posibilidad de intervencion, brindando tiem-
po para el analisis; iii) equiparar la formacion en las aulas universitarias. Segin
esto, es importante que los académicos universitarios puedan volver a los cen-
tros educativos con sus estudiantes o al menos entregar la posibilidad de que la
teoria disciplinar se vea potenciada por la accion, y abandonar la postura de
“supremacia” que han mantenido por tantos afios y que, segun la evidencia, no
demuestran que los profesores o profesoras tengan un mejor desarrollo o de-
sempeio profesional (Korthagen, 2001).

Por otro lado, se plantea una variante para el modelo reflexivo, denominada
“reflexion sobre la practica” (Molina 2008), basada en los postulados de Schon
y Dewey, para quienes la formacion se concebiria como el constante analisis e
interaccion con las practicas propias. Como se establecio anteriormente en el
Marco para la Buena Ensefianza y los Estdndares Pedagogicos (Ministerio de
Educacion, 2012) donde se reconoce al docente como un profesional en perma-
nente formacion y se establece que para un mejor desarrollo profesional debe
reflexionar permanentemente sobre su practica. Grandtner (2007) propone que
las concepciones del profesor sobre la ensefianza deben ser consideradas como
elementos de reflexion y de accion, encaminadas al desarrollo pedagdgico.

La reflexion sobre la practica es probablemente el primer paso para enten-
der la reflexion critica, pues necesita obligadamente mirarse mas alla de la sim-
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ple accion, implica hacer frente a las concepciones personales, a las creencias y
codmo estds estan influyendo en su accion pedagogica, a ser consciente en como
aprende, como establece Grandtner (2007), la reflexion como mecanismo para
desarrollar los procesos metacognitivos que permitan transformar la experien-
cia y los conocimientos del profesor en un saber sobre la ensefianza. Si es ca-
paz de definir sus propios procesos, sera capaz de comprender y apoyar el
aprendizaje de sus estudiantes.

Otro de los elementos propios del proceso critico reflexivo involucra enten-
der que como docentes cumplen un rol social, politico y humano y tienen un
grado importante de responsabilidad en la transformacion de los escenarios de
inequidad en los que la educacion se ha desenvuelto por muchos afios, siendo
un agente de movilidad de estas desigualdades sociales.

La reflexion critica se debe hacer considerando el entorno social y politico
en el que se desarrolla el o la docente y como como agente activo puede influir
en la formacion de generaciones mas humanas, comprometidas y activas en los
espacios publicos.

A modo de conclusion, se puede establecer que el modelo adoptado en esta
propuesta institucional espera formar profesores que estén permanentemente
reflexionando a fin de mejorar la practica pedagdgica y con un alto compromi-
so en la transformacion de la sociedad en aquellos aspectos de desigualdad so-
cial.

Ejes del modelo
La reflexion pedagégica

El modelo que se adopta para esta linea de formacion practica es el propuesto por
Korthagen (2001), que puede concebirse como una metodologia que tiene por obje-
to configurar una respuesta a la necesidad de hacer consciente y favorecer la refle-
xion durante el proceso de formacion practica. Se trata de un modelo ciclico
permanente que permite ademads ensefiarles a los profesores en formacion a refle-
xionar acerca de sus experiencias como una forma de dirigir su propio crecimiento
en la ensefianza. El modelo permite contribuir a este proceso de formacion de la
identidad profesional, independientemente del momento en que se encuentre el
profesor en formacion.
a. Accion: En esta fase, el profesor tutor proporciona experiencias valiosas al
profesor en formacion sobre las que pueda reflexionar. Las experiencias a re-
visar deben ser la oportunidad para que el futuro docente aprenda a reflexio-
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Figura N° 1. Modelo ALaCT. Etapas del proceso reflexivo.
Fuente: Korthagen et al. (2001)

nar acerca de sus propios pensamientos, sentimientos, actitudes y acciones y
las repercusiones que tienen sobre sus futuros estudiantes.

b. Revisando la accién: En esta fase el objetivo es que los profesores en for-
macion sean conscientes de como se guian por ciertos indicios durante la en-
seflanza, considerando los dos sistemas mentales con los que opera el ser
humano: uno racional, que opera de forma logica, es consciente, deliberati-
vo y practicamente libre de emociones; y uno experiencial, que opera de
manera automatica, que aprende de la experiencia y que tiene una fuerte in-
fluencia sobre el comportamiento humano (Evelein, Korthagen y Brekel-
mans, 2008). Precisamente lo que resulta mas complicado para los futuros
docentes es ser conscientes del sistema experiencial: mientras ensefian no
suelen reparar en sus sentimientos y necesidades, ni tampoco en los de sus
propios estudiantes. Por tanto, el modelo procura estimular el desarrollo de
la conciencia del profesor en formacion respecto a estos aspectos implici-
tos, considerando ademas que el desarrollo de una conciencia sobre los sen-
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timientos es un requisito indispensable para poder llegar a ser un profesor
empatico.

c. Toma de conciencia sobre aspectos esenciales: Esta fase se justifica en la
suposicion de que los problemas de la ensenanza habitualmente se originan
por discrepancias entre el pensamiento, el sentimiento, el deseo y la propia
actuacion, y/o por discrepancias entre estos aspectos y los mismos de los es-
tudiantes Por tanto, en este nivel se trata de que los profesores en formacion
sean conscientes y analicen dichas divergencias. Entre estos desacuerdos,
el mas frecuente tiene que ver con las creencias personales y el comporta-
miento adoptado. Asi, es frecuente que los profesores en formacion actien
contrariamente a lo que consideran correcto. Cuando comiencen a ser cons-
cientes de ello, gracias a la reflexion sobre situaciones particulares, podran
ser conscientes mas facilmente de la influencia que tienen los aspectos emo-
cionales y volitivos de sus acciones.

d. Creando métodos de accidon alternativos: Durante esta fase el profesor en
formacion utiliza las destrezas que ha ido adquiriendo a lo largo del progra-
ma Yy, bajo la supervision del profesor tutor, va indagando nuevas formas de
accion y resolucion de los aspectos problematicos de la ensefanza.

e. Ensayo: El ciclo termina con un nuevo ensayo por parte del profesor en for-
macion, al tiempo que el profesor tutor se encarga de proporcionarle la ayu-
da necesaria para que contintie su proceso de aprendizaje. En todo caso, el
objetivo final del modelo es que el estudiante en formacion inicial aprenda a
aplicarlo sin la ayuda del supervisor, adecuando su punto de vista aportado
por la experiencia a la realidad del aula.

Identidad Profesional

La docencia como actividad profesional requiere asumir la formacion inicial do-
cente como la instancia que permitird habilitar para el ejercicio de la profesion. Es-
te ejercicio profesional requiere de una formacion especializada y socialmente
certificada que permita participar del campo educativo. De esta manera, se presenta
la formacion inicial docente como un proceso paulatino de socializacion en el que
el futuro docente comienza a internalizar aquellos “submundos” institucionales con
miras a la “adquisicion del conocimiento especifico de roles” (Berger y Luckmann,
2001, p. 175). Sin embargo, antes de incorporarse a este proceso de socializacion,
requiere una socializacion inicial o primaria que presupone la constitucion de un
“yo” y un mundo. De acuerdo al pensamiento de Bourdieu cada sujeto nace con un
campo social especifico, con un capital especifico y ha incorporado un habitus, esto
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ultimo como una estructura estable que orienta la practica. Si a lo anterior agrega-
mos el paso por la institucion escolar, se configura una socializacion secundaria
que configura la vision personal del sistema escolar.

Con dichas estructuras mentales enfrentan los futuros docentes su proceso
de formacion inicial. Estructuras que son diversas debido a la multiplicidad de
mundos de los que provienen los estudiantes que ingresan a estudiar pedago-
gia. Por otra parte, la incorporacion al mundo de la educacion, pero ya como
futuro profesional, implica un nuevo proceso de socializacion ahora bajo el
prisma de un orden institucional que controla el ejercicio docente. Es una etapa
de profundo aprendizaje, adaptacion y, en muchas ocasiones, de “choque” con
la realidad durante los primeros afios.

La formacion docente y la creciente identidad profesional que experimen-
tan, configuran una serie de teorias personales previas a esta etapa de forma-
ciéon, que muchas veces no logran ser alteradas o modificadas parcial o
momentaneamente y que surgen con fuerza cada vez que los futuros docentes
se ven enfrentados a la complejidad e incertidumbre de la practica.

Como a cada pedagogia les corresponden similares problematicas y desa-
fios, se propone incorporar éstos progresivamente al entorno profesional consi-
derando tres niveles fundamentales que se detallaran en el siguiente apartado.

Cada una de estas lineas se encuentra bajo el objetivo de preparar a los fu-
turos docentes en la progresiva adquisicion de la Identidad Profesional.

‘Identidad
‘ . Pedagdgica
Identidad Disciplinar

Pedagodgica
‘ Identidad

Personal

Figura N° 2. La consolidacion de la Identidad Profesional como marco orientador de
la Formacion Practica.
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Competencia del Modelo de Practica Pedagoégica
Universidad de Los Lagos

La Universidad de Los Lagos considera que la formacion que recibe el estudiante
en el contexto de su participacion en las distintas actividades curriculares del mo-
delo de practica, le permite desarrollar en términos tempranos una identidad profe-
sional que le da sentido integrador en el ambito pedagogico y disciplinario. Por tal
razon, se explicita este esfuerzo formativo mediante la competencia indicada en la
Tabla N° 1.

Tabla N° 1

Competencia del Modelo de Practica, Universidad de Los Lagos

Competencia especifica Modelo de Practica: Guia situaciones de ensefianza-aprendizaje
desafiantes, significativas e inclusivas, coherentes con los ambitos disciplinarios y el
curriculum nacional vigente, considerando las caracteristicas de la cultura escolar en los que
se desempefie, demostrando una actitud critica-reflexiva sobre la practica pedagdgica propia
y ajena, para comprender la accién docente y mejorar su desempefio profesional.

Nivel de Dominio |

Nivel de Dominio Il

Nivel de Dominio lll

Reconoce a través de una
reflexion critica inicial que los
factores y variables
personales inciden en la
calidad de las intervenciones
pedagdgicas y en la
determinacion de climas o
ambientes favorables de
aprendizajes y en el
desarrollo personal y social
de sus estudiantes.

Propone y ejecuta
intervenciones
interdisciplinares,
pedagogicamente
intencionadas, situadas en
contextos diversos e
inclusivos; gestionando
recursos que permitan dar
respuesta a necesidades
educativas, detectadas
promoviendo un clima de
relaciones interpersonales
positivas, entre los
diferentes actores del
sistema educativo.

Disefia e implementa
estrategias de ensefianza-
aprendizaje desafiantes,
significativas e inclusivas,
coherentes con los ambitos
disciplinarios y el curriculum
nacional vigente,
considerando las
caracteristicas de la cultura
escolar en los que se
desempefie, demostrando
una actitud critica-reflexiva
sobre la practica pedagdgica
propia y ajena, para
comprender la accion
docente y mejorar su
desempefio profesional.




108 Moénica Avila , Marcela Cruzat y Victor Peiia

Componentes del Modelo de Practicas ULagos
Duracion de la practica

La Practica Pedagdgica vincula de manera temprana la accion y la reflexion con
el proposito de que el profesor en formacion se incorpore activamente al campo
educacional, formandose un juicio sobre su actividad y contribuyendo o aportan-
do de acuerdo a los conocimientos adquiridos durante su formacion académica.
Para estos efectos, cada carrera de pedagogia debe incorporar en su malla una Li-
nea de Formacion Practica, la que incluird los tres niveles (Identidad Personal,
Identidad Pedagogica e Identidad Pedagodgica Disciplinar) con sus respectivas
asignaturas.

Niveles de la practica

La inmersion en la linea de préctica se trabajara a partir de un acompafiamiento
progresivo y gradual, de creciente autonomia. Para ello se desarrollaran tres niveles
tendientes a aumentar en volumen, complejidad, permanencia en aula y niimero de
horas de vinculacion con los diversos Centros de Practica.

Nivel I Inicial: Identidad Personal: Este nivel aborda al profesor en for-
macion como sujeto complejo, con una historia personal, educativa y social
que influird de una u otra forma en su concepcion respecto a la educacion.
Para esto, el profesor en formacion debe ser capaz de conocer y descubrir las
dimensiones que conforman su yo, tales como personalidad, autoconcepto y
autoestima, con el fin de desarrollarlas o afianzarlas en pos de una futura
identidad profesional. Este nivel considera la realizacion de asignaturas prac-
ticas por un afo, es decir, una asignatura por semestre, es de caracter inter-
disciplinario y con salidas o visitas a establecimientos educacionales
apoyadas por profesores tutores, quienes son los responsables de la ejecucion
de estas asignaturas y que deben poseer una vasta experiencia en el sistema
educativo.

Nivel II Intermedio: Identidad Pedagogica: En este nivel, el profesor en
formacion se incorpora paulatinamente a centros educativos tanto tradicionales
como no tradicionales, donde desarrollaria actividades propias del trabajo do-
cente en diversos contextos, no necesariamente del area o disciplina en que se
estd formando. Este nivel considera la realizacion de una asignatura practica de
cardcter interdisciplinario por semestre por un periodo de un afio. Se realizaran
talleres reflexivos en aula universitaria una vez por semana.
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Nivel III Egreso: Identidad Pedagdgica-Disciplinar: Aborda todos aquellos
componentes propios de la disciplina especifica que estudia el profesor en for-
macion, tales como las diversas ramas que la componen, problematicas y su
didactica particular. La ejecucion de este proceso es de absoluta responsabili-
dad de la carrera. La Escuela de Pedagogia bajo la responsabilidad de su
Coordinador General de Practicas se encargara de velar por la efectividad del
proceso en si. En esta etapa, el profesor en formacion asume el rol de la do-
cencia, tanto en la carga horaria como en el nivel de participacion al interior
del centro educativo. Debe desempefiar labores y procesos propios de su dis-
ciplina tales como: planificar, diagnosticar, implementar y evaluar. Este nivel
considera también la realizacion de talleres reflexivos en aula (universitaria)
una vez por semana.

Agentes internos del Modelo de Practica

La Universidad reconoce en su proceso de practicas pedagogicas a diferentes acto-
res claves, cuya interaccion promueve y facilita el logro de las competencias a al-
canzar por los profesores en formacion, entendiendo que éstos son los
protagonistas de su proceso de formacion. Para el desarrollo de estos procesos de
practica es imprescindible contar con escenarios y contextos educativos denomina-
dos Centros de Practicas.

a. Profesor Tutor: El profesor tutor de practica es un formador que, como
establece Solis (2011), debe ser un “facilitador de los procesos de aprendi-
zaje para que los estudiantes de pedagogia sean cada vez mas autonomos;
no basta con el rol de controlar o supervisar, sino que mediar en el proceso
de formacion” (p. 129). Para estos efectos, se debe contar con un profesor
de la especialidad, con amplia experiencia en el medio educativo y conoci-
miento de su curriculum disciplinar. Se sugiere que sean los profesores
pertenecientes a la carrera o, en su defecto, profesionales del medio que
cuenten con una evaluacién docente de excelencia y/o formacion en men-
toria.

El profesor tutor debe propender a la reflexion, la autonomia, el compro-
miso social, la responsabilidad ética y la participacion de los profesores en
formacion. Coherente a lo anterior, debe implementar una evaluacién que
considere el proceso y los contextos de desempefio que llevan a un resulta-
do, dando especial énfasis a la retroalimentacion. Su vision del proceso de-
be ser integradora, debiendo estar al tanto de aquellos conocimientos y
habilidades adquiridas por los profesores en formacion en cada una de las



110 Moénica Avila , Marcela Cruzat y Victor Peiia

etapas estipuladas por el modelo. Su rol debe permitirle, ademads, visuali-
zar las necesidades de la unidad educativa para llegar a ser un puente entre
la Universidad y los establecimientos en donde se imparte la practica. Es-
pecial tarea es vincularse armoniosa y profesionalmente con los profesores
colaboradores y directivos del centro educativo.

Su funcién es desarrollar actividades de tutoria (supervision) en los centros
educativos, acompafiando a los profesores en formacién que se encuentran
desarrollando la préctica. Como tarea debe evaluar el desempefio practico
del profesor en formacion considerando a través de los registros de observa-
cion de sus visitas a terreno, ademas de los insumos que entreguen el profe-
sor colaborador y los directivos del establecimiento. También debe
resguardar el trabajo reflexivo que el estudiante desarrolle durante los talle-
res y que se evidencian en un portafolio personal de la linea de practica,
orientando oportunamente y retroalimentando a los profesores en formacion
cada vez que sea necesario.

b. Profesor Colaborador: Profesor en ejercicio nombrado por el Centro de
Practica para guiar o acompafiar el trabajo del profesor en formacion. Su de-
nominacion se centra en el rol de facilitador al nuevo escenario que debe en-
frentar el profesor en formacion, facilitando los procesos de formacion
practica desde la perspectiva de quien presenta la experiencia y experticia,
transformandose en un co-formador. Por otro lado, Haas (2012) lo define co-
mo alguien que debe ser capaz de acompafiar al profesor en formacion y
convertirse en el responsable y guia de este. Dentro de sus funciones, se es-
pera que acompaie al profesor en formacion en su proceso de practica, sien-
do el mediador o facilitador de los aprendizajes situados. Es por lo anterior
que se consideran como condicion irrenunciable las cualidades personales
que debe presentar el colaborador, entre ellas:

» Favorecer el trabajo en equipo.

* Ser un profesional reflexivo y apoyar los procesos de reflexion del profe-
sor en formacion.

 Tener una actitud pedagdgica innovadora.

» Favorecer los procesos de retroalimentacion.

c. Profesor en Formacion: El profesor en formacion corresponde al estudiante
de pedagogia que asume el proceso de practica en el contexto de su forma-
cion (OIE, 2015). La condicion de profesor en formacion se justifica en la
medida que permite disminuir la brecha generacional, acercando al estudian-
te al futuro contexto y haciéndolo participe de la comunidad en la que se
desenvolvera. Ademas se espera que en el proceso adquiera paulatinamente
la capacidad de “analizar y evaluar la gama de elementos, situaciones, con-
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textos y conocimientos que pone en marcha cuando se enfrente a la ensefian-
za de un grupo de alumnos, y a su vez, esta reflexion que nace desde sus
propios conocimientos practicos, desde su accion pedagogica le permitiran ir
construyendo y redefiniendo ese conocimiento, ajustando sus ayudas peda-
gogicas y la definicion de su rol, a las demandas de educacion que requieren
sus alumnos” (Fuentealba y Galaz, 2008, p. 141).

Las diversas etapas del proceso de practica, deberan permitir que el profesor
en formacion aprenda, principalmente a ensefiar, para lo que es necesario
que se inserte en una variedad de escenarios educativos, los que le permiti-
ran adquirir un repertorio de estrategias, conocimientos y habilidades, pro-
pias de la vida profesional.

Es importante, ademas que el profesor en formacion tenga la posibilidad de
poner en juego los saberes pedagdgicos (como ocurre el aprendizaje, cuéles
son los contextos de aprendizajes, interaccion aprendizaje-conocimiento) ad-
quiridos en la formacion, pues como lo plantea la OIE, el saber pedagdgico
es la entidad epistemoldgica propia de la relacion entre la ensenanza y el
aprendizaje.

Agentes externos del Modelo de Practica

El Centro de Practica es el agente externo del modelo de Préctica. Se entiende co-
mo Centro de Practica a aquellos espacios en que los profesores en formacion pue-
dan desplegar los conocimientos y habilidades adquiridos en la formacion, y que
representan todo posible desarrollo profesional. Se espera que los centros de practi-
ca sean considerados por los profesores en formacion como claves, esto con el pro-
posito de lograr lo planteado por Montecinos (2011) quien sefiala que “la mayoria
de los profesores y estudiantes de pedagogia consideran a las experiencias practicas
como la parte mas importante de su formacion inicial, y como un vehiculo poten-
cialmente poderoso para conectar teorias y generalizacion con el mundo real...”
Como escenario relevante para la formacion practica, se han de considerar
algunos criterios de seleccion de los centros:
» Deben presentar un convenio de colaboracion.
* Deben permitir espacios de intervencion pedagogica y de investigacion.
» Deben estar abiertos a implementar innovaciones pedagogicas, con o sin in-
vestigacion.
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Criterios para el modelo de Practica reflexiva

Existen parametros de la formacion préactica comunes a todas las pedagogias que
permiten unificar las demandas que el presente modelo exige, independientemente
del momento en que el estudiante se enfrente a la practica.

Dichos criterios son:

* Secuencialidad: Cada momento del proceso de formacion practica es reco-
nocible e identificable uno de otro. Lo anterior implica que cada nivel de
practica aporta complementariamente al profesor en formacion.

* Progresion: El proceso de introduccion a la formacion practica y el acerca-
miento a las unidades educativas es gradual. De forma paulatina, el estu-
diante aumenta su nivel de incorporacion respecto a los Centros en
volumen, cantidad de horas, ocupacion de espacios, etc.

* Dialdgica y contextualizada: El espacio de practica dialoga con otras cate-
dras o modulos durante el proceso de formacion. Se trata de un didlogo ex-
plicito, intencionado y operacional en donde se solicita alcanzar
determinados objetivos y finalizar con ciertos productos. Dicho didlogo se
produce de forma interna, entre catedras; pero a la vez, también se genera
con otras instancias externas tales como las instituciones educativas con las
que los estudiantes interactian.

* Diversidad: El proceso de practica no se remite solo al aula. Requiere co-
nocer de otros entornos que amplien la mirada de los profesores en forma-
cion. Dichos entornos son todos aquellos que aportan al sistema educativo,
mas otras instituciones de desarrollo social, tanto rurales como urbanas.

* Integracion: La practica debe romper con el status quo de formaciéon con
un solo departamento académico para trabajar colaborativamente con otras
carreras y/o disciplinas, incorporando visiones diversas respecto a un traba-
jo en comun en el Centro de Practica.
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Competencias Digitales Docentes:
Rediseno delalineade
informatica educativaenla
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Roberto Canales y Juan Silva

Elementos de contexto

La Formacion Inicial Docente (FID) ha sufrido impactos y transformaciones im-
portantes en su desarrollo e implementacion formativa en el afo lectivo 2020, debi-
do a la Pandemia por Covid-19, situacién que oblig6 a la mayoria de las casas de
estudio suspender la presencialidad en las carreras de pre y postgrado para adoptar
la educacion en linea, tensionado a todo el sistema educativo; docentes, estudian-
tes, programas de estudios, contenidos, materiales, etc. En este contexto, el docente
universitario tuvo que adaptar en un breve periodo distintos modos de hacer docen-
cia, considerando que ¢l se formo y aprendié de maestros/as en la clase presencial,
tiene escasa o nula experiencia en la formacion virtual. (Garrison y Anderson,
2005)

Asi, las universidades presenciales que venian trabajando en sus mallas cu-
rriculares el componente de las tecnologias de informacion y comunicacion, lo-
graron sobrellevar de mejor manera estos desafios, implementando entornos
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virtuales de aprendizaje, modelos educativos en linea, capsulas educativas digi-
tales, sistemas de autoformacion para docentes, implementacion de practicas
pedagbgicas virtuales, etc. Sin embargo, la ensefanza virtual requiere de un
modelo pedagégico distinto al de la ensefianza presencial, que atienda y poten-
cie la autonomia e independencia del proceso de aprendizaje de los y las estu-
diantes. En este sentido, los/las estudiantes que acceden a un uso intensivo y
creativo de las herramientas web social, suelen adaptarse mejor a ambientes de
ensefianza creativos (Duart et al., 2008)

Desde el punto de vista de los y las estudiantes, el cambio de modalidad ha
significado retos y desafios importantes, debiendo ser receptores de una educa-
cion en linea que intenta emular el formato de la clase presencial, donde mu-
chos docentes han experimentado formas de comunicacion en su despliegue
didactico, generando extensos tiempos de conexidn sincronicos a través de sis-
temas de videoconferencia, intentando emular la clase presencial, generando
escasa reflexion y demandando el despliegue de competencias distintas a las
del sistema tradicional, especialmente a nivel de habilidades cognitivas y meta-
cognitivas. Cabe considerar, que los/las estudiantes mas exitosos/as desde el
punto de vista educativo y de rendimiento escolar en contextos de virtualidad,
son aquellos/as que son mas eficientes y eficaces en sus procesos de autorregu-
lacion. (Gros, 2018)

Asi, en la actualidad realizar docencia no s6lo implica dominio de conoci-
mientos especificos, capacidades y actitudes pedagogicas y didacticas, sino que
también, se hace relevante avanzar en Competencias Digitales Docentes, sobre
todo con las generaciones actuales que estan cursando en la FID.

Marcos de Estandares y Competencias
Digitales Docentes (CDD)

La literatura nos indica que cada vez se acumulan mas estudios e investigaciones
sobre CDD en ensefianza basica y media, pero son escasas las propuestas para edu-
cacion superior (Mengual y Roig, 2012). Las CDD se plantean como desafio el in-
corporarlas no solo al Desarrollo Profesional Docente, sino que también para la
formacion inicial de profesores. En América Latina las CDD se han implementado
en los planes de estudio con escasas o nulas orientaciones y apoyos desde los Mi-
nisterios de Educacion, cuyos esfuerzos mas bien han sido puestos en infraestructu-
ra y capacitacion a los docentes del sistema educativo, pero con escaso apoyo a la
FID. (Silva, J., Usart, M y Lézaro, J. 2019).

En este mismo sentido, la formacion universitaria se debe sincronizar con
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la escuela y la sociedad. Mientras en la escuela se esta poniendo énfasis en ha-
cer cambios, la universidad sigue repitiendo practicas tradicionales. (Domingo-
Coscolla et al., 2019).

Desde el punto de vista conceptual, Krumsvik (2009) define la Competen-
cia Digital Docente (CDD) como el uso de las TIC para ensefiar y aprender con
criterios didacticos y pedagdgicos y con conciencia ética y moral. Castafieda
(2015) considera que es lo que debe saber un profesor para ensefar con tecno-
logias y Lazaro y Gisbert (2015) la definen como la capacidad del profesorado
de poseer un nivel de competencia digital que le permita utilizar la tecnologia
con eficacia, de forma adecuada y adaptada a sus estudiantes y a los aprendiza-
jes que éstos deben conseguir. (Falco, J. 2017)

Asi entonces, han contribuido al redisefio de la linea de informatica educa-
tiva distintos marcos y estandares de referencia competencial en tecnologia,
centrandonos en las necesidades del estudiante del siglo xx1 (Cabero-Almena-
ra, J., et al., 2020).

Otro antecedente considerado para el rediseno, fue el de la Sociedad Inter-
nacional de Tecnologia en Educacion (International Society for Technology in
Education, ISTE) quienes han propuesto siete roles o perfiles por los cuales
puede pasar un docente en su desarrollo profesional: aprendices, lideres, ciuda-
danos, colaboradores, disefadores, facilitadores y analistas. (Cabero-Almenara
et al., 2020)

Asi también, referenciamos las competencias y estandares TIC para la pro-
fesion docente del MINEDUC-ENLACES (2008) que aborda las dimensiones
pedagogicas, técnica, gestion, social, ética y legal y desarrollo profesional. Se
releva ademas, la propuesta de rabrica de la CDD de Lazaro y Gisbert (2015)
la cual incorpora la dimension didactica, curricular y metodologica, la planifi-
cacion, organizacion y gestion de espacios y recursos tecnoldgicos digitales, la
relacional, ética y seguridad y la personal y profesional.

Por otro lado, se considera el marco de la Unesco competencial TIC para
docentes (2008), con las dimensiones politica y vision, plan de estudios y eva-
luacion, pedagogia y TIC, organizacion y administracion y formacion profesio-
nal de docentes. En el mismo sentido, se ha considerado el marco de ensefianza
digital del Reino Unido, DigiLit Leicester City Council Inglaterra (2013) con
las dimensiones de busqueda, evaluacion y organizacion, creacion y compartir,
evaluacion y feedback, comunicacion, colaboracion y participacion, e-seguri-
dad e identidad en linea y desarrollo profesional.

Es relevante también considerar el marco la International Society for Tech-
nology in Education ISTE EUA (2008) con las dimensiones de aprendizaje y
creatividad, experiencias de aprendizaje y evaluacion, trabajo y aprendizaje en
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Tabla N° 1

Marcos de estandares y competencias TIC

Enlaces Chile
(2008, 2011)

Pedagdgica

Técnica

Gestion

Social, ética y legal
Desarrollo profesional

DigilL.it Leicester City
Council Inglaterra
(2013)

Busqueda, evaluacion y organizacion
Crear y compartir

Evaluacion y feedback

Comunicacion, colaboracion y participacion
E-Seguridad e identidad en linea
Desarrollo profesional

Unesco (2008)

Politica y vision

Plan de estudios y evaluacion
Pedagogiay TIC

Organizacion y administracion
Formacion profesional de docentes

ISTE EUA (2008)

Aprendizaje y creatividad de estudiantes
Experiencias de aprendizaje y evaluacién
Trabajo y aprendizaje de la era digital
Ciudadania digital y responsabilidad
Crecimiento profesional y liderazgo

Ministerio de Educacion
Nacional Colombia
(2013)

Tecnolodgica
Comunicativa
Pedagdgica
De gestion
Investigativa

Lazaro, J.L. y Gisbert,
M. (2015)

Didactica, curricular y metodolégica
Planificacion, organizacién y gestion de espacios
y recursos tecnoldgicos digitales

Relacional, ética y seguridad

Personal y profesional

Ministerio de Educacion
de Espana (2013)

Informacion
Comunicacioén

Creacion de contenidos
Seguridad

Resolucion de problemas

Fuente: Silva (2018)
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la era digital, ciudadania digital y responsabilidad, crecimiento profesional y li-
derazgo.

Por ultimo, es recurrente en la literatura observar las competencias TIC pa-
ra el desarrollo profesional docente del Ministerio de Educacion Nacional de
Colombia (2013) con las dimensiones tecnoldgica, comunicativa, pedagogica,
de gestion, investigativa. Finalmente los estdndares del marco de la Union Eu-
ropea de Competencia Digital Docente y del Ministerio de Educacion de Espa-
na (2013), a saber las dimensiones de informacién, comunicacion, creacion de
contenidos, seguridad y resolucion de problemas.

Politica Publica chilena en tecnologias para aprender

Chile ha avanzado en implementacion de tecnologias digitales en las escuelas ba-
sicas y medias al alero del proyecto Enlaces, el cual nace el afio 1993 y tuvo vi-
gencia mas de 25 afios trabajando en forma ininterrumpida en todos los
establecimientos educacionales del pais, instalando laboratorios de computacion,
entregando recursos digitales de aprendizaje, conectando a las escuelas, entre-
gando formacion a docentes y directivos y asesorando y acompafiando a las es-
cuelas con equipos profesionales vinculados a una Red de Asistencia Técnica y
Pedagégica (RATE), la cual estaba mayoritariamente constituida por Universida-
des del Consejo de Rectores (CRUCH), asociadas con el Ministerio de Educa-
cion (Canales y Hain 2017).

Enlaces Mineduc, hoy Centro de Innovacion, implement6 en el ultimo pe-
riodo programas de fortalecimiento a la Politica Publica referida a las tecnolo-
gias digitales en el ambito educativo, entre ellos proyectos como Mi taller
digital, Tablet para Educacion Inicial en NT1, NT2, y 1° basico el 2016, Tecno-
logias de Acceso Universal para la Educacion, Puentes Educativos 2015-2016,
Yo elijo mi PC, Talleres de modelos y estrategias pedagogicas, entre otros (ver
Figura N° 1).

Esta Politica Publica se evalu¢ a través de un Censo de informatica educati-
va el 2009 y 2012, del cual se deriva un Indice de Desarrollo Digital Escolar
(IDDE), que mide en los establecimientos educacionales los niveles de infraes-
tructura tecnologica (acceso, conectividad y equipamiento), gestion informati-
ca (monitoreo y planificacion, retroalimentacion y difusion, coordinacion
informatica, registro administrativo) y uso de las TIC (actividades de aprendi-
zajes tradicionales, actividades de ensefianza tradicionales, uso de equipamien-
to de profesores, actividades de aprendizaje individual, actividades de
ensefianza colaborativa y actividades de apoyo a la ensefianza).!
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Contexto chileno de uso de TIC para Aprender

25 anos de Proyecto Enlaces

Sistema Educativo Evaluacion: Censo de Informética Educativa
Basicoy Medio (2009-2012) Educacion bésicay media

indice de desarrollo digital escolar

Profesores,

Directores, UTP — Estandares y competencias TIC

Futuros Profesores Evaluacion: Prueba inicial
FID (Lengua, Matematica, Ciencias y TIC)

Evaluacion de aprendizajes SIMCE TIC

Estudiantes < 2013,2011 - 2° medio

Matriz Habilidades TIC para aprender (2013)

- Conectividad para la Educacién 2030
Actualmente Centro - Plan Nacional de Lenguajes Digitales 2021

de Innovacion -Tecnologias de acceso Universal 2021
- Entrega de Equipamiento Reacondicionado 2021

Figura N° 1. Politica de tecnologia educativa de Chile.
Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados del Censo de Informatica Educativa, vienen a sefialar que en
Chile hay infraestructuras tecnologicas instaladas en los establecimientos edu-
cacionales, sin embargo los usos que hacen los profesores y profesoras desde
el punto de vista pedagdgico, son deficitarios. (Canales y Hain 2017). En este
mismo sentido, a nivel de los profesores, se plantea que es deficiente el uso de
TIC para realizar clases y actividades pedagogicas en general, “si bien, se ob-
serva un aumento en la frecuencia promedio respecto del 2009, estos aumentos
son minimos”. (Censo de informatica educativa, 2012)

Por otro lado, el 2008 y 2011 al crear los Estdndares y Competencias TIC
para docentes, el 2013 surgen las Habilidades Tecnologicas para el Aprendizaje
(HTPA) orientada a los estudiantes, las cuales se definen como “La capacidad
de resolver problemas de informacion, comunicacion y conocimiento, asi como
dilemas legales, sociales y éticos en ambiente digital”, compuesta por 4 dimen-
siones (informacidon, comunicacidon y colaboracion, convivencia digital y tec-
nologia) y 20 habilidades.?
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A pesar de todos los avances descritos, en los centros educativos de educa-
cion superior, universidades formadoras de futuros profesores/as, los avances
en politicas de inclusion de tecnologias para aprender, no estuvieron al mismo
ritmo que las Escuelas y Liceos del pais, toda vez que cada Universidad, ampa-
rada en la libertad de catedra, se hace cargo de incorporar en las mallas curri-
culares las asignaturas, talleres o electivos que estima conveniente para la
formacion metodologica y didactica apoyada con tecnologias de la informacion
y la comunicacion en los procesos tanto de ensefianza como de aprendizaje en
la FID.

Metodologia del rediseio curricular de la Informatica
Educativa en la Universidad de Los Lagos

Para el caso de la Universidad de Los Lagos, desde el ano 2000 a partir de orienta-
ciones de un Proyecto de Formacion Inicial de Profesores FID institucional, se in-
corpord una completa linea de informatica educativa y creacion de multimedios,
compuesta por cuatro nucleos tematicos, a saber; Informatica educativa, Internet y
educacion, Desarrollo de software educativo y un Taller de integracion. Este redi-
sefio especifico, tuvo una vigencia de 16 afios aproximadamente, efectuando en el
tiempo ajustes y actualizacion de programas de asignaturas.

En el afo 2016 al alero de un nuevo Programa de Mejoramiento Institucio-
nal PMI 1503 de la FID, se fortalecieron las carreras pedagogicas, redisefiando
sus curriculas en funcién del Modelo Educativo Institucional basado en com-
petencias.

En ese contexto, se cred el nuevo modelo de Practicas Pedagdgicas Reflexi-
vas, una nueva linea de Formacion Integral y una nueva linea de Licenciatura
en Educacion asociada a la Formacion Pedagogica General (Psicologia educa-
cional, Orientacion y Jefatura de curso, Fundamentos Socio-Antropolégicos,
Politica Educativa y Pensamiento Pedagogico, Competencias Digitales Docen-
tes e Integracion de Tecnologias en las Practicas de Aula, entre otras).

En este marco, en forma colaborativa y dialogica, con acuerdos, desacuerdos y
consensos, pero con una alta participacion de la comunidad universitaria, se avan-
za en los distintos itinerarios curriculares a reformar, algunos que llevaban déca-
das sin enfrentar los desafios propios de las disciplinas y habilidades del siglo xxI.

La transformacion curricular impacto, por tanto a todas las carreras de for-
macion de pregrado de la Universidad de Los Lagos, alineandose al Modelo
Educativo Institucional basado en competencias, desde ahi surge la necesidad
de remirar los enfoques formativos que estaban disefiados por objetivos.
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Hoy por hoy, estamos vivenciando un escenario de aprendizaje flexible y
abierto, asociado a la introduccion de los medios sociales en la educacion
(Salinas, 2013; Marin, Negré y Pérez, 2014), donde se imbrica con un aprendi-
zaje ubicuo, que trasciende el contexto temporo espacial del espacio educativo
tradicional, al cual los profesores y profesoras deben adaptarse, sobre todo
cuando la poblacion a atender es mayoritariamente joven, usuarios de dispositi-
vos moviles y redes sociales. La apuesta es avanzar hacia una apropiacion tec-
nologica que implica procesos donde recursivamente el usuario y la tecnologia
sufren transformaciones, usuarios activos, que modifican, participan y opinan.
(Canales et al., 2013)

Realizar docencia, no sélo implica dominio de conocimientos especificos,
capacidades y actitudes pedagbgicas y didacticas, sino que también, se hace re-
levante avanzar en Competencias Digitales Docentes. El avance de la tecnolo-
gia educativa ha debido convivir con su principal amenaza: suponer que serd la
tecnologia la encargada de superar la crisis de mejorar aprendizajes y, en defi-
nitiva, de mejorar la calidad de la educacion. (Canales et al., 2013)

La metodologia para el desarrollo del redisefio (Canales y Silva 2019) con-
sider6 aspectos cualitativos y cuantitativos, expresados en las siguientes fases:

Fase 1: Revision de la literatura: En esta fase se revisaron referentes nacio-
nales e internacionales relacionados con la insercion de las TIC en FID, pro-
puestas de estdndares y orientaciones e investigaciones afines. Estos
documentos provenian de Ministerios, organismos publicos o privados y equi-
pos de investigacion, dando preferencia a los de caracter iberoamericano.

Fase 2: Revision de material interno: Material interno con el cual la Uni-
versidad de Los Lagos orienta y espera orientar la insercion de las TIC en FID.
Planes de estudios vigentes, redisefio de mallas curriculares y diagnostico de
FIP (Quintana et al., 2018). Ademas, incluy6 los resultados de la Universidad
en un estudio internacional comparado de competencias TIC en FID. (Silva et
al., 2019)

Fase 3: Entrevistas a actores claves: En funcion de la revision de la litera-
tura y los materiales internos, se disefio y aplicod entrevistas semiestructuradas
a actores claves, entre ellos al encargado de redisefio curricular de las carreras
a nivel institucional, a profesores de las asignaturas TIC, Jefes de Carrera y
profesores de las pedagogias.

Fase 4: Propuesta curricular: Se disei6 y validé con los actores claves de la
Universidad de Los Lagos una propuesta para insertar las TIC en la FID. Parti-
ciparon el Director de la Unidad de Desarrollo Docente y Curricular UDE-
DOC, Profesores de asignaturas TIC, Profesores de asignaturas de formacion
integral y de Comunicacion 1y 2.
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Propuesta Curricular de Competencias Digitales Docentes

La propuesta curricular fue validada por los cuerpos colegiados de la Universidad
de Los Lagos, Consejo Universitario y Consejo Superior respectivamente, a través
del Reglamento Marco Institucional para la Formacion Inicial Docente (FID): For-
macion Préctica, Licenciatura en Educacion y Formacion Pedagégica segin D.U.
1673, del 13 de mayo de 2019.

El redisefio, contempla dos moddulos, Competencias Digitales Docentes e
Integracion de Tecnologias en las Practicas de Aula. No obstante, en los modu-
los transversales de Formacion Integral, se sugiere trabajar a modo introducto-
rio, en el primer afio de ingreso la Competencia Digital, segiin se muestra en la
Tabla N° 2.

En el médulo de CDD, los y las estudiantes revisan los modelos de compe-
tencias digitales nacionales e internacionales enfatizando en las dimensiones
técnicas, aspectos éticos y legales, herramientas pedagogicas, de gestion y
competencias digitales para la vida académica, considerado las habilidades tec-
nologicas para el aprendizaje (HTPA).

Se trabaja con estrategias didacticas y herramientas graficas, audiovisuales
y tecnoldgicas para la produccion de contenidos, similares a las que encontra-
ran en los establecimientos educacionales, toda vez que la incorporacion de la
tecnologia en las instituciones educativas hoy es un hecho, por tanto la FID de-
be emular, a lo menos, los mismos estandares de infraestructura tecnoldgica y
recursos digitales que estan instalados en las escuelas y liceos del pais.

Asi entonces, en este modulo de CDD, se disefian entornos virtuales de
aprendizaje y material educativo digital para apoyar las didacticas, cuyos mate-
riales y recursos, luego deben servir como insumos de apoyo para el disefio de
propuestas pedagdgicas de aula, entregando nociones de investigacion y eva-
luacion de aprendizajes apoyados en tecnologias.

Son tres los resultados de aprendizaje que se desarrollan en el modulo; a
saber a) Dominio de la dimension técnica de uso de tecnologias para apren-
der, b) Relacion y trabajo con las tecnologias desde el punto de vista didacti-
co, curricular y metodolégico y ¢) Dominio de la planificacion, organizacion
y gestion de espacios a través del uso de recursos tecnoldgicos digitales, con-
siderando aspectos éticos, legales de seguridad y de desarrollo personal y
profesional.

El segundo modulo, Integracion de las tecnologias en las practicas de
aula, las y los estudiantes trabajan en el transcurso del semestre implementan-
do distintas estrategias de aprendizaje colaborativo para incorporar las tecnolo-
gias educativas como una herramienta metodoldgica de apoyo a los procesos
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Tabla N° 2
Moéddulos redisefiados de las CDD

» Reflexién critica: TIC y Sociedad

» Aspectos éticos y legales

» Busqueda y Gestion de Informacion en la Web
(Symbaloo, Pearltree)

» Herramientas TIC para gestion de citas bibliograficas

Competencia Digital « Presentaciones efectivas

» (Prezi, Emaze, ppt, etc.)

* Procesamiento de informacion

» (Formularios, editores de calculo, bases de datos, etc.)

» Documentos colaborativos (Drive, Word)

» - Almacenamiento en la Web

» TIC y educacion

» Habilidades TIC para el aprendizaje,

» Estandares TIC para la FID, competencias docentes
TIC.

» Herramientas TIC para la gestion

* Herramientas TIC para la Evaluacion

» Produccion (Infografia, Mapas Mentales, comics, Linea
de tiempo, etc.)

* Productos Audiovisuales (Edicion de videos y/o Audio)

» Espacios de comunicacion, colaboracion e-portafolio,
BLOG, etc.

Competencia Digital
Docente

* Investigacion e innovacion educativa

» Busqueda en bases de datos bibliograficas, Curaduria,
Redes de Investigacion, etc.

* Qué y como se investiga en TIC.

» Metodologias y Tecnologias Emergentes (ABP, Trabajo

Integracion de las Colaborativo, Aula Invertida, RDA, Gamificacion, M-

tecnologias en las learning, etc).

practicas de aula « Proyectos de Innovacién educativa con TIC p/ articular
con la practica

» Seleccion y Evaluacion de recursos digitales de
aprendizaje

» Disefio y Moderacion de EVA

* (Edmodo, Classroom, etc)

Fuente: Elaboracion propia.

de ensefanza y aprendizaje, la particularidad de este médulo es que estd aso-
ciado a la disciplina de cada una de las carreras.

Las principales actividades estan centradas en el analisis de diferentes tipos
de estrategias colaborativas y metodologias activas y emergentes, enfatizando
en su implementacion asociada a la produccion y busqueda de recursos digita-
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les de aprendizaje, verificando los existentes en la actualidad en los estableci-
mientos educacionales del sistema escolar chileno segun disciplina, lo cual es
acompafiado de una reflexion pedagdgica de uso, integracion y apropiacion de
las TIC para el aprendizaje.

En otro aspecto, se aprende a disefiar y crear material educativo electronico
multimedial de acuerdo a su disciplina, utilizando lenguajes de autor gratuitos
y de facil acceso para las y profesores, recursos que luego se integran en el di-
sefio de un proyecto pedagogico educativo que se articula con el eje de la prac-
tica. En el mismo mddulo, se comparten y socializan las lineas de investigacion
y proyectos de innovacion educativa considerando su inclusion en el aula.

Los resultados de aprendizaje que se trabajan en este mdodulo son; a) Traba-
jo con estrategias de aprendizaje colaborativo, utilizando los recursos con que
cuenta Internet como elementos de apoyo al trabajo educativo, b) Desarrollo de
material educativo multimedial de apoyo al proceso de ensenanza y aprendiza-
je enfocado en la disciplina y ¢) Compartir y discutir las lineas de investigacion
en el uso de TIC en educacion.

A modo de ejemplo, en la Tabla N° 3 se muestra un formato de proyecto pe-
dagdgico de aula que se desarrolla en el semestre lectivo del mdédulo, donde los
grupos de estudiantes trabajan relevando el uso e integracion de los recursos
TIC para el aprendizaje.

Concomitante con el proyecto pedagdgico de aula, los grupos de estudian-
tes de pedagogia, futuros docentes, articulan el disefio de distintas planificacio-
nes de clases, segun el formato que se comparte en la Tabla N° 4. Cabe
considerar, que en tiempos de pandemia por Covid-19, todo el despliegue di-
dactico se hace en formato virtual, es por ello que se destaca la secuencia de
aprendizaje en linea.

Conclusiones

El redisefio de la antigua linea de informatica educativa, ha dado origen a una nue-
va mirada a través de las Competencias Digitales Docentes, generado una propues-
ta que reviso los marcos de estandares de tecnologia en el ambito de la educacion a
nivel nacional e internacional, proyectos de investigacion de politica comparada
entre Chile y Uruguay y se dialogd con las académicas y académicos del area de
tecnologia educativa de la Universidad. Asimismo, se revisd la documentacion in-
terna, programas y marcos educativos institucionales y se reflexion6 en torno a los
alcances del redisefio con las autoridades a cargo de las carreras, de los acompafia-
mientos de innovacion y por cierto, con los cuerpos colegiados, teniendo como re-
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Tabla N° 3
Formato de Proyecto Pedagogico

Proyecto pedagégico de priorizacién curricular con apoyo de tecnologias
digitales

1. Nombre de los/as estudiantes que trabajan en el proyecto:

2. Unidad Tematica a abordar: 3. Curso:

4. Objetivos Fundamentales de Aprendizaje en funcién de la priorizacion curricular:

5. Explique la ruta de aprendizaje que debera desplegar el estudiante para lograr
los objetivos:

6. Describir el diagndstico que permitio seleccionar el Objetivo de Aprendizaje
priorizado:

7. Materiales, insumos o recursos de apoyo que se utilizaran en el proyecto:

8. Contenidos Minimos Obligatorios (de acuerdo a la priorizacién curricular):

9. ;,Qué aprenderan? ldentifique los Principales Conceptos claves o Contenidos del
Proyecto:

10. ¢ Qué estrategias utilizara? Describa las principales estrategias, procedimientos
y/o metodologias a implementar:

11. ;Qué y cémo fortalecera habilidades y actitudes socioemocionales? Comparta
las actividades de apoyo socioemocional que se desplegaran en el proyecto.
(Espacios de dialogo y reflexion):

12. ; Cémo retroalimentara los aprendizajes de los estudiantes? ¢ Tutoria?:

13. Fundamentacion Tedrica (Sefialar argumentos tedricos que sustente el proyecto
pedagodgico, especialmente lo referido a las estrategias metodologicas
seleccionadas. Considere aspectos tales como contexto, interculturalidad, inclusion,
género, etc.):

14. Reflexion en torno a las adaptaciones que han tenido que realizar y que
realizaran en estos nuevos contextos de distanciamiento:

15. Referencias (bibliograficas o electronicas):

Fuente: Elaboracion propia.



Competencias Digitales Docentes 127

Tabla N° 4
Formato de planificacion de clases

Formato de planificacion de clases con apoyo de tecnologias

Asignatura Curso
Nombre de la unidad Fecha
Estudiante Practicante Establecimiento

Objetivo Fundamental de Aprendizaje

Experiencia de aprendizaje / Inicio:

Secuencia de aprendizaje en

linea Desarrollo:
Cierre:

Contenidos

Recursos de apoyo
¢, Con qué aprender?

Habilidad TIC para el aprendizaje a desarrollar
Estrategia de Evaluacion

Crear un instrumento que ¢ Qué evaluar?
permita dar cuenta de las tres
interrogantes para evaluar el
objetivo de aprendizaje. Debe
anexarlo a esta planificacion.

¢,Coémo evaluar?

¢, Cuando evaluar?

Fuente: Elaboracion propia.

sultado la institucionalizacion de las mejoras, innovacion y cambios a través de la
aprobacion de la propuesta en el Consejo Universitario y Superior.

Cabe sefialar que diagnosticar la CD en los estudiantes es clave para desa-
rrollar acciones formativas en la vida académica, en este mismo sentido, se ha-
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ce relevante fomentar las CDD en los formadores de formadores y las CD y
habilidades del siglo xx1 en los estudiantes.

En tiempos de distanciamiento producidos por la pandemia Covid-19, se
hace urgente desplegar acciones formativas para los docentes universitarios en
el ambito de estrategias pedagogicas, de formacion online y metodologias acti-
vas, relevando la importancia de la evaluacion de proceso, tutoria y la retroali-
mentacion de los aprendizajes.

Notas

1 Véase: http://www.enlaces.cl/plataformas/censo-de-informatica-educativa/
2 Véase: http://www.enlaces.cl/sobre-enlaces/habilidades-tic-en-estudiantes/
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Contexto de lainnovacion
educativa en la Universidad
Catodlica de Manizales, Colombia

Lina Parra y Alejandra Agudelo

Investigacion e innovacidén educativa

La formacion de maestros convoca procesos de reflexion a través de los cuales se
puede problematizar, de-construir y re-significar las practicas pedagogicas y educa-
tivas hacia nuevas formas que potencien el aprendizaje: “hoy se aprende con otros
y de otros, se aprende en grupos de gran diversidad de edad, sexo, experiencia y
cultura” (Wenger, McDermott y Synder citados por Minakata, 2009. p. 3). Por lo
tanto, se hace indispensable reconocer que existen diversas maneras de comprender
y aprender en el mundo, frente a lo cual la formacion debe centrar su mirada en el
reconocimiento de los sujetos aprendientes, sus potencialidades y sus posibilidades
de aprendizaje. Se busca “un sujeto en condicion de posibilidad hacia la generacion
de procesos de cambio que permitan pensar en nuevos modos para ensefiar y
aprender” (Parra, Chaverra y Patifio, 2016, p. 145), ademas de considerar las vi-
vencias que han permitido la adquisicion de nuevos saberes, fruto del despliegue de
su interaccion social y su encuentro con el mundo de la vida.

Desde esta perspectiva, la innovacion como proceso de reflexion e investi-
gacion en educacion incentiva no solo el reconocimiento de los discursos y sa-
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beres de los diferentes campos del conocimiento, sino que ademas busca privile-
giar la indagacion, la critica, el analisis, el cambio y la transformacion de todas
aquellas situaciones o necesidades propias de los contextos educativos. Recono-
cer la existencia de una experiencia acumulada en profesores, estudiantes y ad-
ministrativos se constituye en un eje de accion esencial para las instituciones
educativas que buscan aprender continuamente, como lo plantea Romero (2007),
documentar ese conocimiento y gestionarlo posteriormente, con fines de mejora-
miento, innovacion y creacion de soluciones contextualizadas, oportunas y acer-
tadas, se convierte en factor generador de cambio de los procesos educativos.

La innovacion educativa convoca ideas, creencias y experiencias contrasta-
das y asimiladas mediante la reflexion y la accion, en el marco de la relacion
sujeto-aprendizaje-contexto. De ahi que los procesos de innovacion demanden
un profesor que permanentemente reflexione su quehacer pedagogico. Para
Erazo (2011) un profesor reflexivo debe poseer la habilidad para pensar acerca
de sus acciones en relacion con el contexto en que se suscitan. Esta accion le
permite establecer vinculos entre la teoria y la practica (p. 117), por lo tanto, la
compresion y mejoramiento de las practicas pedagogicas y educativas se con-
vierte en horizonte esencial para privilegiar procesos investigativos de caracter
innovador, posibilitando espacios de reflexion y de aprendizaje. Para Assman
(2002), “aprender es generar interna y autonomamente, algun conocimiento
nuevo, al menos darle una forma” (p. 155). En procesos de innovacion, el co-
nocimiento es flexible y dindmico, por lo tanto, puede gestarse en la escuela o
muy seguramente fuera de ella. Gutiérrez, citado por Parra y otros (2016), invi-
ta a la ruptura de muchas practicas académicas sin sentido y a la apertura de
practicas ricas de significado (p. 144).

En este sentido, investigar en educacion es una oportunidad para leer y
comprender la realidad educativa, generar procesos de ensefianza y aprendizaje
innovadores que posibiliten el cambio y la transformacion de problemas reales,
lo que en palabras de Marin, Parra, Burgos y Gutiérrez (2019, p. 165 ) “la en-
seflanza se convierte en desafio para el cambio y la innovacién”. Bajo esta
perspectiva se propone la innovacién como una accién que busca mejorar los
procesos de ensefianza y aprendizaje, busca contribuir a la mejora continua de
los procesos académicos y administrativos de las instituciones educativas, a
partir de practicas generadoras de nuevo conocimiento. La practica docente se
constituye en el escenario natural para la innovacion. En palabras de Zabalza
(2013, p. 122), la apertura, la actualizacion y la mejora son acciones esenciales
del ejercicio docente innovador.

La innovacion involucra procesos de seleccion, planeacion, organizacion y
utilizacion de diferentes recursos y estrategias que aporten a la gestion institu-
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cional, al curriculum, a los procesos de ensefianza y aprendizaje, es decir, una
innovacion educativa puede impactar diversos campos de actuacion, dando res-
puesta a una necesidad o problema a través de una solucion de cambio o mejo-
ra. Zabalza (2013) plantea que “una innovacién se da cuando se pretende un
proceso de cambio bien fundamentado. Cambios viables y practicos que estén
pensados desde la perspectiva de mejora y actualizaciéon de nuestras activida-
des y dispositivos formativos.” (p. 122).

Lo anterior pone en evidencia la necesidad de fundamentar la innovacién a
partir de procesos investigativos. La innovacion no se concibe solo desde la ac-
cion instrumental. La innovacion demanda una reflexiéon permanente de la
practica. Esta reflexion puede situarse desde la practica docente y sus implica-
ciones en la ensenanza y el aprendizaje, al igual que puede situarse en procesos
académicos y administrativos, que requieren de acciones de andlisis, disefio y
sistematizacion. La innovacion como acciéon de cambio o mejora, debe partir
de un estudio profundo en el cual se analicen las variables intervinientes, los
posibles impactos, se establezcan mecanismos de evaluacion continua, se pon-
gan a prueba las posibles acciones/intervenciones y se evalue su pertinencia, a
manera de ciclo continuo de aprendizaje.

Para Ortega y otros (2007), “uno de los factores mds importantes para el éxito
de una innovacién educativa es la forma en que los diversos actores que intervie-
nen en el proceso interpretan y redefinen los cambios que conlleva la innova-
cion” (p.152). Los autores invitan a la participacion colectiva, en donde todos
aporten y reconozcan el valor de la innovacién que se propone y en este sentido,
la innovacion se vuelve colegiada, es toda la institucion educativa la que aprende,
puesto que se nutre de los aportes de todos los involucrados en la comunidad edu-
cativa, reconoce sus falencias y establece acciones de cambio y mejora continua.

Investigacion en la Facultad de Educacion en la UCM

La Facultad de Educacion, por ser una unidad dedicada a los procesos de forma-
cion de maestros, y en coherencia con su naturaleza, propende a la formacion de
investigadores en el campo de la educacion. La formacion docente desde procesos
de investigacion posibilita la emergencia de sujetos de conocimiento que reflexio-
nen desde su saber disciplinar en interaccion con la realidad de la que hacen parte,
sujetos que sustentan su formacion en los principios de la reflexion y accion de su
practica para dar lugar a experiencias propias de su ejercicio como la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacion hacia el desarrollo de competencias investigativas que
le permitan transformar la practica pedagogica y educativa.
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El pensamiento critico, reflexivo, creativo e innovador es una necesidad ac-
tual en los procesos de formacion e investigacion de maestros hoy por hoy en
Colombia. En virtud de la necesidad de nuevas comprensiones y lecturas de la
realidad educativa, se espera que desde la investigacion formativa se desarrolle
un pensamiento holistico que reconozca la construccion del saber, su articula-
cion con la realidad y con el otro, como sujeto implicado en los procesos de in-
vestigacion y de esta manera significar en la incorporacion de la préctica
educativa y pedagogica el espiritu investigativo y cientifico.

Desde la Facultad se asumen los procesos investigativos en perspectiva
multidimensional, a partir del abordaje de los problemas educativos desde una
postura critica y reflexiva, sustentada en enfoques alternativos e innovadores,
desde los cuales se posibilita la generacion de nuevo conocimiento buscando
impactar los contextos de realidad social.

La investigacion implica la generacion de relaciones entre el fendmeno y el
contexto, comprendiendo contexto como el escenario global, desde el cual se
reconoce la multiculturalidad. Aspectos como la diversidad humana, social,
cultural, el desarrollo humano y la integracion territorial son objeto de las re-
flexiones investigativas en los diferentes grupos de investigacion de la facul-
tad.

En este sentido, la Universidad destaca el despliegue del pensamiento, que
inspirado en una vision humanista se ha convertido en principio orientador de
los procesos investigativos, como se evidencia en el modelo pedagdgico Perso-
nalizante y Liberador que plantea un desafio de transformacion: “Desarrollar a
la PERSONA, construir conocimiento y generar respuestas a las necesidades
del medio” (Universidad Catolica de Manizales, 2017, p. 47). Es por esto que
la investigacion se concibe como un pretexto a través del cual el sujeto
aprehendiente despliega las interacciones, intereses y divergencias alrededor de
la reflexion, el pensar y el actuar frente a situaciones, eventos, teorias y practi-
cas que demandan nuevas logicas de construccion, cambio y, en algunos casos,
transformacion de los problemas educativos a los que se enfrenta diariamente
en su ejercicio como maestro. La investigacion desde la dimensién humanista
que privilegia nuestra universidad implica miradas de la educacion centradas
en las personas y en lo que aspiran y quieren de la vida, es una investigacion
que se sustenta en las logicas del pensamiento cientifico y que a su vez lo per-
mea por la accion pedagogica, lo que permite reconocer la comprension de es-
cenarios de investigacion, desde los cuales se produce conocimiento acorde
con las necesidades y las diferentes modalidades de intervencion de la realidad,
reconociendo que la reflexion y la practica emergen en contextos sociocultura-
les diversos.
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Desde esta perspectiva, investigar implica comprender, crear, resignificar y
transformar. Esta intencion demarca el quehacer sociocultural como practica de
investigacion. Por lo tanto, los intereses investigativos se enfocan en el recono-
cimiento, comprension y transformacion de las realidades educativas como es-
cenarios de indagacion social y cientifica. La investigacion educativa suscribe
su funcion creadora en la interrelacion del aprendizaje, la ensefianza, el pensar
tedrico y la préctica, la problematizacion con la accidon, propiciando procesos
de gestion de conocimiento educativo que tengan sentido para los actores de la
comunidad. (Universidad Catolica de Manizales, 2017, p.41). Pensar en la ge-
neracion de conocimiento y a su vez en la gestion del mismo a partir de los
procesos investigativos, implica un pensar creativo, critico, abierto, innovador,
ético alrededor de los problemas que les son propios a las instituciones buscan-
do el mejoramiento de sus practicas. Se busca generar una conciencia cientifi-
ca, social y educativa en los profesionales que transitan por los diferentes
programas de nuestra facultad, para lo cual se han configurado y consolidado
estrategias de participacion académica como colectivos de linea de investiga-
cion, talleres de formacion investigativa, simposios, investigaciones acordes
con las necesidades del contexto y en interrelacion con el campo de conoci-
miento objeto de estudio de los programas, para que los futuros profesionales
puedan gestionar el conocimiento y colocarlo en circulacion en los diferentes
contextos educativos.

Todo esto exige un nicho de creacion tedrico-practica (lineas de investiga-
cién) que no solo sirva de referencia/punto de partida para la investigacion,
sino que, ademas, re-construya sus fronteras de conocimiento y amplie la mira-
da de los investigadores alrededor de los problemas/problematicas/problemati-
zaciones que convocan su quehacer cientifico-social. (Universidad Catdlica de
Manizales, 2013, p. 134).

Los diferentes programas de la Facultad han venido planteando que:

* Los problemas de conocimiento se construyen a partir de las realidades hu-
manas/comunitarias, en el marco de sus necesidades y oportunidades.

» La investigacion educativa busca resolver problemas en contextos de aplica-
cion.

* Las practicas educativas son creativas, innovadoras y a su vez transformado-
ras de los procesos académicos y administrativos de la institucién/organiza-
cion.

* Los hallazgos, resultados, descubrimientos vuelven a la comunidad/contexto
estudiado para transformarlo.

 El investigador educativo es un estudioso formado en valores, para quien lo
humano esta por encima del valor de cambio /econémico.
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* El investigador es un lider que se compromete con la gestion y la innovacion
del conocimiento en procesos de desarrollo a escala humana (Universidad
Catolica de Manizales, 2017 p. 42).

Estas acciones permiten reconocer el interés que se ha tenido por la investi-
gacion y la innovacion en la formacién de maestros, a partir de la apropiacion
de problemas de conocimiento pertinentes y contextualizados. Las practicas
pedagbgicas y educativas se sustentan en dominios conceptuales, metodologi-
cos e instrumentales. Sin embargo, en los Ultimos afios se ha evidenciado la
preocupacion desde los diferentes programas por indagar e intervenir los con-
textos educativos, desde acciones que convocan la reflexion, intervencion y so-
lucion de problemas, a partir de estrategias innovadoras.

Estrategias que promueven procesos
innovadores en la UCM

Las dindmicas que consolidan los procesos investigativos en los diferentes progra-
mas de pregrado y postgrado en educacion estan permitiendo visualizar un horizon-
te de actuacion encaminado hacia el cambio, la mejora y transformacion de las
practicas educativas y pedagogicas a partir de la reflexion, la accion e intervencion
de los contextos educativos, lo que evidencia la gestion y la innovacion como pila-
res fundamentales.

En el marco del contexto institucional y de las politicas académicas y admi-
nistrativas que plantean en el Plan de Desarrollo Institucional, y de manera es-
pecifica en la meta que promueve: “Ser fuerte y reconocida por la innovacion,
la produccion cientifica y el emprendimiento”, nuestros programas desarrollan
las siguientes estrategias investigativas como camino hacia los procesos de in-
novacion educativa.

Practicas pedagégicas y educativas

Las practicas pedagégicas y educativas realizadas en los programas de la Facultad
de Educacion evidencian un rasgo distintivo en el proceso formativo a través de la
integracion de tres componentes: docencia, proyeccion social e investigacion. Este
caracter interdisciplinar favorece la innovacion educativa a partir de las practicas
profesionales de los docentes en formacion, las cuales generan procesos de cambio
y transformacion en los contextos educativos locales, regionales y nacionales. Sali-
nas (2008) plantea que la innovacion es un “proceso multidimensionado: en ¢l in-
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Figura N° 1. Innovacion e Investigacion en la UCM.

tervienen factores politicos, econdmicos, ideologicos, culturales y psicologicos y
afecta a diferentes niveles contextuales, desde el nivel del aula hasta el del grupo
de universidades”. En este sentido, la innovacion educativa, como proceso que in-
volucra diversas perspectivas, miradas y factores, integra la participacion de acto-
res de forma individual y colectiva con acciones pensadas reflexivamente para
transformar los procesos desde su inicio hasta la puesta en marcha y posterior eva-
luacion.

Desde esta perspectiva, la UCM comprende las dinamicas de la formacion
de maestros y aporta de manera significativa en los procesos de profesionaliza-
cion docente con el desarrollo programas académicos de pregrado y postgrado,
los cuales responden al contexto educativo nacional. En este sentido, es preciso
mencionar la Ley General de Educacion en Colombia (art. 109, 1994, p. 23), la
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cual establece como finalidades de la formacion de educadores: “Formar un
educador de la mas alta calidad cientifica y ética; desarrollar la teoria y la prac-
tica pedagdgica como parte fundamental del saber del educador; fortalecer la
investigacion en el campo pedagdgico y en el saber especifico.” Desde el con-
texto nacional del Ministerio de Educacion, la UCM responde a las demandas
de la politica publica en la formacion de pregrado y postgrado en donde se evi-
dencia la importancia de la relacion teoria- préactica para contribuir en la forma-
cion de los maestros.

El Ministerio de Educacion Nacional, en la Resolucion N.° 18.583 de 2017
expresa:

La practica pedagogica y educativa hace referencia a los procesos de apropiacion
de saberes y practicas que conforman el ejercicio profesional del licenciado. Se
entiende por practica pedagdgica el proceso de formacion, conceptualizacion, ob-
servacion, transposicion, interaccion o intervencion, investigacion, innovacion y
experimentacion en escenarios escolares. En ella se reconocen la observacion, la
inmersion y la investigacion, como ejercicios a partir de los cuales el futuro do-
cente se apropia y comprende el sentido formativo de los escenarios propios del
desempefio profesional. Se entiende por practica educativa el proceso de forma-
cion, conceptualizacion, investigacion e intervencion adelantadas en multiples
contextos socioculturales y con diversos grupos poblaciones (p.7).

A partir del andlisis del contexto colombiano, cabe resaltar que los maestros
desde su practica pedagégica y educativa intervienen contextos de realidad a
partir de los cuales con-mueven la educacion desde una postura ética y politica
que transforma los procesos de formacion en procesos de cambio, innovacion e
integracion de nuevas formas de ensefiar y aprehender. Asi lo expresa Rivas
(1999):

Se denomina innovacion al instrumento, modelo didactico, practica docente, for-
ma de comportamiento, idea o proyecto pedagogico, previamente concebido o di-
seflado, que se pretende incorporar o integrar en la institucion escolar para
mejorar sus estructuras organizativas o procesos educativos y subsecuentes efec-
tos para los alumnos (p.37).

Desde esta perspectiva, la innovacioén ha sido considerada como un aspecto cons-
titutivo de las buenas practicas, puesto que promueven cambios y la generacion
de nuevas experiencias. En el campo educativo, esas experiencias apoyan el pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje que facilitan el logro de objetivos a nivel perso-
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nal y colectivo. Por tal razén, uno de los propositos puede ser que las experien-
cias que comienzan como una innovacion se pueden convertir en buenas practicas
y de esta manera lograr la transferencia en nuevos contextos de aula o instituciona-
les.

Semilleros de investigacion

Los semilleros de investigacion en la UCM son escenarios de aprendizaje donde
intervienen estudiantes y docentes de diversas disciplinas germinadas en el interior
de la Universidad por el interés en investigacion de los actores que los integran.
Como comunidades de aprendizaje, se configuran por un sentido de pertenencia
enmarcado en lo heterogéneo, lo diverso, lo abierto, lo dindmico y lo flexible, y
donde los métodos de trabajo se esbozan desde lo planeado, lo estratégico, lo guia-
do, y lo que en ultimas determina para el semillero de investigacion un ser y estar
en el mundo. Es por esta razén que se concibe con unos objetivos y un plan de ac-
cion a mediano y/o largo plazo, que responde a las necesidades del semillero, de la
Institucion y del contexto socio-educativo.
Asi lo expresa el Sistema Institucional de Investigaciones:

Los semilleros de investigacion son una organizacion académica y un espacio ex-
tracurricular en el que participan profesores y estudiantes de pregrado de los pro-
gramas UCM y/o de la alianza SUMA; su proposito es la formacion integral, el
pensamiento democratico, critico, la formulacion de preguntas, ideas, escritos y
proyectos de investigacion que contribuyan al desarrollo del conocimiento, asi
como la incorporacion de la cultura investigativa con competencias basicas (Uni-
versidad Catoélica de Manizales, 2018, p. 51).

Fomentar experiencias de investigacion formativa conlleva:

la lucha constante a favor de la transformacion de la realidad en contra de lo usual
u ordinario. Constituye la disposicion a la indagacion, la busqueda, el analisis, la
inspeccion para la transformacion de lo existente, es decir, buscar el cambio para
la mejora (Valenzuela, 2017, p. 48).

Desde esta perspectiva, se potencia en los estudiantes de pregrado el desarrollo
competencias investigativas en donde se involucre el pensamiento critico, reflexi-
vo, creativo e innovador que se refleje en el despliegue de sus practicas pedagogi-
cas.
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Formacion Académica
Formacion Inicial

En el marco del Programa Nacional de Formacion de Educadores (2013) propuesto
por el Ministerio de Educacién Nacional, se hace referencia al subsistema de for-
macion inicial, del cual hacen parte los programas de licenciatura del pais. Este
subsistema incluye “los procesos y momentos de la formacion de los sujetos intere-
sados en ser educadores en los distintos niveles, areas, campos del conocimiento y
grupos poblaciones especificos” (MEN, 2013, p. 60). Advierte, ademas, las dife-
rentes aristas en las que se inicia la formacion del docente y los procesos formati-
vos siguientes en los diferentes niveles de la educacion superior. Para ello, la
politica publica mencionada en lineas anteriores destaca los principales ambitos de
preparacion del docente en cuanto al conocimiento disciplinar, pedagogico, ético,
estético, investigativo, comunicativo, personal, social y cultural.

En consecuencia, la formacion de un docente en Colombia y en el caso par-
ticular de la UCM en los programas de licenciatura tiene como proposito desa-
rrollar desde principios epistemologicos, investigativos, humanisticos y
pedagogicos, garantizando una fundamentacion tedrica, conceptual y metodo-
logica a nivel de las ciencias basicas de la educacion, el area profesional y so-
cio-humanistica como condicion de integralidad, interdisciplinariedad y
pertinencia cientifica, académica y social en la formacion y desarrollo de sabe-
res y competencias del licenciado para su desempefio como docente en el area
en educacion bésica y media. (UCM, 2016, p. 87).

De igual manera se expresa en el Proyecto Educativo de Facultad (2012) el
compromiso de formar educadores responsables, con sentido critico, conoci-
miento de si mismos y reconocimiento del otro, lo que les permite orientar un
proyecto de vida acorde con la formacion cientifica, humana y social que ofre-
ce la UCM, para que sean protagonistas de su desarrollo personal y profesio-
nal, lideres en su comunidad comprometidos con el desarrollo educativo y la
transformacion social y cultural del pais. A partir de esta mirada, la Facultad ha
venido consolidando las propuestas de formacion académica en el nivel inicial
y avanzado, en perspectiva de la gestion para la innovacion educativa, a partir
de los componentes académicos, las practicas pedagdgicas y educativas, los
proyectos de investigacion, la generacion de nuevo conocimiento (publicacio-
nes, intervenciones sociales, circulacion y transferencia del conocimiento). La
Figura N.° 2 presenta las acciones de innovacion educativa desde los diferentes
programas.
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Formacion Avanzada

La Facultad incursiona en la formacion avanzada a partir de la década de
los noventa a través de programas académicos de especializacion y maestria.
En la actualidad cuenta con tres programas de maestria en educacion, pedago-
gia y gestion del conocimiento educativo, y un programa de doctorado en edu-
cacion. Dichos programas de postgrado han apalancado la formacion
investigativa e innovadora de docentes y estudiantes a través de proyectos ins-
titucionalizados avalados por los grupos de investigacion de la Facultad (Gru-
po Educacion y Formacion de Educadores y Grupo Alfa).

De igual manera, frente a las necesidades actuales de formacion desde los
diferentes programas se ha iniciado un proceso de conceptualizacion y apropia-
cion de la innovacion a partir de la vinculacion de diferentes componentes aca-
démicos, a través de los cuales se estd fomentando la capacidad innovadora.

Tabla N° 1
Componentes académicos

Programa Académico Componente — Innovacion
Licenciatura en Tecnologia e Investigacion e Innovacion Tecnoldgica
Informatica
Maestria en Educacion Innovacién y Calidad Educativa

Laboratorios de Innovacion

Maestria en Gestion del Conocimiento Gestion de la Innovacion mediada por
Educativo las TIC

Electivas: Gestion de la investigacion y
la innovacién educativa

La formacién avanzada a nivel de postgrado en Colombia tiene como fin
“comprender, enriquecer y transformar las dindmicas de la ensefianza y el
aprendizaje en aras de profundizar, replantear y generar propuestas que inno-
ven los procesos pedagogicos en los tres subsistemas! de formacion de educa-
dores y en todos los ciclos del sistema de educacién colombiana” (MEN,
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Gestién y produccién
de conocimiento : -
- Transferencia deconocimiento

- Formacion integral - Investigacion ala sociedad
- Creacion de capital intelectual - Internacionalizacion - Desarrollo local, Regional y
Nacional

- Formacién de emprendedores
Calidad y pertinencia o]
en la formacién Impacto socialy
u empresarial

Figura N° 3. Principios fundantes de la politica institucional
de posgrado en la UCM.

2013). Teniendo en cuenta estas orientaciones, la UCM desde el sistema insti-
tucional de postgrados ha articulado las politicas, normas, procesos y criterios
para la gestion académica y administrativa de sus postgrados, se plantean como
principios los graficados en la Figura N.° 3.

Este contexto evidencia el desarrollo curricular de los programas de pos-
tgrado sustentado en una perspectiva investigativa e interdisciplinar, especifi-
camente en nuestra Facultad el interés por fomentar la interaccion con
contextos especificos de aplicacion social del conocimiento y por promover el
aprendizaje autonomo y colaborativo. Son acciones que han configurado el ho-
rizonte innovador que se desea consolidar.

Se tiene una comprension del sentido social del conocimiento y un compro-
miso con la transformacion de la realidad, al generar transformaciones en el
contexto educativo y sociocultural del pais a través de la formacion integral, la
problematizacion de la realidad, la reflexion critica frente al contexto socio-
educativo y la interdisciplinariedad.

Proyectos de investigacion

Se conciben como una propuesta para el desarrollo sistematico de un proceso in-
vestigativo a partir de la logica de las ciencias. En coherencia con Colciencias, en
la UCM se realiza investigacion cientifica, la cual corresponde a la investigacion y
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el desarrollo experimental, que comprenden el trabajo creativo llevado a cabo de
forma sistematica para incrementar el volumen de conocimientos, incluido el cono-
cimiento del hombre, la cultura y la sociedad, y el uso de esos conocimientos para
crear nuevas aplicaciones. (Colciencias, 2017). Por lo tanto, su formulacion se rea-
liza de acuerdo con los criterios establecidos por Colciencias y segliin la normativa
institucional de investigacion, los proyectos de investigacion deben adscribirse a
una linea de investigacion institucionalizada. Los tipos de proyectos de investiga-
cion obedecen a las dindmicas propias de las disciplinas y campos del conocimien-
to de la UCM. En este sentido, los tipos de proyectos de investigaciéon son:
Investigacion Basica, Investigacion Aplicada y Desarrollo Experimental.

Lineas de Investigacion

Linea Educacion, Innovacion y TIC

Desde la postura de los docentes investigadores pertenecientes a la linea de
investigacion, se ha definido como horizonte de indagacion responder a las de-
mandas educativas de la sociedad actual que incorporan de manera significati-
va el uso pedagdgico de las TIC como mediadoras en los procesos de
ensefanza y aprendizaje y reconociendo que éstas generan nuevas formas de
interaccion entre las personas, los objetos de estudio y los fenomenos del con-
texto que se intervienen desde los diferentes campos del conocimiento. La Fa-
cultad de Educacion, desde su grupo de investigacion Educacion y Formacion
de Educadores y desde los programas Doctorado en Educacion, Maestria en
Gestion del Conocimiento y en especial desde la Licenciatura en Tecnologia e
Informatica, crea la linea de investigacion Educacion y TIC, incorporando co-
mo nuevo ambito de problematizacion y reflexién académica la innovacion
educativa, desde donde se reconoce la necesidad de reconfigurar, repensar y re-
plantear acciones de mejora en los procesos de ensefianza y aprendizaje, en los
procesos académicos y administrativos de las instituciones educativas, a partir
de practicas generadoras de nuevo conocimiento, las cuales pueden enriquecer-
se a partir del uso efectivo de las TIC. (UCM, 2018).

La linea de investigacion en mencion ha liderado proyectos de investiga-
cién que indagan, reflexionan y analizan el uso de las TIC en los contextos
educativos, incorporando la categoria de innovacion educativa, el programa de
ciclos de conferencia en innovacion y en la actualidad proyecta la creacion del
Observatorio en Innovacion Educativa de la UCM.
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Ecosistema de Innovacion

El Ecosistema de Innovacion de la Universidad Catélica de Manizales es la
guia que permite una adecuada gestion de los procesos de desarrollo tecnologi-
co e innovacion al priorizar las relaciones con el entorno, como el medio mas
efectivo para lograr la transferencia de resultados de investigacion e impulsar
la creacion de nuevos productos, procesos y servicios aplicables a problemati-
cas y necesidades del contexto. (UCM, 2018, p. 15).

Este ecosistema, entendido como un entramado de relaciones entre la ciencia,
la tecnologia y la innovacion, promueve estos procesos como herramienta funda-
mental para contribuir a la transferencia del conocimiento y al desarrollo tecnolo-
gico, con el fin de aportar al crecimiento institucional y a la construcciéon de una
universidad que orienta sus esfuerzos a la transformacion social y cultural.

Ecosistema de Emprendimiento

Busca cualificar el ser y quehacer de cada uno de los participantes del eco-
sistema a través de la formacion académica como pre-texto para crear valor en
la institucion, en sus programas y en sus relaciones con el entorno, y dejar que
el palpitar de un corazén inteligente, contemplativo y emprendedor descubra el
momento preciso para tomar decisiones, ponerse en marcha y leer por dentro la
vida, sus sucesos, la empresa y lo cotidiano, para sofiar futuros-presentes posi-
bles para todos y cerrar brechas, como expresion de una universidad que desde
su responsabilidad social se compromete con la transformacion de la realidad.
(Universidad Catdlica de Manizales, 2018. p. 10).

Algunas estrategias institucionales para el desarrollo del emprendimiento
en la UCM son las incluidas en la Figura N.° 4.

Plan de desarrollo institucional

Como producto de un proceso participativo con toda la comunidad univer-
sitaria articulado a la resignificacion, resemantizacion y despliegue del Proyec-
to Educativo Universitario, que hace posible el cumplimiento de su mision y
vision, se pone de manifiesto el Plan de Desarrollo Institucional “a través de la
puesta en marcha de estrategias flexibles de evaluacion y gestion para la toma
de decisiones de manera consciente, coherente, rigurosa, responsable y articu-
lada de cara al logro de la excelencia educativa.” UCM (2018, p. 9).

Este plan estratégico, pretende desplegar a través de ciertos desafios insti-
tucionales denominados “MEGAS” la innovacion educativa a partir de la
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Contribucién al mejoramiento de las capacidades y
destrezas en las personas, que les permita emprender
iniciativas para la generacién de ingresos por cuenta propia.

Promocién de acciones, actividades y proyectos que
permitan el acercamiento de la UCM al mundo productivo.

Desarrollo de actividades como ferias empresariales,
foros, seminarios, macro ruedas de negocios, concursos
y demas actividades orientadas al emprendimiento.

Inclusién del emprendimiento en planes, programas o
proyectos relacionados con el emprendimiento
institucional.

Participacién de forma activa en las redes locales,
regionales y nacionales de emprendimiento.

Figura N° 4. Ecosistema de emprendimiento.
Fuente: UCM (2018).

MEGA 5. Desarrollar programas
MEGA 2. Ser fuerte y reconocida Seclices pertlnen.t’es i
90 (nevadn, [ e dEain fortalezcan la formacion integral PLAN DE DESARROLLO

cientifica y el emprendimiento. Je des’arrollo h.umano M soezl INSTITUCIONAL
con estandares internacionales

de calidad como referentes.

Figura N° 5. Megas asociadas a la innovacion educativa en la UCM.
Fuente: UCM (2018).
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creacion de programas académicos, la investigacion, el emprendimiento, la
produccion cientifica y la interaccion con el contexto. En este sentido, la
UCM encuentra en la innovacion educativa un nicho para provocar y evi-
denciar procesos de cambio, mejora y transformacion. Como lo expresa Ri-
vas (1999), “La innovacién educativa es la accidon consistente en el proceso
de incorporacidn de algo nuevo en el sistema de la institucion escolar, cuyo
resultado es la modificacion de su estructura y operaciones, de tal modo
que mejoren sus efectos en orden al logro de los objetivos educativos” (p.
27).

Notas

1 Subsistemas del Sistema Colombiano de formacion de educadores y lineamientos
de politica: subsistema de formacidn inicial, subsistema de formacién en servicio,
subsistema de formacion avanzada. (MEN, 2013).
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Francisca Sanchez y Karen Oyarzo

Acceso a carreras pedagoégicas, escenario nacional y local

A inicios de la década de los noventa, en Latinoamérica se iniciaron diversos pro-
cesos de reforma a los sistemas educativos con el propdsito de mejorar la calidad
de la educacion, entendiendo que ésta también influye en la calidad de los profeso-
res que se forman (McKenzie y Santiago, 2005).

En Chile, una serie de programas y propuestas han buscado mejorar las ex-
periencias educativas, tales como: las leyes N° 19.961 de Evaluacion Docente,
N° 20.129 del Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la Educa-
cion Superior y la N° 20.903 que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Do-
cente. También existen programas de mejoramiento tales como el
Fortalecimiento de la Profesion Docente (desarrollado a fines de 1990), Beca
Vocacion de Profesor (2011) y la definicién de estandares para la Formacion
Inicial Docente (2011-2012), por mencionar algunos.

Especificamente, durante el afio 2016 entr6 en vigencia la Ley N° 20.903,
que crea el Sistema Nacional de Desarrollo Profesional Docente, cuyo objetivo
es reconocer la docencia, apoyar su ejercicio laboral y también aumentar la va-
loracion social de la profesion. Esta ley establece mecanismos especificos para
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captar a estudiantes con destacadas trayectorias académicas que manifiesten in-

terés y vocacion temprana con la carrera profesional docente, como también

para retener a los mejores profesores, incentivando su desarrollo profesional
bajo el Sistema de Carrera Profesional Docente.

De esta forma, el Ministerio de Educacion propone que las universidades
disefien e implementen mecanismos especiales de difusion, admision y matri-
cula para las carreras de pedagogia, con la finalidad de promover la equidad e
inclusion en el acceso a la educacion superior. Esta estrategia se sustenta en la
educacion como derecho social, en la idea logica de que los talentos se encuen-
tran distribuidos de igual forma en toda la poblacion y que particularmente la
vocacion pedagogica no es exclusiva de un sector en especifico, pudiendo ser
desarrollada en cualquier tipo de dependencia y contexto educativo.

En concordancia con lo anterior, esta ley sefiala que:

a. podrédn ingresar a carreras y programas de pedagogia los estudiantes que ha-
yan realizado y aprobado un programa de preparacion y acceso de estudian-
tes de educacion media para continuar estudios en la educaciéon superior,
reconocido por el Ministerio y habiendo rendido la Prueba de Seleccion Uni-
versitaria (PSU), y

b. podran ingresar a estos programas todos los estudiantes de ensefianza media
que demuestren condiciones académicas y/o talento temprano para ejercer la
profesion docente. Bajo este marco regulatorio, las vias de acceso y sus exi-
gencias iran experimentando cambios progresivos hasta el afio 2023, en donde,
por ejemplo, junto con aprobar el programa de acceso, los estudiantes que in-
gresen por esa via también deberdn encontrarse dentro del 15% con mejor ren-
dimiento de su generacion, al momento de egresar de ensefianza media.

En este nuevo contexto, desde el afio 2016 la normativa legal chilena esta-
blece exigencias especificas para la seleccion de estudiantes a las carreras de
pedagogia, siendo una de ellas el ingreso a través de Programas de Preparacion
y Acceso Especial. Frente a ello, las universidades, y en particular las del Esta-
do, han desarrollado e implementado este tipo de Programas de Acceso Espe-
cial a las carreras de pedagogia, después de haber recibido el reconocimiento
oficial del Ministerio de Educacion. Hasta el afio 2019, once universidades del
Estado han implementado programas de acceso con diversos propdsitos, méto-
dos y otros elementos.

En este contexto, la Universidad de Los Lagos, a través del proyecto de
mejoramiento institucional PMI ULA 1503, implement6 el Programa de Voca-
cion y Talento Pedagogico (PVTP).

El programa ha tenido como proposito lograr la inclusion en la educacion
superior de aquellos estudiantes exitosos y con vocacion pedagodgica que se en-
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cuentran dentro del 30% superior de su cohorte en rendimiento académico me-
dido en calificaciones, y que hayan manifestado su intencion de dedicarse a la
pedagogia. Dichos estudiantes, segun la Ley 20.903, deben rendir de forma
obligatoria la Prueba de Seleccion Universitaria y luego completar el Formula-
rio de Acreditacion Socio Economica (FUAS).

Quienes han cursado exitosamente el Programa (80% de asistencia y apro-
bacion de los mddulos), han ingresado a la Universidad de Los Lagos por via
especial. El ingreso no considera su puntaje PSU y ademas pueden cursar una
carrera pedagdgica acreditada de la Universidad en cualquiera de sus sedes.

Implementacion del Programa de Vocacion y
Talento Pedagogico

El programa comenzé su implementacion el segundo semestre del afio 2016, mien-
tras que los afos 2017 a 2019, se inicio6 en el primer semestre, en el mes de abril.

En sus inicios el equipo estuvo integrado por la encargada del objetivo 1!
del PMI referido, junto a una profesional? del mismo PMI, quien se incorpord
el afo 2016 y estuvo a cargo de la coordinacion general del PVTP en los cam-
pus Osorno y Puerto Montt.

En el campus Osorno, el equipo se integré por una psicologa® a cargo de la
evaluacion, seleccion, monitoreo y acompanamiento de los estudiantes que
pertenecen al PVTP y que ingresan por esta via a la educacion superior. Se adi-
cionan al equipo profesionales encargados de los modulos tematicos: Com-
prension y Produccion de Textos Orales y Escritos, Pensamiento Logico
Matematico, y Apresto Pedagogico.*

En el caso del campus Puerto Montt, existe una Coordinadora Docente’ a
cargo del proceso de seleccion de estudiantes e implementacion del Programa. Se
realizan los dias sabados los mismos mddulos sefialados en el parrafo anterior.

En los primeros cuatro afios, el Programa se desarrollé con normalidad. En
el transcurso del mismo se mantuvo contacto permanente con los coordinado-
res de cada establecimiento educacional con el objetivo de informar sobre el
desempefio y participacion de los jovenes. Asimismo, fueron instancias para
difundir las actividades que se despliegan con el PVTP.

Segun procedimientos establecidos, en el afio 2019 se realizaron reuniones
de apoderados tanto en el campus Osorno como en el de Puerto Montt, para
conocer sus expectativas en relacion al programa y presentar al equipo a cargo
de la implementacion, ademas de socializar los requisitos para culminar exito-
samente el Programa y lograr ingresar a la Universidad.
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Cada ano se implementaron estrategias para incorporar establecimientos
educacionales a través de la firma de convenios. Una vez firmados tanto por
los directores de establecimientos como por el rector de la Universidad, se ha
procedido a trabajar con los profesores jefes de 3° y 4° ano medio en los pro-
pios establecimientos educacionales para presentar el PVTP y también para so-
licitar colaboracion en la preseleccion de los estudiantes participantes, lo cual
se hace por medio de la aplicacion de una pauta de apreciacion que evalia las
areas de Talento Pedagdgico, Talento Académico y Creatividad.

Durante el afio 2019 se organizaron dos cursos, uno de 45 estudiantes en el
campus Osorno y otro curso de 65 estudiantes en el campus Puerto Montt, par-
ticipando unicamente el primer semestre estudiantes de cuarto medio.

Cada sabado los estudiantes participaron de los siguientes médulos:

a. Comprension y produccién de Textos Orales y Escritos: fortalece habilida-
des en diferentes areas tales como analisis, comprension, reflexion, evalua-
cion y creacion.

b. Pensamiento Logico Matematico: potencia habilidades para la medicion, el
calculo, aprender a conjeturar, relacionar, interpretar, graficar y justificar.

c. Apresto Pedagdgico: permite desarrollar las habilidades blandas de los estu-
diantes y competencias basicas para la insercion a la vida universitaria. Para
ello se promueve la capacidad de comunicacion oral, actitudinal, normas
grupales, roles, comprension de la participacion, confianza, autopercepcion
y clima organizacional, entre otras areas.

Si bien todos los estudiantes que han participado del Programa deben rendir
la PSU, los criterios de seleccion considerados para el ingreso a la Universidad
son los siguientes:

a. Mantenerse dentro del 30% superior de su cohorte en rendimiento académico.

b. Haber aprobado exitosamente el Programa de Vocacion y Talento Pedagogico.

c. Contar como minimo con un 80% de asistencia a los modulos que imparte el
Programa.

d. Haber rendido la PSU, contemplando las pruebas regulares que correspon-
den a Lenguaje y Matematica y la prueba especifica solicitada por la carrera
de su interés.

La finalizacion del primer semestre en lo que respecta a los modulos de
2018 y 2019 fue en el mes de julio de cada afio. Sin embargo, en el segundo se-
mestre académico los estudiantes se mantuvieron vinculados a la Universidad a
través de diversas actividades que a continuacion se detallan:

1. Talleres de orientacion vocacional con el objetivo de afianzar los conoci-
mientos de los estudiantes respecto a la formacion profesional docente, faci-
litando la toma de decision vocacional.
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2. Reunion informética con padres y/o apoderados en relacion a becas y benefi-
cios, y apoyo en el ingreso de datos del Formulario de Acreditaciéon Socioe-
conomica (FUAS).

3. Participacion en Jornadas de Pedagogias, donde se da a conocer la historia
de la pedagogia en Chile, especificamente en la Universidad de Los Lagos,
desde una vision filosofica. En la misma instancia, la Unidad de Promocion
de Carreras de la institucién entrega informacion, folleteria y volantes, pre-
vio a las actividades ludicas.

4. Ceremonia de cierre de PVTP, realizada en el mes de diciembre de cada afio.

Después de finalizar exitosamente los modulos del programa, se inicia el
proceso de matricula en la Universidad. Adicional al apoyo que se realiza a to-
dos los estudiantes, el programa instala un stand para acoger y orientar a los es-
tudiantes de TVP.

Principales resultados obtenidos

Respecto a la matricula de estudiantes provenientes del PVTP, el afio 2017 ingresa-
ron a través de esta via 49 estudiantes, el afio 2018 la matricula aument6 a 60 y el
2019 fueron 63, cifras que se exhiben en el Grafico N.° 1.

Cabe destacar que, en el afio 2019, las mayores matriculas provenientes del
PVTP en carreras pedagdgicas fueron las siguientes: Educacion Diferencial
(matricularon 12 estudiantes), Educacion Parvularia (11 estudiantes) y Pedago-
gia en Educacion Fisica, campus Puerto Montt (9 estudiantes). Entre ellas, la
carrera con mayor demanda historica ha sido Educacion Diferencial, el afio
2018 (15 estudiantes) y 2017 (12 estudiantes). Respecto a la carrera de Peda-
gogia en Lenguaje y Comunicacion, el afio 2019 existieron ingresos, siendo
dos de ellos desde el PVTP.

A partir del segundo afo de implementacion del Programa, se adoptaron
dos estrategias para el monitoreo y evaluacion: el seguimiento de los estudian-
tes post aprobacion del Programa y la encuesta de satisfaccion.

Mediante el contacto con los estudiantes egresados del Programa, que fue-
ron 79 el ano 2018, entre Osorno y Puerto Montt, s6lo 60 de ellos, es decir, el
76%, ingreso a las carreras del area de educacion de la Universidad. No obs-
tante, existe un 24% (19 estudiantes) que no registraron matricula en carreras
pedagogicas de la Universidad. Las razones de dicha opcion se debe a que op-
taron por carreras no pedagdgicas dentro de la misma Universidad, debido
también a la no acreditacion en primera instancia de una carrera pedagogica,
por cambios de planes en virtud del conocimiento en profundidad de las carre-
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ras y porque su puntaje PSU les permitia valorar otras areas profesionales en la
misma casa de estudios. En otro aspecto, un grupo menor de estudiantes se ma-
tricularon en otras casas de estudio de la zona sur. Por ultimo, una menor parte
no ingreso a la educacion superior por razones econdmicas y personales.

En relacion a los resultados obtenidos en el proceso de monitoreo y evalua-
cion considerando la satisfaccion de los estudiantes en torno a la implementa-
cion del Programa, el afio 2018 se capacitd a los docentes que imparten los
modulos al inicio del afio lectivo, haciendo especial énfasis en el uso pedagogi-
co de la plataforma de ensenanza PlatEA. A los estudiantes se les aplicé el mis-
mo instrumento de satisfaccion empleado el ano 2017, con el proposito de
contrastar la satisfaccion posterior a la capacitacion desarrollada en el mes de
marzo del 2018 a los docentes. Se les consultd a los estudiantes en torno a la
ensefianza que brindan los docentes, modulos ofertados por el Programa de Vo-
cacion y Talento Pedagogico, y por las habilidades basicas desarrolladas en los
modulos.

Actualidad del PVTP

Es importante mencionar que actualmente el Programa de Vocacion y Talento Pe-
dagégico forma parte de la nueva Direccion de Inclusion Académica de la Univer-
sidad de Los Lagos, decretada el 18 de mayo del 2018 segun Derceto Universitario
N° 1.646, actualizandose el afio 2020, segtin el D.U. 688, donde entre otras cosas,
se oficializa el nombre de Direccion de Acceso, Equidad y Permanencia. De este
modo, se trabaja en forma coordinada con los otros programas de acceso académi-
co, tales como PACE, Propedéutico, PreUlagos, Ranking 850 y Cupo Explora.

En 2019, el PVTP paso6 oficialmente a formar parte de la Direccion de Ac-
ceso Equidad y Permanencia de la Universidad. De este modo, se instituciona-
liz6, permitiendo el trabajo coordinado con diferentes direcciones y unidades
académicas, tales como:
¢ Direccién de Desarrollo Estudiantil
* Articulacion con jefaturas de carreras pedagdgicas de la universidad.

* Vinculacion con académicos y estudiantes de pedagogias, participacion en
clases de interés.

» Uso de espacios universitarios, gimnasios, laboratorios, etcétera.

* Vinculo con establecimientos educacionales en convenio con la Universi-
dad.

* Participacion de académicos de la Universidad en actividades de vinculacion
para los estudiantes de los programas de acceso.
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* Articulacion con los demas programas de acceso de la Direccion: PACE,
Propedéutico y Academia PreUlagos.

* Articulacion del acompafiamiento tanto académico como psicoeducativo pa-
ra los y las estudiantes que ingresan al programa a través de las direcciones
centrales y de la propia Direccion de Acceso, Equidad y Permanencia.

* Seguimiento y monitoreo de los estudiantes bajo la Direccion de Acceso,
Equidad y Permanencia.

Los estudiantes son acompanados en su trayecto académico con foco en la
deteccion de criticos en las diferentes areas de necesidad (académico y psicoe-
ducativo). Para asegurar la calidad y efectividad de este seguimiento, se imple-
ment6 un Sistema de Monitoreo al estudiante, en el cual se registran todos los
reportes sobre la trayectoria educativa del estudiante permitiendo visualizar su
estado Optimo, intermedio o critico, segun sea el caso.

Es importante mencionar que toda vez que los estudiantes ingresan a la
educacién superior, se monitorea semanalmente su asistencia a los modulos a
través de ndminas de asistencia, como también su rendimiento en ellos (califi-
caciones). Aqui se torna fundamental el trabajo de los docentes de aula con los
estudiantes, ya que la mayoria de las problematicas detectadas en el proceso
educativo son identificadas por docentes de los moédulos. En estas situaciones,
como también en los casos de inasistencias injustificadas, se toma contacto con
la encargada del Programa en los establecimientos educacionales, directamente
con las unidades de orientacion y/o duplas psicosociales de cada centro, depen-
diendo la situacién, con la finalidad de recopilar mayor informacion. En para-
lelo, psicologa y profesionales del programa realizan sesiones personalizadas a
estudiantes que requieran orientacion vocacional u otro tipo de apoyo.

En lo que respecta al acompafiamiento en la educacioén superior, la Direc-
cioén de Acceso, Equidad y Permanencia atiende a las necesidades de los estu-
diantes y pone a su disposicion todas las estrategias de apoyo pertinentes al
proceso. En base a ello, a continuacion, se detallan algunos dispositivos:

* Acompaiamiento psicoemocional: A los estudiantes se le asigna un tutor
de acompafiamiento, quien apoya y guia el proceso de adaptacion de los/as
estudiantes durante el primer afio académico. El tutor o tutora es un estu-
diante de la misma carrera o carrera afin de cursos superiores. De acuerdo a
lo anterior, conocen los procesos de la institucion y pueden guiar a los estu-
diantes de primer afio siendo fundamentales para el proceso formativo del
estudiante ya que tiende a establecer un vinculo de mayor confianza y cerca-
nia ademas de orientacion respecto a unidades existentes en la institucion.

* Acompaiamientos académicos: Este dispositivo lo aplican los tutores con
el visado y orientaciéon del componente académico de acompanamiento.
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Consiste en trabajar, preparar y corregir contenidos para alguna evaluacion.
Estas tutorias académicas se dan en varios formatos: digital, fisico y presen-
cial. Ademas se realizan de manera individual y grupal de acuerdo a las ne-
cesidades de los estudiantes.

* Talleres psicoeducativos: Estas actividades se realizaron de manera men-
sual. Consiste en ejecutar talleres con los tutores para que a través de ellos se
trabajen las tematicas tratadas con los estudiantes. Los principales temas fue-
ron: tolerancia a la frustracion, perseverancia, autoestima, autonomia, inter-
vencion en crisis, gestion del tiempo, entre otros. A partir de estos talleres, el
proposito implicito fue seguir trabajando durante el afio entre el tutor y el es-
tudiante estas habilidades blandas.

* Actividades de vinculacion, coaching y liderazgo: Constan de distintas ac-
tividades que apuntan a una adaptacion e integracion del estudiante en la
educacion superior. Algunas de las mas relevantes fueron la ceremonia de
bienvenida y la inscripcion de asignaturas, las cuales fueron guiadas por tu-
tores y profesionales de la Unidad de Acompanamiento Integral. De manera
complementaria, el estudiante recurre constantemente a la Unidad para ser
guiado y orientado en algliin proceso individual o personal, como lo es la so-
licitud de documentos, consultas sobre sus beneficios estudiantiles, orienta-
cion con procedimientos de carrera, entre otros.

En cuanto a los resultados obtenidos a partir del despliegue del acompafia-
miento durante el 2019 sobre la cohorte del mismo afo, es posible apreciar que
del total de estudiantes de carreras pedagodgicas que asisten a los acompana-
mientos (sin discriminar tipo de acompanamiento) aprobaron el 80% de sus
asignaturas al primer semestre. Los principales resultados indican que el 82%
de los estudiantes del PVTP que participaron en las Jornadas de Reforzamiento
de Habilidades, manifestaron un alto nivel de satisfaccion en cada uno de los
aspectos evaluados.

En general, destaca la apreciacion positiva de los estudiantes hacia las Jor-
nadas. La informacién recogida indica que los aspectos mejor evaluados fueron
los relacionados a la motivacion para participar de forma activa en cada una de
las sesiones, y al aporte del modulo para conocer las habilidades requeridas en
el area de interés vocacional, en el que el 82% de los estudiantes respondi6 a la
categoria “muy satisfecho”. Lo anterior contrasta con el referido a la compren-
sion de las tematicas, donde el 72% de los estudiantes manifestd estar muy sa-
tisfecho.

En conclusion, uno de los elementos centrales a tomar en consideracion de
la encuesta, refiere a que la experiencia de las jornadas, tal como fue disefiada
e implementada, obtuvo buenos resultados, tanto cuantitativos como cualitati-
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vos, lo que se traduce en la posibilidad de continuar replicando el modelo de
implementacion (en términos de contenidos y actividades) para continuar re-
forzando el interés por carreras pedagogicas de la Universidad.

Conclusiones

Considerando que durante muchos afios en nuestro escenario nacional y local la
profesion docente ha sido poco valorada y que se ejerce en condiciones que no per-
miten el éptimo desempefio, ha sido un verdadero desafio levantar y promover en
adolescentes, familias y comunidades educativas la inclinacion hacia el ejercicio
docente.

La apuesta de las politicas publicas en los ultimos afos ha intentado com-
pensar, en cierta medida, las dificultades ya mencionadas. Sin embargo, en lo
que respecta a las universidades estatales, no existe una instruccidon que oriente
cémo cada universidad se estd aproximando al cumplimiento de dicha politica.
Asimismo, las evidencias sobre la implementacion de las politicas requieren
ser miradas con sistematicidad y responsabilidad, mas aun si los requisitos para
estudiar pedagogia serdn gradualmente mas rigurosos a partir del ano 2020.

Es realmente un desafio formar futuros profesores, iniciando el proceso
desde la deteccion temprana de las inquietudes e intereses de los jovenes hacia
la profesion docente, en diferentes contextos sociales, geograficos y econdmi-
cos. Lo mencionado ha sido una de las principales tareas que el Programa Vo-
cacion y Talento Pedagdgico ha desarrollado en los ultimos cuatros afios en la
region.

Sin embargo, hasta ahora los esfuerzos que ha venido realizado la Universi-
dad en la implementacion de los fondos del proyecto de mejoramiento institu-
cional y luego, teniendo a la luz los resultados obtenidos, es decir, el alto
impacto en las matriculas de estudiantes en las diversas carreras pedagogicas
de la Universidad, son los que han permitido la institucionalizacion del Progra-
ma, permitiendo que éste pueda perdurar en el tiempo y propender la forma-
cion de profesores para la region de acuerdo a sus caracteristicas y
necesidades.

Notas

1 Psicologa Karen Oyarzo.
2 Trabajadora social Francisca Sanchez.
3 Cristina Pérez Vasquez.
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4 Ximena Vera, Viviana Paredes y Paola Lazen.
5 Vania Gonzalez.
6 Docentes: Voltaire Catalan, Carmen Honores y Evelyn Hernandez.
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Red ULagos de Formacion de
Profesores:
una experiencia de alianza
estratégica educativa

Claudio Esparza y Mauricio Gonzdlez

Introduccion

En la actualidad, Chile es otro de los ejemplos que ofrece la literatura internacional
donde se estd apostando por el mejoramiento del sistema educativo a partir de las
redes de apoyo y colaboracion en escuelas y liceos (Gonzalez, Pino y Ahumada,
2017). De todo lo anterior se deduce que el trabajo en red y la construccion de
puentes para el apoyo y la colaboracion entre escuelas es uno de los aspectos clave
de la investigacion contemporanea (Azorin, 2017).

Esta claro que un escenario de socializacion fundamental es el marco esco-
lar y que éste ocupa la centralidad durante las primeras edades de la vida, pero
existen otros escenarios que estan tomando una creciente relevancia en las vi-
das y en la educacion de los menores, y deben ser tenidos en cuenta. La escuela
es parte del entorno, de un contexto social y urbano, de una comunidad y una
sociedad. Aquélla esta en constante interaccion con éste y, por ello, no puede
actuar a su margen. La escuela ha de trabajar abierta al entorno y, de ser posi-
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ble, conjuntamente con éste. Ambos deben establecer una relacion bidireccio-
nal, de constante retroalimentacion, creando sinergia entre sus agentes y redun-
dando en los mismos objetivos basicos (Comellas, 2009).

Dado el escenario actual, tanto a nivel internacional como nacional, el tra-
bajo colaborativo se ha ido potenciando cada vez mas entre las instituciones
educacionales de todo nivel. Desde este escenario educacional, la Universidad
de Los Lagos en el marco del Programa de Mejoramiento Institucional PMI
ULA 1503 de “Formacion de Profesores”, crea la instancia de vincular a las ca-
rreras pedagogicas de con el medio educativo local, provincial y regional. De
este modo da vida a la Red ULagos de Formacién de Profesores, en los Cam-
pus de Osorno y Puerto Montt.

Definiciones: Redes de apoyo y colaboracion

Las redes se han convertido hoy en dia en la forma organizativa mas importante de
nuestro tiempo, dando un nuevo giro a la actividad de la sociedad en general y de
los centros escolares en particular. Las redes educativas son estructuras intenciona-
les, con interés-objetivo comunes en las que todos y todos sus miembros tienen la
posibilidad de trabajar y responsabilizarse en igualdad. Esto genera una gran cohe-
sion de grupo que incrementa la confianza, asi como un fortalecimiento de relacio-
nes satisfactorias. Las estructuras organizativas que se crean dentro de las redes
ofrecen oportunidades de aprendizaje a los profesionales, permitiendo detectar las
necesidades de gestion y de direccion. Las redes favorecen el cambio, ofreciendo
un medio para ejercer el liderazgo y la responsabilidad compartida, en el que per-
sonas diversas contribuyen con funciones distintas, dando lugar a un liderazgo dis-
tribuido.!

Etimologicamente, una red es “un aparejo hecho con hilos, cuerdas o
alambres trabados o anudados formando mallas” (Casares, 1999). El tejido
resultante adquiere fortaleza y para su resistencia son necesarios todos los nu-
dos. Por analogia también se le llama red al conjunto de vias de comunicacion
o conjunto sistematico de tuberias, de hilos conductores que facilitan el paso de
un fluido y su circulacion. Tanto la fortaleza a la que hace referencia la primera
definicion, como la interconexion citada en la analogia, son ttiles para ejempli-
ficar las virtudes del trabajo en red como organizacion estratégica de profesio-
nales. Sus puntos fuertes son, por una parte, precisamente las interconexiones
de los agentes y, por otro lado, la solidez de los resultados del trabajo comun.
En esta manera de trabajar cada nudo, cada profesional o cada agencia son im-
portantes en si mismos y aportan robustez al proyecto conjunto. A la vez, pue-
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den existir modelos diferentes de redes: segun el objetivo comun, segtn el tipo
de trabajo a desarrollar, segiin la composicion de la misma, segin la organiza-
cion que se dote, segun las expectativas creadas seglin su estructura funcional y/
o relacional. Esta variedad de posibles redes comparten una cuestion: la volun-
tad de cooperar en un proyecto comun. Este proyecto podra llevarse a cabo si
la implicacion de todos los miembros es real y hay una voluntad compartida de
gestionar los conflictos que aparezcan en el proceso y de conseguir el objetivo
que motiva su labor conjunta. Estos son, pues, los dos ingredientes basicos que
permiten trabajar en un clima de confianza y avanzar en la articulacion de una
cultura cooperativa construida entre todos los miembros de la red. En el trabajo
de socializacion, y por ende en el trabajo educativo, puede haber varias redes
de trabajo simultaneas, las cuales deben compartir criterios de actuacion y con-
sensuar objetivos y pautas educativas que fomenten el desarrollo integral de los
menores.
Siguiendo esta linea de trabajo, Gord6 expresa:

La creacion de una red intra e inter centros, a través de la cual se han compartido
significados, objetivos, herramientas y recursos para dar respuesta a las necesida-
des y a los deseos presentes en las instituciones de construir una educacién mejor
para todos, las redes de centros generan nuevas formas de hacer organizaciones
educativas basadas en la accion desde la interaccion y dispuestas a superar la in-
dividualidad para buscar respuestas comunitarias (en Comellas, 2009).

Historia de la Red ULagos Formacion de Profesores

Bajo los lineamientos ministeriales en el contexto de los PMI, a nivel nacional se
establece la necesidad de conectar y trabajar colaborativamente entre las universi-
dades del estado con el medio educativo y su entorno inmediato. Bajo este concep-
to, todo el quehacer pedagogico de estas universidades debian colocar al servicio
de los establecimientos y unidades educativas su trabajo y desarrollo pedagogico.
Es asi que en la ciudad de Osorno, el dia 22 de junio del afio 2016, el rector de la
Universidad convoco a los establecimientos educativos que han trabajado perma-
nentemente con la casa de estudios superiores y se firma un protocolo de colabora-
cion entre la Universidad de Los Lagos y 26 instituciones educacionales de la
provincia de Osorno que abarcan desde el nivel inicial, basica y ensefianza media,
tanto de dependencia municipal, particulares subvencionadas y particulares paga-
das, representadas por sus respectivos directivos. Una vez sellado dicho compromi-



168 Claudio Esparza y Mauricio Gonzalez

s0, se convoco a todas y todos los miembros de la Red a su primera reunion el dia 7
de octubre del mismo afio, en dependencias de la Universidad. En esta reunion se
acuerdan varias acciones a seguir, de las cuales se destacan: crear y generar objeti-
vos consensuados como Red. En ese sentido, tiene como finalidad: “Vincular la
formacion inicial docente de la Universidad de Los Lagos, con los requerimientos
y necesidades de establecimientos educacionales de la comuna, a través dela gene-
racion de una alianza estratégica bidireccional, organizada en espacios de reflexion
permanente entre sus miembros colaboradores”. Ademas se acuerda establecer reu-
niones mensuales de trabajo y coordinacion, en periodo escolar lectivo. También se
conforman mesas de trabajo atingentes a las necesidades y quehacer pedagogico de
las instituciones educativas pertenecientes a la Red. Cada una de estas mesas conta-
ra con una coordinadora o coordinador quien serd la cara visible para el plantea-
miento de las actividades a desarrollar por cada una de las mesas. Estas mesas de
trabajo son:

 Capacitacion

* Arte, cultura y deporte

* Empleabilidad

* Investigacion e innovacion

 Educacion inicial

* Educacioén de jovenes y adultos

Desde su génesis, la Red ha estado constituida por diversas instituciones
educacionales, las cuales fueron la base para iniciar un trabajo colaborativo en-
tre la Universidad y el medio educativo regional, siendo una caracteristica dis-
tintiva el que cada uno de sus integrantes tiene voz y voto del mismo valor,
siendo la Universidad de Los Lagos un integrante mas de la misma. Ademas,
las reuniones mensuales se realizan en establecimientos distintos cada mes,
produciendo una rotacién que a juicio de todos los integrantes, les permite co-
nocer la realidad de sus pares, tanto en su infraestructura, como los equipos de
trabajo que la componen, entre otros elementos.

Durante el afio de su creacion, la Red se propone en desarrollar los linea-
mientos de trabajo, objetivos y planificacion de la existencia de la misma, en
base a un trabajo colegiado entre los participantes de las distintas instituciones,
para lo cual se establecen los siguientes objetivos como Red:

Objetivo general

Vincular la formacion inicial docente de la Universidad de los Lagos con los reque-
rimientos y necesidades de los establecimientos educacionales de la region, contri-
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buyendo en la curricula de estudiantes de Carreras Pedagogicas y la formacion conti-
nua de los profesores del medio, generando una alianza estratégica bidireccional, a
través de espacios de reflexion permanente entre sus miembros colaboradores.

Objetivos Especificos

* Disefiar un plan de trabajo estratégico para el desarrollo de actividades vin-
culantes.

 Construir la Red como entidad articulatoria entre las instituciones educati-
vas y la Universidad de Los Lagos para efectos de practicas, empleabilidad
e investigacion en educacion.

* Elaborar y desarrollar actividades de perfeccionamiento, capacitacion y re-
flexion del profesorado perteneciente a la Red.

Rol de la Universidad

La Universidad de Los Lagos es una institucion de educacion superior, cuyas ca-
racteristicas son, principalmente: su calidad estatal, publica y regional. Se ubica al
sur de Chile, en la Region de Los Lagos. En los afios ochenta, el sistema educativo
Chileno sufri6 grandes cambios y las entidades universitarias no fueron la excep-
cion, en especial las universidades del estado de ese tiempo, tanto la Universidad
Técnica del Estado, como la Universidad de Chile, en toda su extension territorial.
De alli que la antigua sede de la Universidad de Chile en la ciudad de Osorno se
transforma, en primera instancia, en el Instituto Profesional de Osorno (IPO) al ini-
cio de los afios ochenta y posteriormente, durante la presidencia de Patricio Aylwin
Azdcar, se transforma en la Universidad de Los Lagos, estatus que perdura hasta el
dia de hoy. En este escenario, las carreras pedagdgicas han permanecido vigentes
durante casi cinco décadas, asumiendo los desafios formativos acorde a las necesi-
dades educativas locales, regionales y nacionales. Actualmente, la formacion do-
cente forma parte de la Escuela de Pedagogia, cuya mision es aportar al
mejoramiento de la educacion del pais, constituyéndose en la principal formadora
de profesoras y profesores en la region de Los Lagos.

En el afio 2010, la Universidad implementé su Modelo Educativo Institu-
cional (MEI) basado en competencias, que ha sido el propulsor de la innova-
cién curricular y docente a nivel institucional. Al ano 2020, todos sus
itinerarios formativos se han adscrito al modelo de formacion basado en com-
petencias, y la principal preocupacion institucional es estimular las practicas
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docentes, didacticas y evaluativas, coherentes al modelo institucional. A raiz de
esto y desde su creacion, la Universidad de Los Lagos, en su permanente traba-
jo con la comunidad regional, ha establecido diferentes maneras de relacionar-
se con su entorno y especialmente, establecer vinculacion con el medio. Por
ende, al crear esta Red, apoyada por el Ministerio de Educacion a través del
proyecto PMI ULA 1503, permite iniciar esta alianza estratégica con estableci-
mientos educacionales como: jardines infantiles, escuelas y liceos municipales,
establecimientos particulares subvencionados, establecimientos particulares pa-
gados de la region, viene a dar respuesta a dicho rol universitario, siendo el en-
te articulador con dichas instituciones y propendiendo a generar el apoyo
suficiente en la gestion, tanto al interior del aula como en la propia unidad edu-
cativa, a través de asesorias, capacitaciones permanentes, secuenciadas y pro-
gresivas con el profesorado del medio educativo. Ademdas permite propiciar
espacios de reflexion educativa y, en lo posible, una investigacion pertinente a
las problematicas de aula que experimenta el profesorado en el dia a dia de su
quehacer pedagogico.

Rol de los Coordinadores RED Ulagos
Formacion de Profesores

Se defini6é como una de las estrategias de comunicacion y trabajo colaborativo que
existan las funciones de coordinadores dentro de la Red ULagos Formacion de Pro-
fesores. Para ello se establecen las siguientes figuras:

Coordinador Interno ULagos

En el contexto de las funciones y responsabilidades del Coordinador Gene-
ral de Practicas de Escuela de Pedagogia de la Universidad De Los Lagos, de
facto es ser el nexo vinculante, entre la universidad y el medio educativo, por
ende realizar la funcion como Coordinador interno de la Red, representando a
la Escuela de Pedagogia y a la propia Universidad en dicho espacio colaborati-
vo. De alli le competen las siguientes acciones a desarrollar dentro de ésta:

* Ser el nexo entre la universidad y la Red. Ello implica mantener permanen-
temente informados a los departamentos académicos relacionados a carre-
ras pedagogicas, las jefaturas de carreras, unidades pertinentes a pedagogia
y cualquier otro estamento de la comunidad universitaria que requiera rela-
cionarse con ella.

* Planificar, convocar y gestionar las reuniones mensuales de ésta.
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* Dirigir en conjunto con el Coordinador Externo las reuniones.

» Mantener evidencias de las reuniones por medio de actas de cada sesion.

 Coordinar las capacitaciones planificadas con la Red, tanto en la bisqueda
de las relatorias como en su logistica general.

Coordinador Externo Red

Esta funcion estd pensada para que cualquier miembro perteneciente a la
Red pueda realizar esta accion de coordinacion. Este o esta docente, es elegi-
do(a) por votacion a mano alzada en la primera reunion del afo lectivo por par-
te de los directivos de las instituciones educativas presentes, teniendo la
posibilidad de ser reelecto cada afo, sus principales funciones son:

* Apoyar en planificar y coordinar las reuniones mensuales de la Red.

* Colaborar en dirigir y coordinar las mesas de trabajo al interior de las sesio-
nes.

* Representar a los demas directivos de los establecimientos en diferentes
reuniones solicitadas, tanto de la Universidad como por otros entes de la
comunidad educativa.

* Verificar el cumplimiento de los acuerdo entre Universidad de Los Lagos y
Red ULagos Formacion de Profesores, entre otras funciones.

Coordinadoras y Coordinadores de mesas de trabajo

Este grupo de coordinadores esta compuesto por directivos de los estableci-
mientos educacionales, académicos y profesionales de la Universidad de los
Lagos, los cuales tienen como tarea coordinar, gestionar y comunicar las dife-
rentes actividades que se planifican y programan al interior de la mesa de tra-
bajo, las cuales pueden ser en las reuniones habituales o también en otro
espacio, si el contenido o actividad a desarrollar lo requiere.

Mesas de Trabajo y sus logros

Desde el inicio de la Red, los participantes proponen trabajo acotado en las respec-
tivas Mesas de Trabajo. La forma en como estas se conforman es solo por afinidad,
seglin los propios intereses de sus miembros. Por lo mismo, la cantidad de inte-
grantes por mesa es variable. Tanto las tematicas como las actividades que se pro-
ponen de éstas son consensuadas con la asamblea general al término de cada
sesion, con el objeto de recibir sugerencias y retroalimentacion de los asistentes.
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Mesa de Capacitacion

Esta mesa tiene por objetivo “Disefiar un plan de capacitacion segliin las necesida-
des reales de los integrantes de la RED”. A través del trabajo interno de los miem-
bros de la mesa de capacitacion, la cual hoy estd compuesta por alrededor de 16
participantes, se logra elaborar una pequefia encuesta de cardcter dicotomica, en el
cual cada institucion hace llegar a la mesa sus prioridades de tematicas que mas les
interesaba abordar. Cada afio, a todas las instituciones se les otorga la posibilidad
de consultar con sus docentes y enumerar diez tematicas desde la que tiene mayor
interés hasta aquella de menor interés, lo que nos arroja finalmente una pauta por
institucion, que a la vez, nos genera una plantilla general como Red, que establece
de manera decreciente las tematicas a abordar, generando una sola propuesta de ca-
pacitacion anual, denominada planilla o tabla de priorizacion.

Desde la perspectiva de dar cumplimiento como Universidad a dichas temati-
cas, la coordinacion Interna de la Red establece los nexos y compromisos con el
cuerpo académico de los diferentes departamentos y carreras, con el fin de obte-
ner las relatorias respectivas, las cuales son ad honorem. Habitualmente se le
otorga una certificacion emitida por la Escuela de Pedagogia y en este ultimo
afio, se le certifica también a través de la unidad de Educacion Continua ULagos.

Respecto a la cobertura alcanzada en estos cuatro afios de existencia, se ha
capacitado a mas de 400 profesoras y profesores del medio educativo en sesio-
nes habituales de capacitacion y a mas de 300 docentes en capacitaciones espe-
ciales de mayor convocatoria. Al respecto es necesario contextualizar, en el
sentido de que todas las capacitaciones generadas via pauta de priorizacion, se
agendan y programan cada afio para una capacidad maxima de 45 personas.

Respecto al otro tipo de capacitacion, tiene relacion con aquellas tematicas
emergentes de interés de toda la comunidad educativa de la comuna y region.
En este caso, pudiesen ser una vez al afio o una por semestre, dependiendo de
la contingencia educativa nacional. Ejemplo de ello son las ultimas tematicas
que el profesorado solicitdo, como fueron Disefio Universal de Aprendizaje
(DUA), asi como Resolucion de Conflicto en Aula. Para dar respuesta a este ti-
po de requerimiento, se gestiona de otra manera tanto en la logistica como en
la busqueda de la relatoria. Hasta ahora, se han realizado tres capacitaciones
masivas con relatores de nivel nacional, con una frecuencia de una por afo. Es-
te tipo de relatoria involucra costos monetarios que han sido solventados desde
los proyectos de mejoramiento institucional. Cuando nos referimos a convoca-
torias masivas, hablamos de un numero mayor a 150 personas. También es ne-
cesario consignar que este tipo de capacitacion no certifica a los docentes que
participan de ellas.
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Mesa de Arte, Cultura y Deporte

Esta mesa tiene por objetivo “Generar y organizar las instancia necesarias para dar
a conocer las diferentes actividades que se realizan en los establecimientos educa-
cionales a nivel de arte, cultura y deporte para socializarla con los demads integran-
tes de la Red”.

Los integrantes de esta mesa y la asamblea en general de la Red decidieron
que las actividades a desarrollar por la mesa son actividades que se realizan al
interior de los establecimientos y en especifico en las salas de clases. A modo
de ejemplo de una de las actividades propiciadas por esta mesa, se efectud un
encuentro folclorico, surgido a raiz de lo que los diferentes cursos presentan en
sus respectivos establecimientos para lo cual los directivos seleccionan a uno
de sus cursos y lo presentan en dicha actividad.

Mesa de Empleabilidad

Esta mesa tiene por objetivo, “Determinar cuéles son las fortalezas y debilidades
presentadas por los egresados de la Universidad de Los Lagos a nivel laboral y por
lo mismo generar sus respectivas capacitaciones y/o acompafiamientos”. La mesa
es liderada por un profesional de la Unidad de Seguimiento al Egresado y partici-
pan entre ocho a diez directivos que, a la fecha, han generado diversas actividades
con estudiantes de Ultimo afio de las carreras pedagdgicas de la Universidad y ade-
mas con los titulados que trabajan en las instituciones de los mismos integrantes de
esta mesa. A modo de ejemplo podemos nombrar una de las actividades: “Talleres
y/o conversatorios realizados por directivos de los establecimientos educacionales
(titulados de la Universidad) con estudiantes de ultimo afio donde se compartieron
sus experiencias pedagogicas”.

Mesa de Investigacion e Innovacion

Esta mesa tiene dos grandes objetivos:
a. Desarrollar investigacion educativa a raiz de las necesidades reales de los es-
tablecimientos educacionales miembros de ella.
b. Sistematizar las practicas innovadoras que se desarrollan al interior del aula
de los establecimientos educacionales pertenecientes a la Red.
Esta mesa cuenta con una participacion de 18 integrantes a la fecha de hoy,
quienes se han abocado en primera instancia a elaborar un instrumento que nos
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permitiera recabar informacion relevante para programar el propio quehacer de
la mesa de trabajo y de la misma Red.

Para aquello, se elaboré una encuesta para indagar y detectar las priorida-
des de investigacion educativa, desde la mirada de los integrantes de la mesa y
que posteriormente se consensuo6 con toda la asamblea presente. En este proce-
so, se recibieron sugerencias y aportes a la misma, antes de ser aplicada a todos
los integrantes. Fue validada por todos los integrantes y dos académicos de la
Universidad. Una vez sancionada y validada, se procedio a su aplicacion a to-
dos los integrantes. El resultado de este trabajo arrojo que la mayor prioridad o
tematica a investigar era la “Inclusion Educativa y sus protocolos de accioén en
los establecimientos educacionales”. Para ello, como primera accidon de esta
mesa, fue planificar y programar, un encuentro masivo denominado “ler Con-
versatorio “Replanteando la Inclusion: Los nuevos desafios en Educacion”.

La idea del grupo de trabajo era generar un espacio de aprendizaje y discu-
sion en torno a las temadticas de la Ley de Inclusion y su aplicacion en las es-
cuelas. Ademas se fijaron como objetivo generar a mediano y largo plazo un
plan de apoyo a la inclusion, que sea coherente con la normativa y que genere
cambios en la cultura de la comunidad educativa de la region, a partir del cono-
cimiento y la resignificacion de los conceptos claves que engloba el proceso de
inclusion educativa, propiciado por el Ministerio de Educacion.

Esta actividad tuvo una cobertura de 85 profesores y profesoras participan-
tes, en su mayoria educadoras diferenciales, coordinadoras PIE, encargados de
convivencia escolar pertenecientes a la Red.

Mesa de Educacion Inicial

Al igual que las demds mesas, el grupo de docentes directivos pertenecientes a ésta,
ademas de planificar y programar sus actividades y acciones pedagogicas, elaboran
su objetivo de trabajo: “Disefar un plan de trabajo segun las necesidades reales de los
integrantes de la Red”. Este objetivo surge a raiz de focalizar en la educacion inicial o
educacion parvularia algunas acciones de trabajo y capacitaciones especificas a este
nivel educativo. Cabe sefialar que existen mas de cuarenta instituciones relacionadas
a este nivel, dado que JUNJI es un representante dentro de ésta, pero que en la reali-
dad son més de treinta jardines infantiles bajo su alero, a los cuales representa.

En ese contexto, las y los integrantes de esta mesa de trabajo han organiza-
do diversas actividades y capacitaciones especificas a su nivel, de las cuales se
pueden destacar: Primer y segundo encuentro “Por una infancia feliz”, activi-
dades recreativas, galas folcloricas, auto capacitaciones, entre otras.
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Mesa de Educacion de Jovenes y Adultos (EPJA)

Esta es la tltima mesa de trabajo generada al interior de la Red. Desde la Direccion
Provincial de Educacion, los encargados de esta area educativa se contactan con la
coordinacion y solicitan el ingreso a ésta. Desde ese momento ingresan con seis insti-
tuciones de educacion de jovenes y adultos de la provincia de Osorno, y conforman
su propia mesa de trabajo. Esta mesa tiene por objetivo, “Disefiar un plan de trabajo
que permita potenciar las diversas necesidades de los integrantes de la Red”. Durante
el primer afio de trabajo planifican y programan, en conjunto con la Universidad, una
capacitacion con un especialista del drea desde Santiago, para estas seis instituciones,
actividades culturales y cine, con la Academia de Arte y Cultura ULagos.

Resultados obtenidos

Esta Red, desde su creacion a la fecha, ha logrado sumar a diversos establecimien-
tos educacionales de la region, provincias y comunas, tanto de Osorno, San Pablo,
San Juan de la Costa, Rio Negro, Purranque y Puyehue, como de la Provincia de
Llanquihue: Puerto Montt, Los Muermos, Puerto Varas, Maullin y otros.

Las caracteristicas de los establecimientos que pertenecen a ella correspon-
den a los diferentes estratos socioecondmicos de dichas comunas, abarcando
establecimientos urbanos y rurales de educacion inicial, basica, media (huma-
nista cientifico y técnico profesional) y establecimientos de educacion de adul-
tos (EPJA), siendo ellos de las dependencias: JUNJI, municipalizados,
particulares subvencionados y particulares pagados. Haciendo un paralelo entre
los 28 establecimientos que dieron vida inicial a ella, hoy tiene una cobertura
de 94 instituciones en la provincia de Osorno y 54 en el campus Puerto Montt.

La Red ULagos Formacion de Profesores, constituye la mejor evidencia del
trabajo colaborativo entre la Universidad de Los Lagos y el medio educativo
local y regional. A lo largo del pais se implementaron mas de quince programas
de mejoramiento institucional, que buscaron aportar al desarrollo y crecimiento
de la formacioén inicial pedagdgica en las universidades estatales y la creacion
o conformacion de redes educativas era uno de sus focos.

De acuerdo a lo sefalado por diferentes estamentos académicos, tanto in-
terno como externo, la Red de la Universidad de Los Lagos alcanzo6 sus objeti-
vos y acciones en estos cuatro afos, tanto en la cobertura como en la
vinculacioén propiamente tal con el medio educativo.

Solo queda seguir trabajando colaborativamente con el medio educativo,
local y regional, desarrollar y plantear nuevos desafios de trabajo, que tengan
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como Unico norte ser un aporte educativo a las nifias y nifos, jovenes y adultos
educandos, que esperan del sistema educativo y de la Universidad mayor inno-
vacion en el aula, investigacion y acciones pedagogicas que los hagan crecer
como mejores personas y mejores ciudadanos.

Notas

1 Eusko Jaurlaritza Gobierno Vasco, curso 2011-2012, Hezkuntza eta ikerketa salla.
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Las habilidades laborales
transversales en la
Universidad de Los Lagos

Jorge Guzmdn

La Universidad de Los Lagos, en su incesante labor, busca la formacion de profe-
sionales integros, con una solida base democratica y humanista. En su Modelo
Educativo Institucional, los principios tales como el respeto a las expresiones mul-
ticulturales, a los comportamientos individuales y colectivos en relacion con los
contextos diversos y complejos en los cuales ellos tienen lugar, son parte de
algunos de los preceptos desde los cuales se orienta la construccion del quehacer
educativo institucional. ;Estamos preparando a nuestros estudiantes para enfrentar
de manera competente el mercado laboral? ;Se necesita una formacion transversal
de competencias para la empleabilidad? Actualmente, como sefialan Renteria y
Andrade (2017), la empleabilidad adquiere mayor protagonismo desde los afios
ochenta, debido a las dificultades que tenian las empresas y organizaciones para
conseguir empleados, aunque inicialmente se ponia énfasis en la responsabilidad
del propio sujeto para emplearse y permanecer en el mercado laboral, y que estaba
vinculada a las necesidad de que tanto cualitativa como cuantitativamente existiera
un mejor encaje entre oferta y demanda de trabajo (Martinez Gonzalez, 2019). Este
articulo describe la caracterizacion realizada en la Universidad de Los Lagos para
establecer un programa de competencias que sea pertinentemente utilizado por este
centro universitario. Sin embargo, puede extrapolarse a las condiciones particulares
de otras casas de estudios superiores. Las competencias que se desarrollan son:
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iniciativa y creatividad, efectividad personal, planificacion y gestion personal; las
que fueron rescatadas de experiencias internacionales, nacionales y locales y vali-
dadas por el cuerpo colegiado de la Universidad, para finalmente establecer institu-
cionalmente un programa adecuado y pertinente a las demandas laborales
existentes, mejorando la insercion laboral. Los resultados de este estudio indican
que las universidades se ocupan de las competencias para la empleabilidad solo en
los ultimos afios, implementando programas para desarrollarlas y establecerlas ins-
titucionalmente (Tejada y Navio, 2005).

Desde que Europa inicia el desafio de integrar el Proyecto Tuning, los
paises han desarrollado acciones para mejorar las competencias de sus estu-
diantes. La Declaracion de Bolonia en el afio 1999 y el nacimiento de Tuning
como una forma de reconocer y “afinar” la trayectoria académica, la garantia
y control de calidad, compatibilidad de los programas, aprendizaje a distan-
cia y aprendizaje permanente, viene a enlazar todas las intenciones de que las
universidades unifiquen criterios y trabajen por una apuesta en comun.

Lo anterior a su vez se apoya con los resultados de aprendizajes de los estu-
diantes en materias esenciales segin la OCDE en materias como aprendizaje
autonomo, uso de herramientas interactivas e interactuar con grupos heterogé-
neos, los cuales no cumplen con parametros de exigencia para dar respuesta a
los medios econdémicos y sociales de la época actual (Dede, 2007; Kalantzis y
Cope, 2008).

La aplicacion de estos acuerdos ha permitido que estudiantes de distintos
paises accedan a mejorar y ampliar sus experiencias y tener mas posibilida-
des de encontrar trabajo en el corto plazo, a la vez que reconoce las buenas
practicas en las universidades de Europa (Universidad de Salamanca, 2013).

En Latinoamérica hemos encontrado en algunos paises experiencias que nos
pueden ayudar en implementar programas de competencias para la empleabili-
dad. El proyecto Tuning Latinoamérica desde el afio 2004 (Centro Interuniversi-
tario de Desarrollo, 2004) reconoce las competencias que debiera poseer todo
estudiante de educacion superior, entre ellas también las que tienen relacion con
las del trabajo. Colombia tiene experiencias en cuanto a integrar estas competen-
cias laborales en sus estudiantes universitarios, las que se resumen en Basicas,
Ciudadanas y Laborales (Gonzalez y Navarro, 1998). El Ministerio de Educacion
Nacional se apoya con un documento que unifica y describe estas competencias
(Corpoeducacion, 2007; Ministerio de Educacion Nacional de Colombia. “Com-
petencias laborales, base para mejorarla empleabilidad de las personas”).

La mayoria de los paises de Latinoamérica tienen programas de
empleabilidad, en algunos casos como estudio y en otros se manifiestan de ma-
nera explicita en programas insertos en las universidades (Tobon, 2006).



Las habilidades laborales transversales en la ULagos 179

En Chile se han realizado algunas experiencias con éxito en cuanto a inser-
cion de programas de empleabilidad durante la trayectoria académica de los
alumnos. Sin embargo, no se tienen antecedentes de programas que estén inte-
grados y reconocidos por alguna universidad (Ministerio de Educacion de Chi-
le, Programa Mi Futuro).

En general, existen iniciativas que apuntan a mejorar la empleabilidad de
los estudiantes de los Ultimos afios con acciones concretas. La Universidad de
Los Lagos realiz6 una pasantia por universidades desde Santiago a Punta Are-
nas, visitando en total a ocho universidades que pertenecen al CRUCH, para
observar las experiencias en el trabajo con las competencias para la empleabili-
dad. De esta manera, podemos sintetizar estas acciones:

+ Reconocimientos de competencias en asignaturas de las mallas: La mayoria
de las universidades en Chile posee esta forma de insertar las competencias
para la empleabilidad, estableciendo similitudes en los contenidos de asig-
naturas asociadas a la practica profesional, con los contenidos de las com-
petencias. Ello se incorpora con la metodologia tipo taller dentro de las
mallas.

* Talleres de insercion laboral: Todas las universidades poseen este formato,
ya sea de manera presencial y también virtual, de las competencias que ca-
da universidad ha definido para desarrollar.

* Coaching con titulados.

* Intercambio de experiencias entre titulados y estudiantes.

* Manejo de plataformas virtuales para ofrecer cursos de competencias.
Actualmente, la Universidad de Los Lagos estd implementando un progra-

ma de competencias para la empleabilidad desde el afio 2016, con talleres que
se ofrecen a los estudiantes de ultimo afio de carrera. Ese afio se realizo un plan
piloto con talleres de insercion laboral, efectividad y planificacion personal e
iniciativa y emprendimiento, al que asistieron 37 alumnos de las carreras de
pedagogia y 43 alumnos de carreras no pedagogicas. Para el afio 2017 se revisa
el programa con el apoyo de docentes, carreras y autoridades, para establecer
una serie de competencias que se insertan en las mallas curriculares de las ca-
rreras de pedagogia, realizando un estudio acerca de las asignaturas de practica
profesional y su acercamiento a las competencias para la empleabilidad.

Se valida el programa con los jefes de carrera y profesionales encargados
de objetivo del PMI ULA 1503. Posterior a ello se analiza la factibilidad de in-
sercion con los profesores de las asignaturas y su aplicacion por parte del equi-
po del proyecto y con aportes de los mismos docentes, entregandose, ademas,
un formato de planificacion y evaluacion de las competencias. Este programa
se establece desde el aflo 2018, a través del desarrollo de los Talleres de Com-
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petencias para la Empleabilidad entre los meses de abril a diciembre, en las
asignaturas de Practica Profesional de las carreras de pedagogia de la Univer-
sidad, con las competencias Iniciativa y Creatividad, Efectividad Personal y
Planificacion y Gestion Personal, las que se complementan con un Taller de
Insercion Laboral que permite entregar herramientas de elaboracion de curri-
culum vitae, entrevista personal y busqueda de empleo. Para mejorar la ofer-
ta de talleres y como una manera de acercar a los alumnos al dmbito
informatico, se cre6 en conjunto con la Unidad de Educacion a Distancia, un
taller en linea que entrega de manera interactiva los modulos de legislacion
laboral (leyes sociales), tipo de contrato y administracion basica del profesio-
nal de la educacion.

Este programa esta en la fase de institucionalizacion, dejandolo bajo la res-
ponsabilidad de la Unidad de Formacion Integral del Centro de Formacion In-
tegral (CFI).

En la Universidad de Los Lagos, este programa se esta desarrollando gra-
cias al aporte de los Programas de Mejoramiento Institucional (PMI) que viene
ejecutando el Ministerio de Educacion desde los afios 2010 en adelante, y ha
dado excelentes resultados, ello apoyado con resultados de encuestas aplicadas
a los estudiantes que asisten a los talleres.

El Modelo Educativo Institucional (MEI) de la Universidad de los Lagos,
basado en competencias, contiene los principios, valores y fundamentos filoso-
ficos, curriculares y pedagogicos, que dan el sello a la formacion de la Univer-
sidad y operacionalizan la misién y vision institucional. Fue aprobado en el
afio 2010 (Decreto Universitario N° 3.426 de 2010) y actualizado en el afio
2012 (D.U. N° 4.353 de 2012).

El MEI se orienta a la formacion integral de profesionales y técnicos con
una soélida base cientifica, técnica y humanista, con capacidad de analisis para
enfrentar la dindmica del desarrollo cultural y los cambios sociales en una so-
ciedad crecientemente globalizada y en constante transformacion. Asimismo, el
METI enfatiza el sentido de responsabilidad social universitaria para formar pro-
fesionales calificados y ciudadanos que aporten al desarrollo regional.

Estas orientaciones institucionales, expresadas en competencias generales y
transversales, son elementos esenciales e identitarios de los perfiles de egreso y
planes de estudio de las carreras. De esta manera, el MEI se constituye en un
marco fundamental que orienta la formacion de pregrado.

Las competencias transversales apoyan al estudiante en el desarrollo de he-
rramientas para el aprendizaje y su formacion en la Universidad, y que, a su
vez, constituyen el soporte basico para la insercion y participacion activa en
distintos contextos de la sociedad actual.
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La Universidad de los Lagos adhiere a la OIT (Organizacion Internacional
del Trabajo) en cuanto a la definicion de la competencia laboral.

Las habilidades parala vida laboral en
la Universidad de los Lagos

El concepto de empleabilidad es cada mas relevante en la teoria y practicas educa-
tivas y se refiere a la habilidad para obtener un primer trabajo, mantenerlo y desa-
rrollarse en ¢él, enfrentar eficazmente cambios en la condicion laboral reduciendo
periodos de busqueda y logrando inserciones laborales satisfactorias. Para la Uni-
versidad de los Lagos es importante desarrollar estas competencias transversales y
para ello se ha elaborado una lista de las que se consideran relevantes al momento
de la insercion laboral (Informe Preliminar de Empleabilidad, Universidad de Los
Lagos, 2013). En el caso de la competencia Uso de TIC, ésta ya estd integrada en
las mallas de todas las carreras de pedagogia, por lo que se entiende como interna-
lizada.

Junto con la integracion del PMI ULA 1503, desde el afio 2016 se desarro-
llan como “Competencias para la empleabilidad”, a través de una jornada pilo-
to para las carreras de pedagogia durante el mes de diciembre de ese afio,
asistiendo un total de 56 estudiantes, los cuales desarrollan las habilidades Pla-
nificacion y efectividad personal, Iniciativa y emprendimiento e Insercion la-
boral. Se desarrolld con la metodologia de jornada de trabajo rotativa, en las
que se separd en cuatro grupos a los asistentes, los que en 30 minutos por cada
taller internalizaron las habilidades mencionadas. Cada taller tuvo la presencia
de cuatro profesionales que apoyaron desde sus competencias y especialidad el
¢éxito de cada uno de ellos. Finalmente se realiza un plenario en donde cada
grupo expone sus conclusiones respecto de las habilidades vistas y se realiza
un resumen de cada una de ellas para enviarlas a los estudiantes. Para dejar
constancia de la asistencia, se entregd un certificado a cada uno de los estu-
diantes, para dar cuenta de su desarrollo en la jornada.

En noviembre de 2016 se realiza un conversatorio con los jefes de carrera
pedagogicas, Unidad de Formacion Integral, Desarrollo Curricular y los profe-
sionales del PMI ULA 1503, para analizar las competencias que se establecen
desde los objetivos del mencionado PMI, las que nacen desde un anélisis de la
realidad tanto internacional como nacional, con revision de diferentes docu-
mentos que dan cuenta de las competencias necesarias para la empleabilidad en
Chile. De esta jornada se acuerdan las competencias que se mencionan ante-
riormente quedando ademas una induccion laboral para que los y las estudian-
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tes aprendan acerca de la elaboracion de un curriculum vitae y entrevista labo-
ral como herramientas necesarias para iniciarse en el mundo laboral. Esto es
muy importante al momento de iniciar el programa con el apoyo de las autori-
dades de cada carrera.

Se aplico una encuesta de satisfaccion a los y las estudiantes que participa-
ron de la jornada, los cuales evaluaron en una escala Likert compuesta de diez
aseveraciones respecto del desarrollo de la jornada, con criterios que iban des-
de Muy en desacuerdo hasta Muy de acuerdo, resultando un 95% entre los cri-
terios “De acuerdo” y “Muy de acuerdo”, lo que nos deja muy satisfechos
respecto del impacto que el programa tiene en los estudiantes que estan por ti-
tularse.

Asi, para el ano 2017 se fortalece el Programa de Competencias para la
Empleabilidad para las carreras de Pedagogia de la Universidad de Los Lagos,
y contempla el desarrollo de talleres en Iniciativa y creatividad, Efectividad
personal y planificacion y Gestion personal, los que se dictan desde el segundo
semestre 2017.

Para el mes de junio de 2017, los profesionales del Programa de Empleabi-
lidad! realizaron pasantias de benchmarking por universidades de la zona cen-
tro-sur de Chile, con el objeto de profundizar y conocer los programas que
estas universidades tienen en materia de competencias de empleabilidad. Esta
experiencia permite complementar el diseno del programa de competencias
ULagos para los estudiantes que cursan sus ultimos afios de trayectoria acadé-
mica y a su vez integrar los aprendizajes que cada una de ellas ha desarrollado
de manera exitosa.

Los valores institucionales que se asocian a cada habilidad son lo que se
mencionan en la Tabla N.° 1.

Desde de agosto de 2017 se realizan los ajustes al Programa de Competen-
cias para la Empleabilidad desarrollado en el afio 2016, con el apoyo de las ex-
periencias realizadas en las pasantias por las universidades nacionales,
quedando aprobado un programa que se inserta en las asignaturas de practicas
terminales de las mallas curriculares, con las siguientes competencias: Iniciati-
va y creatividad, Efectividad personal en la profesion y Planificacion y gestion
personal. Durante septiembre se toma contacto con los jefes de carrera para de-
terminar las asignaturas y los contenidos de cada competencia que se aborda-
ran en talleres desde octubre a diciembre, acordando ademas con los profesores
de cada una de ellas, los dias y horas para la realizacion de los mismos. Esta
accion nos permite contar con una alta asistencia y participacion, fomentado
ademas por la evaluacion de cada competencia que se solicita realizar en algu-
nas carreras.
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Tabla N° 1
Habilidades asociadas a principios valoricos ULagos

Habilidad Principio valérico ULagos

Iniciativa, creatividad y emprendimiento | Compromiso con la diversidad cultural y
la interculturalidad

Planificacion y gestion Compromiso con la calidad
Efectividad personal Compromiso con la ética y la
transparencia

El equipo que trabaja en este objetivo aborda las carreras de pedagogia tan-
to de Osorno como de Puerto Montt, ello aprovechando la contratacion de un
profesional quien apoya y aporta desde esa sede para que el programa sea desa-
rrollado en las mismas condiciones que en Osorno.

Entre octubre y diciembre, se realizan los talleres de acuerdo a lo progra-
mado, contando con el apoyo de profesionales como psicologos y profesores
expertos en los temas de empleabilidad y competencias transversales, abordan-
do los contenidos acordados en cada competencia. Cada taller tiene el siguiente
formato: inicio con dinamica ludica de introduccion al contenido, video, PPT o
Prezi, que dé cuenta acerca de la tematica, actividades colaborativas y partici-
pativas que tienen relacion directa con el contenido de la competencia, retroali-
mentacion de lo realizado y su importancia para el ambito laboral, aplicacion
de encuesta de satisfaccion y firma de asistencia de los usuarios. Una vez reali-
zada la totalidad de los talleres, se envia un informe a cada jefe de carrera dan-
do cuenta de los detalles de cada uno de ellos, asistencia, evaluacion por parte
de los y las alumnas.

Se aplica a un total de 176 alumnos y alumnas de las carreras Pedagogia en
Lengua Castellana y Comunicacion, Educacion Diferencial, Pedagogia en Edu-
cacion Media en inglés, Pedagogia en Educacion Media Mencion Educacion
Fisica (Osorno y Puerto Montt), Educacion Parvularia, Pedagogia en Historia y
Geografia, Pedagogia en Matematicas y Computacion, Pedagogia en Artes
Puerto Montt. La asistencia promedio fue de un 78%, lo que se considera bue-
no por parte del equipo PMI y autoridades de las carreras. En cuanto a la eva-
luacion realizada por parte de los alumnos a los talleres, mediante una encuesta
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de satisfaccion, que contenia diez preguntas de satisfaccion general, tipo escala
Likert con ambitos de “Muy en desacuerdo” a “Muy de acuerdo”, podemos
confirmar que un 83% de los alumnos asistentes evalua los talleres como “De
acuerdo” y “Muy de acuerdo”, quedando un alto grado de conformidad del tra-
bajo realizado. Esta escala es la misma aplicada en el afio 2017, para entregar
consistencia a la encuesta de satisfaccion.

Asi, durante marzo de 2018 se planificaron los talleres de Habilidades para
la Empleabilidad (Iniciativa y creatividad, Efectividad personal, Planificacion
y gestion personal e Insercion laboral) para su desarrollo durante todo el afio
tanto en los campus de Osorno y Puerto Montt, considerando las experiencias
de los afos anteriores y el benchmarking realizado el afio 2017.

Un avance notable para el afio 2018, es que en el campus Osorno el Progra-
ma se estableci6 a través de la modalidad de programa electivo, denominado
“Empleabilidad, potencia tus habilidades para la vida laboral”. Este programa
es desarrollado en conjunto con la Unidad de Formacion Integral (UFIN), de
tal forma que se inserta a nivel institucional dentro de la parrilla de programas
electivos que la Direccién de Docencia aprueba para su implementacion en las
Carreras. Su realizacion obedece a la estructura de la UFIN, con la elaboracion
del programa de asignatura y la guia de aprendizaje. Se oferta a todas las carre-
ras de pedagogia de la sede Osorno, inscribiéndose un total de 47 alumnos.
Tanto la inscripcion como las notas del programa son integradas al sistema in-
formatico de gestion académica Edelfos de la Universidad. Se realiz6 un total
de doce talleres con una duracion de dos horas semanales cada uno, los que se
complementan con el taller en linea.

Los talleres se realizaron con actividades de dindmicas grupales y apoyo de
multimedios, tomando en cuenta el trabajo colaborativo, de tal manera que los
y las estudiantes tuviesen la posibilidad de interactuar y dar a conocer sus ex-
periencias en sus centros de practica, posibilitando la discusion constructiva.

En el campus Puerto Montt, se realizan los talleres de habilidades para la
vida laboral bajo la misma modalidad del afio 2017, ello debido a la demora en
el proceso de inscripcion de asignaturas y a las movilizaciones estudiantiles
realizadas en junio y julio de 2018. Se planifican por parte de otro profesional
de dicho campus?, quien los realiza de manera normal desde octubre hasta di-
ciembre del 2018, con una cobertura de las dos carreras que pertenecen a la Es-
cuela de Pedagogia y una asistencia promedio de veinte estudiantes, quienes
participan en los talleres de Iniciativa y Creatividad, Efectividad Personal y
Planificacion y gestion Personal.

Como complemento a los talleres presenciales y al electivo, se integra des-
de el segundo semestre de 2018, el taller online de Legislacion y Tributacion
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Laboral Basica, que tiene como objetivo conocer los principios y aplicaciones
practicas de la legislacion laboral y tributacion vigentes, identificando las nor-
mas laborales y tributarias mas importantes para desempenarse de manera au-
tonoma en la relacion empleador-trabajador. El disefio, animaciones Yy
contenidos fueron trabajados en conjunto con el equipo E-B Learning del pro-
yecto institucional Convenio Marco FID.

Se trabajo la realizacion de un taller en la modalidad online (en conjunto
con el equipo de formacion continua del Convenio Marco FID), que entregd
los contenidos de tributacion laboral y legislacion laboral basica. Este taller se
concreta como un plan piloto durante los meses de octubre y noviembre del
2018, a fin de verificar su pertinencia y desarrollo con los estudiantes que cur-
san el electivo de empleabilidad, de tal manera que sean ellos quienes sugieran
los cambios en los contenidos, disefio, y accesibilidad del taller.

De esta manera, se realizan los ajustes necesarios sobre la base de las suge-
rencias entregadas por los estudiantes en una encuesta realizada una vez que se
dio término al plan en enero de 2019.

Los cambios se vieron reflejados para su aplicacion durante el afio 2019, en
el que se integran las sedes de Puerto Montt y Castro, con un total de 100 estu-
diantes matriculados en la plataforma PlatEA ULagos.

El afio 2018 se integr6 como un plan piloto, el que se desarrolla desde no-
viembre a enero de ese afio con 14 inscritos de los cuales 12 pertenecen a carre-
ras de pedagogia y cuatro a carreras no pedagogicas. Los y las estudiantes
realizan el taller que comprende dos modulos, el primero de Legislacion Laboral
Bésica (contenidos: remuneraciones y contrato de trabajo, jornada de trabajo y li-
cencia médica, estatuto y carrera docente), y un segundo modulo (contenidos:
boleta de honorarios e inicio de actividades en SII, cotizaciones previsionales).

Desde el afio 2019, el Programa de Habilidades para la Vida Laboral, estd in-
serto en la oferta de programas electivos que se entrega a los estudiantes a través
de la Unidad de Formacion Integral (UFIN) del Centro de Acompafiamiento para
la Equidad y la Formacion Integral (CAI). Se aplica en las sedes de Osorno y
Puerto Montt durante el Primer semestre y desde el Segundo semestre se integra
la Sede de castro para la Carrera de educacion Parvularia, entregando una induc-
cion en el mes de junio de 2019, para dejar implementado el Plan con los profe-
sionales que estan a cargo de la Unidad de Formacion Integral en esa Sede de la
Universidad. Se realiza un monitoreo constante de las actividades que realizan
los estudiantes, de manera que se motive su término y el avance de los médulos
del taller, entregando informes de avance por modulo y de las actividades practi-
cas que el taller online contiene, también de las evaluaciones que integra.

Este Plan de habilidades para la vida laboral contempla dos ambitos.



186 Jorge Guzman
Tabla N° 2
Resumen de talleres electivos y online, afio 2018
Tipo de taller Cantidad de Asistencia Carreras Carreras no
estudiantes (%) pedagogicas | pedagégicas
Talleres de 148 95 % 8 1
empleabilidad
Taller online (piloto) 16 90% 3 1
Total 164 92.5% 11 2

1. Taller presencial de Habilidades para la vida laboral

En este taller, que tiene una duracion de dos horas semanales durante un semestre,
los estudiantes desarrollan las habilidades de:
* Iniciativa, creatividad y emprendimiento
- Iniciativa
- Proactividad
- Innovacioén y emprendimiento
+ Efectividad personal
- Andlisis FODA personal
- Programacion Neurolingiiistica
* Planificacion y gestion personal y profesional
- Uso del Tiempo y los recursos
- Priorizacion de tareas
¢ Induccion Laboral
- Elaboracion del Curriculum Vitae
- La entrevista laboral

2. Desarrollo del Taller OnLine de Habilidades para la Empleabilidad

El taller online tiene una duracion de un semestre completo, donde los estudiantes,
mediante la inscripcion de la plataforma de la Universidad PlatEA, ingresan al ta

ller a desarrollar sus contenidos de manera libre, tutoreados por el profesional a
cargo’, quien verifica los avances y motiva el término de cada modulo. Un punto
importante a saber es que se transita desde el concepto de competencia al de habili-



Las habilidades laborales transversales en la ULagos 187

CAl
UFIN
Iniciativa Efectividad Planificacién y
y creatividad personal gestion personal
Primer Afo | Segundo Ano | Tercer Ao | Cuarto Aho / Quinto ano

Taller de introduccion laboral

|

Insercién en Tallerres presenciales (Practicas finales)
Contenido en plataforma online

Figura N° 1. Despliegue curricular del Plan de Habilidades para la
Vida Laboral de la Universidad de Los Lagos.
Fuente: Elaboracion propia.

dad, ya que el primero para que sea considerada como tal, debiera ser evaluado una
vez que el estudiante ingresa al mundo laboral y es capaz de demostrar estas habili-
dades en el mundo laboral.

Modulo 1 - Legislacion laboral basica

Tema 1: Remuneraciones y contrato de trabajo
* Remuneracion: “Se entiende por remuneracion las contraprestaciones en di-
nero y las adicionales en especie avaluables en dinero que debe percibir el
trabajador el empleador por causa del contrato de trabajo”. (Articulo 41,
Codigo del Trabajo, Chile).
* Legislacion chilena en remuneraciones: Ley 20.348.
» Concepto de remuneraciones
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Tipo de remuneraciones
Remuneraciones imponibles y tributables

Tema 2: Contrato de trabajo

Contrato individual de trabajo: Es un acuerdo entre el trabajador y el em-
pleador, por el cual el primero se compromete a prestar servicios personales
y bajo subordinacién y dependencia de un empleador, que se compromete a
pagar una remuneracion por los servicios prestados (Articulo 7 Codigo del
Trabajo).

Tema 3: Jornada de trabajo y licencia médica

Jornada de trabajo: Es el tiempo durante el cual el trabajador debe prestar
efectivamente sus servicios en conformidad al contrato de trabajo (Art. 21
Codigo del Trabajo).

Feriados y vacaciones: El Feriado Anual, también llamado derecho a vaca-
ciones o simplemente “las vacaciones”, es un derecho que corresponde a
todos los trabajadores que han cumplido mas de un afo de servicio.

Horas extraordinarias o sobresueldo: Segun el Articulo 30 del Codigo del
Trabajo, constituye jornada extraordinaria la que excede del maximo legal
o de la pactada contractualmente, si fuese menor.

Permisos: el Estatuto Administrativo (Art. 109), contempla que los trabaja-
dores pueden ausentarse de sus labores por motivos particulares hasta por
seis dias habiles en el afo calendario, con goce de remuneraciones. Estos
permisos podran fraccionarse por dias o por medios dias.

Licencia médica: Es el derecho que tiene un trabajador dependiente o inde-
pendiente de ausentarse o reducir su jornada de trabajo durante un determi-
nado periodo de tiempo, en cumplimiento de una indicacion médico
profesional certificado.

Concepto de Licencia Médica, cobertura y ausencia por enfermedad.

Tema 3.1: Estatuto y Carrera Docente

Estatuto Docente: Es una Ley Orgéanica que norma los requisitos, deberes,
obligaciones y derechos de los profesionales de la educacion del sector mu-
nicipal, particular subvencionado y particular pagado, asi como los cargos
directivos y técnico, asistentes de la educacion.

Evaluaciéon y Carrera Docente: Ley 20.903, que establece el reconocimien-
to de la docencia, el apoyo a su ejercicio y el aumento de su valoracion para
las nuevas generaciones. Aborda desde el ingreso al estudio de la pedagogia
hasta el desarrollo de una carrera profesional que promueva el trabajo cola-
borativo en redes de maestros.
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Modulo 2 - Legislacion tributaria basica

Tema 1: Boleta de honorarios e inicio de actividades

* Boleta de honorarios: Documento emitido por los ingresos generados en las
prestaciones de servicios personales por las actividades clasificadas en la
segunda categoria de la Ley de Renta en Chile.

* Elaboracion de boleta de honorarios: Los contribuyentes con inicio de activi-
dades de segunda categoria, como ser, profesionales, sociedad de profesiona-
les y personas que desarrollen ocupaciones lucrativas, deben otorgar boletas
de honorarios por los servicios que por su actividad generen o presten.

* Inicio de Actividades: Es una declaracion jurada formalizada ante el SII,
sobre el comienzo de cualquier tipo de negocios o labores susceptibles de
producir rentas gravadas en la primera y/o segunda categoria de la Ley de
Renta.

* Guia para el Inicio de Actividades: En esta guia aprenderas la manera pasos
a paso de como se realiza el inicio de actividades en el SII.

» Clave secreta SII: La clave secreta del SII, permite la realizacion de todos
los tramites en linea con el Servicio de Impuestos Internos.

Tema 2: Cotizaciones Previsionales

+ Cotizaciones Obligatorias para Trabajadores Independientes: A partir de
enero 2018, la obligacion de cotizar no admite excepcion y todos los traba-
jadores a honorarios deben cotizar para pensiones y accidentes del trabajo.

« AFP

 Accidentes de trabajo y enfermedades profesionales

 Salud

* El pago de las cotizaciones
El taller online mencionado anteriormente se elabor6 con la participacion

del equipo de Educacion Continua del Convenio Marco FID. Este equipo esta
compuesto por disefiadores, desarrolladores y programadores quienes en con-
junto con el equipo del Objetivo 4 del PMI ULA 1503, elaboran los contenidos
de manera que sean “amigables” y a la vez entreguen una herramienta bésica a
los estudiantes que estan por titularse de sus respectivas carreras.

El desarrollo del taller de habilidades para la vida laboral nos permite avan-
zar de manera integral tanto en el ambito presencial, como en el &mbito online,
lo cual es muy bien valorado por los estudiantes, especialmente en la etapa ter-
minal de su trayectoria académica, la que estd esencialmente desarrollada en
los centros educativos.

La Universidad de Los Lagos ha impulsado la creacion de este programa a
través del proyecto PMI ULA 1503, lo que ha entregado muy buena percep-
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cion en cuanto a la satisfaccion de los estudiantes de Pedagogia, lo que se com-
plementa a través de su insercion a las carreras no pedagdgicas durante este
afio 2019 y para el afio 2020 a las carreras técnicas en el Instituto Tecnologico
regional (ITR). Asi se cumple con la misiéon de la Universidad de entregar una
formacion valdrica para los futuros profesionales.

Resultados e impacto del programa

Como una forma de monitorear el desarrollo del programa, al finalizar cada afio, se
les aplica una encuesta de satisfaccion a los y las estudiantes asistentes, de manera
que se puedan realizar cambios y mejorarlo en su aplicacion del afio siguiente. Esta
encuesta de tipo Likert consta de diez aseveraciones respecto de diferentes topicos
relacionados con la aplicacion del taller y con la posibilidad de evaluar seglin su
apreciacion.
Las aseveraciones son las siguientes:

1. Los talleres desarrollados fueron de utilidad para usted.

2. El desarrollo de los talleres ha cumplido sus expectativas.

3. Aprendi nuevas técnicas para enfrentar mi futuro laboral.

4. La coordinacion y logistica de la actividad fue la adecuada.

5. Los expositores demostraron dominio de los temas.

6. Las presentaciones fueron claras y ordenadas.

7. El material de apoyo utilizado por los expositores fue el adecuado para el

desarrollo de la actividad.

8. El espacio fisico fue 6ptimo para el desarrollo de los talleres.

9. Recomendaria este taller
Los criterios que debieron responder fueron:
Muy de acuerdo
De Acuerdo
* Ni en acuerdo ni en desacuerdo
En desacuerdo
Muy en desacuerdo

Resultados desarrollo del programa ano 2017

Un 84,15% de los asistentes (total de encuestados: 98), evalua los talleres con los
criterios “Muy de acuerdo” y un 15,20% “De acuerdo”, mientras que 0,65% los
evalua como “Ni en acuerdo ni en desacuerdo” y “En desacuerdo”. Lo anterior res-
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pecto del programa presencial nos entrega un resultado con altas expectativas, to-
mando en cuenta que los asistentes son estudiantes que realizan su practica profe-
sional, y el tiempo que tienen para otras actividades es minimo, es por ello que el
taller se realiza una vez por semana y en horario acordado con ellos. También se les
realiza una consulta abierta por parte de los profesores, respecto de alguna sugeren-
cia que ellos pudieran entregar para mejorar el programa, y de forma general sugie-
ren una insercion mas temprana del programa, mayor difusion y ojald con
obligatoriedad de inscripcion.

Resultados desarrollo del programa ano 2018

Se aplic6 una encuesta de satisfaccion muy similar a la aplicada en los talleres pre-
senciales, con nueve aseveraciones que debieron responder con los criterios men-
cionados anteriormente. Para este afio se integra a las carreras de pedagogia de la
sede Puerto Montt con dos carreras (Pedagogia en Educacion Fisica y Pedagogia
en Artes). En la aplicacion de la encuesta de satisfaccion a los estudiantes que reali-
zan los talleres, ésta entrega que un 91,48% (total de encuestados 175), evalua el
Programa con el criterio “Muy de acuerdo”, un 7,4% con el criterio “De acuerdo” y
un 1,48% con “Ni en acuerdo ni en desacuerdo”. También sugieren que este pro-
grama sea aplicado desde el tercer afio de carrera, de tal forma que tenga una conti-
nuidad para internalizar los conceptos y habilidades que se trabajan, también para
posibilitar su desarrollo con el tiempo adecuado a sus necesidades en el cumpli-
miento de las précticas profesionales.

Desde este afio, se realiza como plan piloto y en complemento con el taller
presencial una vez por semana, un taller online que entrega herramientas basi-
cas para conocer aspectos relacionados con situaciones de ambitos “adminis-
trativos” que los titulados deben enfrentar al momento de comenzar su
desarrollo profesional.

Los estudiantes debieron ingresar con su nombre de usuario y clave propor-
cionados por el sistema PlatEA de la Universidad de Los Lagos, y desarrollar
los temas de acuerdo a su disponibilidad de acceso a internet, con actividades
dindmicas para cada uno de los temas y con evaluaciones al final de cada uno
de ellos. Se aplica una encuesta al final del taller online, para retroalimentar su
disefio, metodologia, temas y todo lo que los estudiantes puedan sugerir para
mejorar su implementacion. De ella podemos mencionar que existe una satis-
faccion del 98% de los encuestados, respecto de los contenidos, disefio y acti-
vidades, sugiriendo de parte de los estudiantes su aplicacion a todas las
carreras de manera anual y antes de la realizacion la practica profesional.
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Resultados desarrollo del Programa ano 2019

Para el afio 2019, el Programa se inserta dentro de la oferta de electivos de formacion
integral del CAI y contempla su desarrollo en las sedes de Osorno, Puerto Montt y
Castro, realizando los talleres presenciales el encargado de formacion integral de cada
una de ellas, previo a una induccion en cada sede, de manera que su realizacion sea
resorte de cada Direccion de Formacion Integral de cada una de ellas.

Debido a situaciones sociales contingentes, los talleres presenciales debie-
ron adaptarse y ser realizados en el formato de jornada, es decir, que una vez al
mes debieron asistir los y las estudiantes durante tres horas para internalizar los
contenidos, pero durante el segundo semestre esto debid nuevamente adaptarse
para terminar al 100% el programa de manera con sus talleres online desde oc-
tubre en adelante.

Los resultados evidencian un alto grado de satisfaccion del trabajo realiza-
do en la planificacién, desarrollo, metodologia de clases, didactica de las mis-
mas y su utilidad para el futuro laboral. De los y las estudiantes encuestados
(total: 82), el 86,76%, responde “Muy de acuerdo” en la aplicacion de los talle-
res y de la utilidad futura que les puede reportar en cuanto a conocimiento de si
mismo, también de la posibilidad de tener herramientas bésicas para elaborar
un curriculum vitae adecuado y actualizado, saber y conocer los distintos tipos
de entrevista laboral y como enfrentarlas. Los y las estudiantes indican que “es
muy necesario saber este tipo de cosas, para enfrentar con mds conocimiento
esta etapa importante de mi vida”, también indican que la metodologia y los
contenidos son muy interesantes y que les serviran una vez titulados.

Cabe destacar que los talleres son desarrollados en el tltimo afio de carrera, y
que desde 2019 se integran las carreras no pedagogicas de nuestra Universidad,
lo que fue una muy buena practica, ya que los estudiantes de pedagogia pudieron
compartir experiencias y opiniones con carreras que no son afines a ellos. Esto
generd situaciones de gran riqueza pedagdgica y social.

También se aplicod una encuesta de satisfaccion a los estudiantes que reali-
zaron el taller online, el que tuvo mayor participacion por el motivo de que no
hubo clases desde octubre en adelante, con una cantidad de 142 estudiantes de
carreras tanto pedagogicas como no pedagogicas. La accesibilidad y la dindmi-
ca que se ofrece para la realizacion de estos talleres, facilita su ingreso y
desarrollo desde el inicio del semestre hasta su término, o sea, desde octubre
2019 hasta enero 2020.

Este taller significé un gran aporte durante el afio 2019, especialmente en el
segundo semestre, el cual tuvo serios problemas de asistencia de los y las estu-
diantes a la Universidad debido a la crisis politica o “estallido social” iniciado
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Grdfico N° 1. Satisfaccion de estudiantes respecto al Programa de
Habilidades para la Vida Laboral ULagos.
Fuente: Elaboracion propia.
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el 18 de octubre. Sin embargo, el desarrollo del taller online permiti6é una esta-
bilidad en cuanto a no perder la continuidad, ademas del beneficio de “conec-
tarse” desde cualquier lugar y a cualquier hora. El monitoreo lo realiz6 el
docente a cargo de los talleres, motivando a los y las estudiantes, verificando
sus avances, revisando y contestando las consultas realizadas por el mismo sis-
tema. Fue muy satisfactorio verificar que a través de este tipo de formato, se
puede avanzar hacia un trabajo mixto sin problemas, o sea semipresencial, y
especialmente la experiencia del desarrollo del sistema online permiti6 termi-
nar los mddulos antes de la titulacion de los y las estudiantes.

De acuerdo al Grafico N.° 1, se puede concluir que el 87,44% de los y las
estudiantes que asistieron al programa estd muy de acuerdo con la formacion
en habilidades para la vida laboral dentro de su formacion profesional, lo que
les traera beneficios en su vida laboral futura. Esta alta satisfaccion de los y las
estudiantes que estan por titularse de la Universidad de Los Lagos, les entrega
seguridad al momento de buscar empleo y los deja con una ventaja al momento
de conocer cada una de estas habilidades y conocimientos.

La institucionalizacioén del Plan de habilidades para la vida laboral se reali-
za desde el CAI siendo la Unidad de Formacion Integral (UFIN) la responsa-
ble de programar, entregar los horarios y designar al profesional que realizara
los talleres. Lo anterior es un gran paso en la estabilizacion del plan y ademas
hace visible la preocupacion de la autoridades para continuar de manera integra
con el objetivo de preparar a los y las estudiantes de pedagogia y en el futuro
de todas las carreras tanto pedagdgicas, no pedagdgicas y de nivel técnico su-
perior que imparte la Universidad de los Lagos a la comunidad, lo que la ubica
como una de las universidades que implementa de manera concreta un plan de
esta naturaleza en Chile integrando tanto el ambito presencial como e-learning.

Notas
1 Natalia Pillancari Coronado y Jorge Guzman Mora.

2 Dr. Sebastian Pefia.
3 Jorge Guzman Mora.
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Introduccion

A partir de la segunda mitad del siglo pasado, el sistema universitario chileno en-
frenta un proceso de masificacion de las instituciones de educacion superior y la
exigencia de estandares de excelencia y eficiencia (Ganga-Contreras, Cassinelli y
Pifiones, 2014; Brunner y Ganga-Contreras, 2016a). En el ambito de la Formacion
Inicial Docente (en adelante FID) existe creciente interés por mejorar y actualizar
estos procesos, considerando su importancia para el éxito de estudiantes en térmi-
nos académicos (Pedraja-Rejas y otros, 2012), en la equidad del sistema educativo
asi como también en la disminucion de la desigualdad social (Puga, Polanco y Cor-
valan, 2015).

Las universidades intentan posicionar sus niveles de calidad por medio del
impacto de la investigacion en la sociedad (Altbach, 2008). En Chile, la Comi-
sion Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONICYT) mide dicho impacto por la
cantidad de proyectos internos y externos adjudicados por académicos, sus pu-
blicaciones y actividades de vinculacion académicas (redes, asistencia a con-
gresos, conferencias, entre otras).
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Respecto a las publicaciones, es posible indicar que son elemento central en
la difusion del trabajo cientifico y, ademas, en el desarrollo del pais (Rodriguez
y otros, 2012). En el area de educacion, segiin datos de CONICYT, a nivel na-
cional las cifras de publicaciones de las ciencias sociales no son significativas,
pues no superan el 1% del total del area de las Ciencias Sociales. En las revis-
tas Q4, menos del 0.1% del total de publicaciones en el area de las ciencias so-
ciales publica investigaciones referidas a educacion. Del mismo modo, en
revistas Q3 y Q1, el 0.164% del total de las publicaciones en ciencias sociales
corresponde a educacion. Por ultimo, en las revistas de Q2 sdlo el 0.193% del
total de las publicaciones de las ciencias sociales corresponde a educacion
(CONICYT, 2017).

Existen varios rankings a nivel nacional que califican a las universidades de
acuerdo a distintos indicadores de calidad. Los mas importantes son el ranking
de la Revista Qué Pasa, el ranking Grupo de Estudios Avanzados Universitas,
ranking de América Economia y ranking Barémetro de la Educaciéon Superior
(Market and Opinion Research International, en adelante MORI). En relacion a
éstos, un estudio indico que la Universidad de Los Lagos puede ser clasificada
dentro de un grupo de universidades con bajos desempefios, junto con la Uni-
versidad Tecnoldgica Metropolitana, La Universidad de Magallanes, La Uni-
versidad de Atacama y la Universidad Arturo Prat (Ganga-Contreras y otros,
2018).

En este contexto, las universidades del Consejo de Rectores de Chile estan
ejecutando Programas de Mejoramiento Institucional y Convenios Marcos para
la FID que contemplan acciones en el area de la investigacion. La Universidad
de Los Lagos no es ajena a este escenario y desde el afio 2017 ejecuta el Con-
venio Marco FID 1758, cuyo objetivo es asegurar altos estandares de calidad
en la trayectoria formativa de estudiantes de pedagogia de la Universidad de
Los Lagos y sus carreras.

En la Universidad de Los Lagos, Convenio Marco FID trabaja en relacion a
cinco objetivos que abordan aspectos de trayectorias formativas de estudiantes,
innovacion educativa, infraestructura y gestion institucional, aseguramiento de
la calidad e investigacion educativa. El objetivo N.° 3 de Convenio Marco FID
busca potenciar la investigacion y el postgrado en el ambito de formacion de
profesores, fortaleciendo el cuerpo académico y su vinculacion con las redes
locales, nacionales e internacionales por medio de una serie de hitos y activida-
des.

Uno de los programas mas importantes que se desprenden de dicho objeti-
vo es el Programa de Investigaciéon Educativa, destinado a académicos que
opera en trabajo progresivo y que inicia con un diploma de investigacion edu-
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cativa y continta con la formulacién de un proyecto de investigacion, su ejecu-
cion, publicacion y difusion de resultados. De tal manera, el presente articulo
busca dar a conocer el Programa de Investigacion Educativa (PRINVEDUC) y
su relevancia para la formacion de profesores en una universidad regional y del
sur de Chile. Para ello, en primer lugar, se presenta el estado de la investiga-
cion educativa en la Universidad de Los Lagos, luego, se describen las princi-
pales caracteristicas del PRINVEDUC para, en tercer lugar, fundamentar
tedrica y conceptualmente el énfasis del programa en las escuelas y el territo-
rio. Finalmente se presentan algunas conclusiones y desafios que enfrenta tanto
el PRINVEDUC, a dos afios de su implementacion, como la Universidad de
los Lagos en investigacion educativa.

Estado de la investigacion educativa
en la Universidad de Los Lagos

En el drea de educacion, el panorama en la Universidad de Los Lagos es similar al
contexto nacional. Datos disponibles revelan que entre los afios 2013 y 2017 el De-
partamento de Educacion contd con un promedio de 11,2 publicaciones por afio.
Adicionalmente la tasa de participacion de las publicaciones en relacion al total de
la Universidad por afio es muy bajo, en torno al 6% (ver Tabla N.° 1).

Si vemos el registro segiin indexacion, es posible observar que el recurso
donde mayoritariamente publican son libros y revistas con comité editorial.
Mientras que la cantidad de trabajos publicados en Revistas Web Of Science
(WOS ex ISI), Scopus y Scielo es baja. Es importante aclarar que estos datos
corresponden a académicos del Departamento de Educacion. No obstante, exis-
ten académicos de otras areas que imparten docencia en carreras pedagogicas
los cuales no estan siendo contabilizados en este cuadro. Al respecto, estos aca-
démicos realizan investigacion disciplinar y, si bien su trayectoria es reconoci-
da, no necesariamente trabajan en formacion de profesores.

Ademas de las estadisticas, es preciso también identificar el trabajo institu-
cional que se realiza a favor del desarrollo de la investigacion educativa. Uno
de esos trabajos se encuentra en el Semillero de Investigacion que congrega a
estudiantes en formacion de distintas carreras con académicos que los invitan a
participar en un equipo de investigacion desde segundo afio de cursado.

Otra iniciativa en el aérea de educacion corresponde a los nucleos tematicos
de investigacion, a saber: Educacion inclusiva y nuevos enfoques de atencion a
la diversidad; Estudios en lengua, educacion y discurso; y Estudios criticos:
educacion, interculturalidad y sociedad. Estos nucleos existieron hasta el afio
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2018, fecha en que la universidad opt6 por redirigir su politica institucional de
investigacion, reorganizandola en cinco areas prioritarias interdisciplinarias,
las cuales se desarrollan en la actualidad, estas son: Perturbaciones y Riesgos
en Sistemas Socio-Ecoldgicos Costeros; Sistema Agroalimentario Sustentable,
Cambio Climatico y Biodiversidad; Produccién Acuicola Sustentable; Calidad
de vida y Bienestar Humano; y Cambio global, construccion sociopolitica de
los territorios y sistemas de innovacion local. Estas cinco areas son financiadas
mediante concurso regular interno de investigacion que se lanza todos los
anos.

Un reciente diagnostico de la Formacion Inicial Docente realizado en la
Universidad de Los Lagos (Quintana y otros, 2018), aporta importantes antece-
dentes en el area de investigacion. Se indica la existencia de una valoracion po-
sitiva de los académicos respecto a la conformacion de nucleos de
investigacion y semillero de investigacion para estudiantes de pregrado. Aun
asi, se presentan complejos desafios para la FID principalmente la carencia de
lineas de investigacion en educacidon y en formacion de profesores asi como la
falta de articulacion entre los docentes, los estudiantes, las carreras de pedago-
gia y el entorno educativo local. Ante este panorama, el Convenio Marco FID
ha focalizado un objetivo exclusivamente abocado al desarrollo de la investiga-
cion educativa en la ULagos, cuyo proposito es potenciar la investigacion y el
postgrado en el d&mbito de formacidon de profesores, fortaleciendo el cuerpo
académico y su vinculacion con las redes locales, nacionales e internacionales.
A continuacion se describe esta iniciativa.

Programa de Incentivo a la Investigacion
Educativa en la Universidad de Los Lagos

Como respuesta a las consideraciones propuestas por el Diagnostico FID elaborado
por Retamal, Herrera y Rivera (2017), el Convenio Marco FID desarrolla una serie
de actividades para fortalecer la investigacion educativa en la Universidad de Los
Lagos, las cuales van desde el financiamiento a programas de postgrado, apoyo a
salidas a congresos a investigadores e investigadoras, asi como también la publica-
cion de libros, la organizacion de seminarios u otras instancias de difusion de cono-
cimiento a nivel local.

Es preciso indicar que para coordinar las acciones en materia de investiga-
cion educativa se crea la Unidad Funcional de Apoyo a la Investigacion Educa-
tiva (en adelante UFAL), que se encarga de dirigir los programas y proyectos
que Convenio Marco pone a disposicion a la comunidad universitaria. El traba-
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jo inicial de UFAL involucré a la Escuela de Pedagogia, cinco departamentos
académicos! de la Universidad, que alojan a las nueve carreras pedagogicas? de
Osorno, Puerto Montt y Castro. Adicionalmente, entre otras tareas, UFAL ofre-
ce asistencia en revision de articulos cientificos para su publicacion en revistas
de alto impacto, la postulacion a fondos concursables externos y la organiza-
cion del Programa de Incentivo a la Investigacion en Educacion (PRINVE-
DUC).

PRINVEDUC comienza a gestarse en marzo de 2018, con la redaccion de
las bases de un concurso interno para fondos de investigacion educativa. Sin
embargo, luego del trabajo en conjunto con la Escuela de Pedagogia, los depar-
tamentos académicos, las carreras pedagogicas y los establecimientos de edu-
cacion secundarios pertenecientes a la Red ULagos?, se optd por levantar un
Diploma de Investigacion Educativa. Este diploma estaria orientado a académi-
cos y profesionales con distintos niveles de experiencia en investigacion e inte-
rés en la investigacion educativa. Se pensd como alternativa a las formas
tradicionalmente impulsadas para el fomento de la investigacion, donde la 16gi-
ca de los concursos muchas veces excluye a quienes carecen de experiencia en
formulacion de proyectos.

De este modo, se contempld el financiamiento de una investigacion cuyo
desarrollo estaria acompafiado por clases presenciales a metodologia cuantitati-
va y cualitativa, formulacion de proyectos de investigacion y redaccion de tex-
tos cientificos. Tanto la etapa de formulacion, de ejecucion y difusion de los
proyectos contarian con la asistencia de miembros de UFAL y docentes colabo-
radores pertenecientes a la Universidad de Los Lagos, que ofrecerian tutorias.
Podria participar cualquier académico o académica de la Universidad con el in-
terés de investigar en Educacion. En el desarrollo del Diploma se crearian gru-
pos de trabajo para levantar un proyecto vinculado a establecimientos
educacionales pertenecientes a la Red ULagos, que integre a estudiantes de
pregrado de carreras pedagogicas y asegure la participacion en seminarios in-
ternos atingentes a investigacion educativa.

La primera cohorte del 2018, contd con 51 académicos y académicas, con
mas de 25 estudiantes de pregrado y postgrado de las sedes de Osorno, Puerto
Montt y Chiloé. A diciembre de 2018 se habian adjudicado 13 proyectos de in-
vestigacion, vinculados con 10 establecimientos educacionales. Esta primera
cohorte participd en seminarios internos abiertos a la comunidad y present6 sus
avances en congresos internos como el XVII Congreso Nacional y XI Congre-
so Internacional de Investigadores en Educacion, INVEDUC 2018.

En el afio 2019, se ejecuta la segunda version del PRINVEDUC con algu-
nas variantes, para priorizar el trabajo de campo en las investigaciones, por lo



Investigacion educativa: territorio y contexto 203

que la postulacion fue grupal con la presentacion de perfiles de proyectos con
opcion de poder asociarse con otras universidades estatales, aprovechando el
contacto que CM FID posee con la RUEFIP4, creando la posibilidad de desa-
rrollar proyectos interuniversitarios. Asi, se adjudicaron 6 perfiles de proyectos
provenientes de Osorno y Puerto Montt, de los cuales 2 figuraron como interu-
niversitarios. Estos proyectos contemplaron la participacion de 20 académicos
y 7 estudiantes de pregrado.

La Red ULagos también se incluy6 de manera activa en esta version. A tra-
vés de la creacion de las mesas de investigacion de Osorno y Puerto Montt se
pudo establecer un diagnoéstico de necesidades de investigacion que fue recogi-
do por algunos académicos quienes incorporaron en su proyecto a miembros
de la Red. Tal es el caso del proyecto “La experiencia, lo cotidiano y lo politico
en la Escuela: una mirada para otros posibles” a cargo de la profesora Zunilda
Hernandez de la sede Puerto Montt.

Las bases de la convocatoria intencionaron tres areas definidas a priori por
el equipo coordinador. Estas 4reas son: formacion inicial docente (FID), didac-
tica de las especialidades e investigacion con la escuela. En el Grafico N.° 1 se
muestra la distribucion de los 19 proyectos que se han financiado en dos
cohortes de trabajo.

Osorno

Inv. con la escuela

puerto ontt MM
a
[N
S
% Osorno
a
0 1 2 3 4 5 6 7

Grafico N° 1. Distribucion del foco de los proyectos de investigacion educativa
adjudicados entre 2018 y 2019, segun sede.
Fuente: Elaboracion propia.
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Considerando ambas sedes, las principales areas trabajadas por los acadé-
micos son las de Formacion Inicial Docente (nueve proyectos) e Investigacion
con la Escuela (nueve proyectos). Esta tltima es de especial interés para el
equipo coordinador por cuanto retine trabajos que se emplazan en el territorio
local y que consideran proyectos educativos formales asi como otras experien-
cias educativas no convencionales. Para profundizar respecto a los fundamen-
tos de esta intencidn, a continuacion se conceptualiza respecto a la importancia
de los vinculos entre la investigacion, las escuelas y los territorios.

Investigacion educativay territorio: vinculos necesarios

Uno de los aspectos relevantes de la universidad de Los Lagos declarada en su mi-
sion es el compromiso con la “formacion de profesionales y técnicos con solidos
conocimientos, pluralistas y comprometidos con su entorno”. Explicita ademds que
al ser una universidad regional “busca ser un aporte en su entorno significante, a
traves del [...] conocimiento cientifico generado”.

Considerando esta afirmacion como premisa, sumado a la revision de la
caracterizacion de la investigacion local del primer apartado y las intenciones
del Programa de Incentivo a la Investigacion Educativa, se cruza un elemento
central que caracteriza la propuesta e invitacion a formular proyectos de inves-
tigacion en la universidad y que se relaciona directamente con la importancia
del territorio y lo local en la educacion. Este analisis nos lleva necesariamente
a explicitar la compleja nocion de territorio.

Definir el territorio o enmarcarlo dentro de categorias de andlisis implica
primero que todo especificar la perspectiva con que se aborda y si su alcance
en la definicion es global, regional, o local, e incluso qué nivel o dimension so-
cial inscribe dicha definicién. Sin embargo, en este caso nos vemos en la obli-
gacion de cruzar el concepto territorio/escuela, por lo tanto, la definicion queda
supeditada a aspectos sociales, relacionales y proyectivos. Como sefiala Verga-
ra (2010) “el territorio es fundamentalmente un espacio de reconocimiento de
si, o de otro” (p. 168). Considerando el espacio como parte estructural de un
proyecto vital, o trayecto, en el que se articulan vidas personales y vidas colec-
tivas con sus entornos, ya sea en un plano material o simbdlico, y no so6lo co-
mo una forma abstracta como puede ser el espacio geométrico; o concreta
como el espacio geografico; o ficticio como el espacio metaforico (Vergara,
2010).

La educacion, por su parte, como categoria de estudio, en términos genera-
les, se ve influida por problematicas universalistas, que a su vez generan teo-
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rias desde una diversidad de contextos sociales, culturales e historicos que no
necesariamente tienen un correlato con las realidades locales, por lo menos en
su implementacion. Como ya lo advertian Bourdieu y Wacquant (2001), la neu-
tralizacion del contexto historico o el no considerar en la produccion cientifica
las condiciones histdricas de origen, produce una aparente universalizacion que
se ve respaldada por el trabajo de teorizacion, y agregamos, que se dificulta en
dicha implementacion.

El desarrollo de la investigacion en educacion hace ya unos afios ha puesto
el acento en este aspecto. Como lo indican Longés y otros (2008), en la actuali-
dad emergen diversas experiencias que tienen el territorio como referente de la
accion socioeducativa. Las experiencias de trabajo en redes locales apuntan ha-
cia un nuevo paradigma de la intervencion pedagogica de gran interés por sus
valores de horizontalidad, transversalidad, territorialidad y corresponsabilidad,
capaces de abrir la escuela a su entorno y en el caso de nuestra propuesta abrir
la universidad a su entorno, en especial en el proceso de formacion de profeso-
res. Por su parte Traver y otros (2018) publicaron una muy completa revision
sobre la potenciacion de practicas curriculares vinculadas al territorio, bajo el
titulo Hacia una escuela incluida en su territorio: andlisis de una practica co-
munitaria, cuyas conclusiones apuntan la necesidad de articular un proyecto
curricular que les cohesione como comunidad educativa y una mejora en la co-
municacion intercultural.

Por lo tanto, una preocupacion fundamental del Programa de Incentivo a la
Investigacion Educativa como elemento basico en la comprension del para qué
investigar tiene como principio el que cualquier teoria sin procesar por nuestra
propia experiencia es insuficiente para generar cambios o para fortalecer aspec-
tos propios de la dindmica educacional/territorial. Desde ahi, la propuesta del
programa es estimular la investigacion cientifica con foco en educacion en ge-
neral y en formacion de profesores, en particular haciendo un llamado a redac-
tar proyectos de investigacion que fortalezcan el vinculo de la investigacion
educativa con el territorio a través de financiamiento que permita entregar in-
sumos para el andlisis de problematicas locales, teniendo en cuenta las siguien-
tes consideraciones vinculadas a lo descrito anteriormente:

* Que la propuesta de trabajo sea presentada por académicas/os del Departa-
mento de Educacion de la Universidad con la inclusion de estudiantes de
pregrado y/o posgrado (tesistas, ayudantes de investigacion) y de profeso-
res de establecimientos educativos y/o trabajadores de la educacion. Con
esto hacemos eco de la importancia de la inclusion de la mayor cantidad de
personas involucradas en el proceso educativo y ponemos en evidencia que
el interés de las propuesta estd en investigar en educacion, con la educacion
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o a la educacidén sobre todo como un ejercicio social (Mora y otros, 2008).

* Que la propuesta identifique claramente problematicas y potencialidades de
los territorios en que se emplazan la universidad y las escuelas, lo que im-
plica analizar experiencias locales de dichos territorios, tal como lo especi-
ficamos en la definicion de territorio donde se hace hincapié en el espacio
donde “se articulan vidas personales y vidas colectivas con sus entor-
nos” (Vergara, 2010).

* Que la propuesta explicite actividades de vinculacion que se realizardn con
las escuelas, para asi favorecer espacios de discusion y difusion del conoci-
miento relacionado a la investigacion educativa disciplinar, pedagogica y
didactica en educacion y formacion de profesores, especialmente al consi-
derar que la formacién repercute directamente en el contexto donde sera fi-
nalmente aplicada. Es decir, no descuidar que gran parte de este campo de
experimentacion es una construccion politica y social (De la Garza y Ley-
va, 2012).

Estos lineamientos han sido declarados en las bases de la convocatoria para
intencionar la formulacion de proyectos que consideren como un eje central los
territorios donde se emplazan las escuelas, toda vez que este vinculo no siem-
pre es nitido. De tal manera, la declaracion de estas intenciones se transforma
en un desafio para Convenio Marco FID y el equipo de apoyo a la investiga-
cion educativa. Se espera en el futuro poder evaluar positivamente el aporte en
el establecimiento de estos vinculos necesarios.

Conclusiones

La investigacion en educacion es un area de incipiente desarrollo de las universida-
des chilenas. Los niveles de generacion de proyectos y publicacion atn son bajos.
Para corregir esta situacion, las universidades publicas chilenas estdn emprendien-
do una serie de acciones tendientes al fortalecimiento de la investigacion a partir
tanto de sus Direcciones de Investigacion como de Proyectos externos por ejemplo
los Proyectos de Mejoramiento Institucional (PMI) y Convenios Marco.

En el caso de la Universidad de Los Lagos, el Convenio Marco para la FID
ha disefiado un Programa de Investigacion Educativa dirigido a académicos y
profesionales que contempla el cursado de un diploma y la ejecucion de un
proyecto de investigacion educativa. La idea es potenciar en este sentido a las
seis carreras pedagogicas con las que cuenta la Universidad.

Es de especial interés que los proyectos consideren a las escuelas y el terri-
torio en su formulacion. De tal manera, las bases de la convocatoria intencio-
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nan una linea de financiamiento para tal efecto. Entendiendo que el territorio es
un espacio material y simbolico donde se articulan las vidas de los sujetos es im-
portante que la investigacion responda a las necesidades y particularidades pro-
pias de dicho espacio. Es parte de la mision de la universidad, lo cual contribuye
con la equidad del sistema educativo y la disminucion de la desigualdad social.

En sus dos afios de existencia, el PRINVEDUC ha sido exitoso en convo-
catoria. Han participado en total 71 académicos y profesionales y 32 estudian-
tes. Ha financiado 19 proyectos de investigacion, de los cuales dos son trabajos
interuniversitarios. El programa ademas ha intencionado el vinculo de los pro-
yectos con las escuelas de la region por cuanto se considera indispensable que
las universidades atiendan a la diversidad de los territorios donde se emplazan.
Con esto se pretende que la investigacion educativa sea capaz de contribuir a
un vinculo bidireccional entre la universidad y comunidad. No obstante, hay
muchos desafios que se levantan. El principal tiene que ver con el efecto de la
pandemia en los procesos educativos y de qué manera la investigacion va a res-
ponder a los nuevos escenarios de confinamiento que vive la poblacion.

Notas

1 Ciencias Exactas, Humanidades y Arte, Ciencias Sociales, Educacion y Ciencias
de la Actividad Fisica.

2 Educacion Parvularia, Educacion Diferencial con Especializacion en Problemas
del Aprendizaje, Pedagogia en Educacion Media en Educacion Fisica, Pedagogia
en Educacion Media en Historia y Geografia, Pedagogia en Educacion Media en
Inglés, Pedagogia en Educacion Media en Matematica y Computacion, Pedagogia
en Educacion Media en Artes Mencion: Musica o Artes Visuales, Pedagogia en
Educacion Media en Castellano y Comunicaciones.

3 Red de empleadores, impulsada por el proyecto PMI 1503, que agrupa estableci-
mientos educacionales de las comunas de Osorno y Llanquihue. Ha llevado un
trabajo colaborativo constante desde 2016 que incluye el desarrollo de capacita-
ciones para sus miembros, la organizaciéon de seminarios y jornadas de trabajo, la
articulacion con la Escuela de Pedagogia de la Universidad de Los Lagos, asi co-
mo con sus carreras pedagogicas y el trabajo de investigacion conjunta con sus
académicos y académicas.

4 Red Universitaria Estatal de Formacion Inicial Pedagogica, constituida por 16
Universidades del Estado que forman profesores en Chile. Tiene como propoésito
favorecer la innovacién y transferencia de practicas exitosas en la formacion de
profesores en sus universidades a través de la implementacion de un plan de cola-
boracion interuniversitario que promueve la excelencia y considera las necesida-
des de los diversos contextos universitarios y regionales, siendo pertinente a las
demandas de un sistema educativo interpelado a abordar desafios en términos de
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inclusion, diversidad, interculturalidad y formacion ciudadana. Para mayor infor-
macion consultar: http://ruefip.cl/index.php/universidades/
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Microensenanza en las carreras FID:
una experiencia de innovacion
educativa silenciosa

Claudia Gonzalez y Marcela Cruzat

Introduccion

La Declaracion de Bolonia (1999), suscrita por estados europeos, establecio orien-
taciones y criterios para los nuevos disefios curriculares de programas formativos
que permitiesen a las universidades del continente responder a principios de cali-
dad, movilidad, diversidad y competitividad. En este proceso de adaptar la educa-
cion a las necesidades del mundo moderno y a la sociedad del conocimiento, el
modelo basado en competencias se impuso ante el mosaicismo del curriculum or-
ganizado en objetivos y asignaturas (Montero, 2010).

Bolonia replica en nuestro continente afios mas tarde para establecer un es-
pacio de ensefianza superior que acerque la Union Europea a América Latina-
Caribe y facilite la movilidad y transferencia de conocimientos entre continen-
tes. Las universidades europeas impulsaron el proyecto denominado Tuning
(“afinacién” en inglés) para establecer puntos comunes en los planes formati-
vos de la oferta en educacion superior (Ramirez y Medina, 2008; Bianchetti,
2016; Palés y otros, 2010). El proyecto implica un conjunto de tareas académi-
cas, que se agrupan bajo el concepto de innovacion educativa. Comprende va-
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riadas acciones, como la renovacion de mallas curriculares basadas en el mo-
delo por competencias e instalacion del Sistema de Créditos Transferibles (in-
novacion curricular) y la incorporaciéon de nuevos enfoques de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion coherentes con el modelo por competencias (innova-
cion docente). El Consejo de Rectores de Universidades Chilenas (CRUCH),
en su declarado interés por mejorar la formacion académica universitaria, ha
propiciado politicas nacionales para la renovacion curricular en educacién su-
perior y la consiguiente innovacion docente (Pey y Chauriye, 2011; Argiielles,
2009).

En Chile, el proceso de innovacion curricular se inicia hace mas de una dé-
cada asociado al programa MECESUP y los procesos de acreditacion de carre-
ras. Desde entonces, es posible advertir que entre diversas instituciones existen
diferentes niveles de innovacion con desiguales grados de profundidad, que
van desde la adopcion del Sistema de Créditos Transferibles, hasta la profunda
transformacion de la accion pedagogica al interior de las aulas universitarias en
un modelo por competencias (Cancino e Iturra, 2018). El pais ha dado especial
relevancia y énfasis a las carreras de formacion inicial docente (FID) por el im-
pacto que tienen en la educacion parvularia, basica y media. A pesar de que los
planes formativos de las universidades estatales que imparten pedagogias han
transitado ya hacia un modelo basado en competencias, el estudio realizado so-
bre los informes de acreditacion de esas carreras pedagdgicas, revelan que en-
tre las debilidades reiteradas estan las metodologias utilizadas por los docentes.
Estas no serian siempre coherentes con la formacion por competencias y evi-
dencian la falta de capacitacion de los académicos en el modelo (CNA, 2018).
Lo anterior impone un desafio particular a la innovacion en el contexto de la
FID, que debe abordar las dificultades asociadas a la ensefianza y los logros de
aprendizaje, y asi aportar a la disminucion de las brechas formativas que carac-
terizan a nuestro pais (Pey y Chauriye, 2011). Por tanto, el desafio actual de la
FID es afianzar metodologias de ensefianza, aprendizaje y evaluacion, coheren-
tes con el modelo basado en competencias. Lo anterior permite afirmar que la
innovacion educativa ha abierto una nueva linea de investigacion en la educa-
cion superior que ha estimulado notablemente el vinculo reciproco entre inves-
tigacion y docencia (Morales, 2010).

Con el objetivo de fortalecer la docencia en el contexto del aprendizaje por
competencias, se han realizado revisiones y autodiagndsticos en el que las uni-
versidades relevan las experiencias de innovacion y las metodologias no tradi-
cionales. Sin embargo, es posible advertir que las innovaciones suelen
difundirse cuando han sido institucionalizadas y alcanzan un estado de consoli-
dacion al interior de la comunidad educativa. Jerez y Silva (2017) reconocen
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diferentes niveles de las practicas innovadoras. El nivel mas elemental es el
impacto en los resultados de aprendizaje que logra una determinada innovacion
al interior del aula en un trabajo que puede ser realizado por la académica o
académico, de manera aislada, por iniciativa personal. El segundo nivel impac-
ta, ademads, en la percepcion positiva de los actores vinculados al proceso inno-
vador. Esto implica motivacion de las y los estudiantes, significatividad del
aprendizaje, utilidad de la innovacion, entre otros. Por ultimo, el nivel mas
avanzado refiere a una accidon innovadora que impacta en toda la comunidad
académica, en tanto modifica rutinas pedagdgicas, incorpora recursos y herra-
mientas asociadas a los procesos de ensefanza-aprendizaje y modifica también
el lenguaje pedagdgico, integrando nuevos conceptos claves a la comunidad
académica. Es posible advertir que los diagnosticos realizados a nivel institu-
cional por lo general objetivan el nivel més avanzado de innovacion. Sin em-
bargo, existe un nivel incipiente de practicas innovadoras que no son
consideradas en las estadisticas internas, pero poseen un potencial impacto en
la formacion profesional y podria ser estimulada para su consolidacion. La in-
novacion silenciosa, o experiencias innovadoras con bajo grado de sistematici-
dad que no son objeto de estudios o publicaciones, quedan al margen de los
andlisis institucionales, lo que limita su desarrollo e impide a la institucion y
comunidad académica articular un trabajo colaborativo que entregue a la profe-
sora o profesor innovador las herramientas para fortalecer su trabajo y llevar su
practica hacia otros niveles.

La Universidad de Los Lagos es una institucion estatal regional, situada en
la Region de Los Lagos, en la zona sur de Chile. Por los cambios impuestos en
dictadura al sistema de educacion superior del pais, la antigua sede de la Uni-
versidad de Chile se transforma, primero, en el Instituto Profesional de Osorno
(1981) y posteriormente, en la Universidad de Los Lagos (1994). En este esce-
nario, las carreras pedagogicas han permanecido vigentes durante casi cinco
décadas, asumiendo los desafios formativos acorde a las necesidades educati-
vas locales, regionales y nacionales. Actualmente, la formacion docente forma
parte de la Escuela de Pedagogia, cuya mision es aportar al mejoramiento de la
educacion del pais, constituyéndose en la principal formadora de profesoras y
profesores en la Region. En el afio 2010 la Universidad implementé un Modelo
Educativo Institucional (MEI) basado en competencias, que ha sido el propul-
sor de la innovacion curricular y docente a nivel institucional. Al afio 2020, to-
dos sus itinerarios formativos se han adscrito al modelo de formacion basado
en competencias, y la principal preocupacion institucional es estimular las
practicas docentes —didacticas y evaluativas— coherentes al modelo institu-
cional. En el afio 2017 se realizd un diagnoéstico del estado de la innovacion
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educativa en la FID, que concluye que las practicas innovadoras son mayorita-
riamente efecto de iniciativas personales. Estas innovaciones habitualmente de-
sarrollan un ciclo que finaliza a través de un producto (material educativo o
publicacion académica) que pone fin al desarrollo de la innovacién, dejandola
encasillada en los limites de la innovacion silenciosa (Gonzélez y Cruzat,
2019).

Para conocer en profundidad las innovaciones silenciosas realizadas por las
académicas y académicos adscritos a la FID ULagos, se realizaron entrevistas
y revisiones de documentos que nos permitid estatuir un modelo comun de ex-
periencias de microensefianza. La microensefianza no siempre es considerada
una practica innovadora. Sin embargo, su relevancia y pertinencia para las ca-
rreras de FID, los diferentes niveles de sistematicidad con que las y los acadé-
micos la trabajan en sus aulas y las caracteristicas de la metodologia como tal,
nos alientan a explorar esta practica de innovacion silenciosa que se da entre el
cuerpo docente de la FID ULagos. Por tanto, este texto pretende abordar dos
objetivos: (1) argumentar el estatus de innovacion educativa que posee la mi-
croensefianza y la relevancia que adquiere en el contexto de la FID; (2) identi-
ficar las caracteristicas que adquiere la microensefianza en el contexto ULagos,
relevando el aporte y particularidades que las académicas y académicos de esta
institucion transfieren desde su experiencia a esta metodologia.

Marco teorico
Innovacion educativa

Como se ha mencionado anteriormente, la innovacion educativa comprende los
procesos de innovacion curricular e innovacion de la docencia, y aunque ambos
procesos deberian corresponderse, muchas veces la jerarquia y verticalidad de al-
gunas innovaciones curriculares no permite a las académicas y académicos adap-
tarse a los cambios establecidos. Jerez y Silva (2017) definen esta situacion como
Innovacion Disruptiva, ya que rompe abruptamente con las rutinas formativas, re-
quiriendo un tiempo de adaptacion para que las y los académicos asuman los nue-
vos lineamientos del modelo impuesto. La apropiacion por parte del cuerpo
docente se evidencia a mediano y largo plazo, al contrario de las iniciativas de In-
novacion a Pequena Escala, en las que las rutinas docentes generan cambios acota-
dos, pero de alto impacto y a corto plazo. Es el caso de la denominada innovacion
silenciosa, practicas de escasa visibilidad, que al depender su realizacion de un
grupo pequefio de actores, su estabilidad en el tiempo puede verse afectada, ya que



Microensernianza en las carreras FID 215

no siempre logran instalarse en la institucionalidad, y el impacto en el aprendizaje
de las y los estudiantes puede ocurrir mas rapido que su institucionalizacién. Por
tanto, ya sea innovacion disruptiva o a pequefia escala, siempre habrd un periodo
de ajuste entre lineamientos curriculares, practicas docentes e institucionalidad, que
es el tiempo que necesitan los diferentes elementos del curriculum para su armoni-
zacion.

El diagrama de la pagina siguiente representa el derrotero de la innovacion
educativa desarrollado en la ULagos. En ¢l se advierte que el canal de ingreso
es el MEI; se transita por la innovacién curricular y la innovaciéon docente, en
un camino de adaptaciones y determinaciones reciprocas. Las innovaciones do-
centes se desarrollan en un ciclo que finaliza en la presentacion de un producto
(material educativo o publicacion académica) que pone fin al derrotero (repre-
sentado en casillas sombreadas). Se representa también las posibles continuida-
des a las que aspira este modelo, considerando la salida ideal: la constitucion
de una linea de investigacion educativa.

Como se aprecia en la Figura N.° 1, la innovacion educativa, en sus dos di-
mensiones (curricular y docente) deberia finalizar en la construccién de cono-
cimiento a través de la investigacion educativa. Moreno (2000) afirma que
todo proceso de innovacion tiene que apoyarse en un proceso de investigacion,
aunque la innovacion, por sus caracteristicas, no necesariamente siga la estruc-
tura convencional de un proyecto. Sin embargo, el acercamiento formal al ob-
jeto de estudio, la apropiacion de referentes tedricos que permitan su
comprension, seran fundamentales para una reflexion-accion sistematizada,
que permita generar conocimientos acerca de la practica educativa, y asi am-
pliar, reforzar y cuestionar los referentes teoricos.

La revision de la literatura especializada (Villa, 2012, 2014; Blanco y Mes-
sina, 2000; Unesco, 2016; Jerez, 2017; Dominguez, Medina y Cacheiro, 2010)
permite identificar caracteristicas que aportan a la construccion de un marco
conceptual acerca de innovacion de la docencia, que se resumen en los criterios
consignados en la Tabla N.° 1.

Si consideramos la especificidad del trabajo en FID, es pertinente incluir
ademas otros criterios (Villa, 2016; Moreno, 2000; Cortés ¢ Hirmas, 2016; Ro-
balino y Korner, 2006), indicados en la Tabla N.° 2.

Microensenanza

La formacion docente es un proceso de adquisicion de competencias pedagogicas.
El afianzamiento de dichas competencias necesita de la reflexion sobre la practica,
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Tabla N° 1
Criterios para definir innovacion de la docencia segun literatura especializada

Criterios para definir innovacioén de la docencia

Responde a una identificada necesidad de mejorar los aprendizajes de las/los
estudiantes.

Impacta positivamente en el aprendizaje de las/los estudiantes.

Desarrolla competencias disciplinares y transversales de manera integrada.

Trasciende al aula y explora otros espacios que no son tradicionales para la
formacién académica.

Integra la evaluacién a la experiencia, con énfasis en evaluacion formativa.

Motiva a las/los estudiantes hacia el aprendizaje.

Se desarrolla en un contexto significativo regional e intercultural.

La/el estudiante desempefia un rol activo y protagonista.

Considera el aprendizaje colaborativo.

Garantiza el registro y sistematizacién para el seguimiento del logro de
aprendizajes de las/los estudiantes.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Villa (2012; 2014), Blanco y Messina (2000), Unesco
(2016), Jerez (2017), Dominguez, Medina y Cacheiro (2010).

que se enriquece ademas con la intervencion de otros docentes o profesionales, en-
tre los que se cruzan distintos puntos de vista de forma cooperativa (Garcia, 2017).
Ese ejercicio de reflexion sobre la practica y la complementacion con otros puntos
de vista es precisamente lo que caracteriza a la microensefianza como metodolo-
gia.

Si bien las précticas iniciales y progresivas abordan principalmente la ob-
servacion de las rutinas de aula y la asuncion de responsabilidades propias del
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Tabla N° 2
Criterios adicionales para definir innovacion de la docencia segun literatura
especializada

Criterios adicionales que definen innovacién en la docencia en la FID

La innovacion dialoga con el sistema escolar, a través de practicas en
contextos reales.

Equilibra la formacién disciplinaria y la formacién pedagdgica.

Estimula la metacognicion, y posiciona a la/el estudiante en un constante
aprender para ensenar.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Villa (2016), Moreno (2000), Cortés ¢ Hirmas (2016),
Robalino y Korner (2006).

proceso de ensefianza-aprendizaje, la microensefianza simplifica las condicio-
nes que se dan en un salon de clase normal, permitiendo atender, de manera es-
pecifica, una o mas variables propias del proceso de ensefianza-aprendizaje,
para posteriormente reflexionar en conjunto (observadores y observado) sobre
lo realizado y desarrollar herramientas para enfrentar las particularidades del
proceso. A pesar de que se trabaja de manera simulada, la ensefianza ocurre,
por lo que la microensefianza es realmente una experiencia de ensefianza-
aprendizaje que disminuye las complejidades de una clase: tamafio, contenido
y tiempo (Jiménez, Pérez y Ortega, 2015).

Ruiz y otros (2019) definen microensefianza enfocandose en el valor de la
retroalimentacién formativa: “La microensefianza es una forma de evaluacion
formativa consistente en realizar una minileccion a un reducido grupo de alum-
nos, quienes evaluaran la docencia. El profesor reconfigura su actuacién con
arreglo a esta retroalimentacion y vuelve a impartir la clase que se evaltia nue-
vamente en un proceso ciclico” (p. 542). La valoracion de la experiencia peda-
gogica generalmente es realizada por una académica o académico con
experiencia. Sin embargo, generalmente incorpora al resto del estudiantado
quienes retroalimentan el actuar de la/el estudiante (Jiménez y otros, 2015). Pe-
ro ademas esta el proceso de auto-observacion de la profesora o profesor en
formacion, que analiza como llevo a cabo su practica pedagogica. Por tanto, la
microensefianza considera heteroevaluacion, coevaluacion, pero por sobre to-
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do, autoevaluacion (Nieto y Ramon, 2014). Ademas de fortalecer habilidades
que se espera demuestre la/el estudiante en formacion, integra a otros sujetos al
proceso formativo, ampliando la mirada hacia una perspectiva social y colabo-
rativa de la formacion docente (Gimeno, 2008).

Pazmifio (2009) considera que los elementos esenciales de la metodologia
de microensefianza son: ensefianza real (en vivo), auditorio restringido, entre-
namiento de capacidades especificas, determinacion de comportamientos a ob-
servar, observacion analitica, evaluacion formativa, y acercamiento gradual a la
complejidad de una clase normal.

Como metodologia surge en la década del sesenta, con la emergencia del
paradigma de la educacion por competencias. El modelo por competencias
emerge de la reconfiguracion del mundo laboral del siglo xx en flexible, ines-
table y con mayor inclusion tecnoldgica. La insercion del sujeto en este modelo
requiere de la integracion de diversas capacidades, habilidades y actitudes, mas
que acumulacién de conocimientos. La educacion para este nuevo escenario
debera diferenciar saberes potenciales de saberes reales, entendiendo por sabe-
res reales aquello que la/el estudiante realmente puede hacer (Lopez, 2018). De
ahi el mayor acercamiento y estrecho vinculo entre formacion profesional y
contextos reales de ejercicio de la profesion. La microensefanza viene a forta-
lecer la formacion docente entregando espacios de acercamiento al mundo la-
boral, estimulando que los saberes potenciales se movilicen a través de
capacidades, habilidades y actitudes, para transformarse en saberes reales.

Metodologia

En una primera etapa se realizaron seis entrevistas a jefas y jefes de carreras peda-
gogicas. La revision analitica de esas entrevistas es el punto de partida para esta in-
dagacion. En ella se identificaron posibles practicas de microensefianza que no han
sido sistematizadas. Posteriormente se realizaron otras cinco entrevistas a académi-
cos y académicas que integran la microensefianza a su practica pedagogica. Estas
permitieron definir las caracteristicas propias que adquiere la metodologia en el
contexto de la FID de la Universidad de Los Lagos.

La revision documental que acompaii6 al trabajo de campo considerd los
instrumentos de evaluacion que utilizan las y los académicos en sus practicas
de microensefianza, con el objetivo de atender los elementos que objetivan al
momento de valorar el aprendizaje. La exploracion bibliografica permiti6 esta-
blecer determinados topicos que orientaron las entrevistas. Estos fueron: (1)
Caracteristicas de la experiencia (tiempo, tamano de la clase); (2) Objetivo de
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la experiencia de microensefianza; (3) Aprendizajes esperados (habilidades a
desarrollar); (4) Evaluacion (autoevaluacion y coevaluacion). Para el andlisis
de la informacion se exploraron las similitudes y divergencias entre las expe-
riencias abordadas.

Microenseianza en el contexto FID Ulagos

No existe una forma tnica de desarrollar la microensefianza' en la FID ULA. De
hecho, es posible advertir tres formas de organizar las experiencias: (1) mayorita-
riamente en espacios de aula real, en donde las profesoras y profesores en forma-
cion asisten a colegios u otras instituciones de educacion formal y no formal de la
region (junta de vecinos, iglesias u otros), para realizar una intervencion didéctica
con estudiantes de educacion basica o media; (2) en espacios simulados, al interior
del aula universitaria, en donde las compafieras y compafieros de la asignatura del
mismo nivel o de niveles inferiores asumen determinados roles para imitar las con-
diciones del aula real; (3) en espacios simulados con estudiantes reales de educa-
cion parvularia, basica o media que son trasladados al aula universitaria para que
las profesoras y profesores en formacion desarrollen actividades de ensefianza-
aprendizaje con ellos. Se privilegia la heterogeneidad de la audiencia, mas que la
cantidad.

El tiempo entregado para las actividades de microensefianza varia entre los
15 minutos hasta los 90 minutos de clase. Las experiencias pueden ser indivi-
duales como también de responsabilidad grupal. En ambos casos, las profeso-
ras y profesores en formacion son los responsables de planificar la experiencia,
ejecutarla y evaluarla.

La incorporacion de esta metodologia en las carreras pedagdgicas es, ma-
yoritariamente, a través de las asignaturas de didéctica. Algunas trayectorias
pedagbgicas han oficializado esta metodologia al interior del curriculum, mien-
tras que en otras trayectorias es incorporada en algunas asignaturas por iniciati-
va de una académica o académico. En aquellas trayectorias pedagogicas que
han oficializado las experiencias de microensefianza en el curriculum, se ad-
vierte la articulacion entre los diferentes semestres de una asignatura (didactica
I, didactica II, didéctica III), que en conjunto establecen niveles progresivos de
exigencia. En otras, son solo experiencias aisladas que contribuyen a la forma-
cion pedagogica.

Si bien no existe coincidencia en la forma de agenciar la microensefianza,
existe alto nivel de coincidencia referente a los otros tres topicos de analisis
(objetivos, aprendizajes esperados, evaluacion de la experiencia).
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Respecto al objetivo con que las y los académicos incorporan la microense-
flanza al curso, enfrentar a la profesora o profesor en formacion a una situacion
real de aula, es la respuesta iterada. Las académicas y académicos entrevista-
dos refieren a la capacidad de identificar problemas propios de la ensefianza
aprendizaje de determinadas disciplinas, que solo son evidenciables en contex-
tos reales. Esto implica la necesidad de desarrollar la asertividad en las res-
puestas didacticas de las profesoras y profesores en formacion para superar
esos problemas particulares. Pero ademas, las/los académicas/os reconocen en
la microensefianza un puente hacia nuevas formas de entender la educacion,
que serian importantes para una ruptura progresiva con el modelo clasico de
clase. Las/los estudiantes de pedagogia, frecuentemente acceden a la formacion
universitaria provenientes de una cultura escolar pasiva y jerarquica. Los doce
afios de escolaridad facilitan la naturalizacion y apropiacion de un modelo pe-
dagdgico determinante de las practicas del futuro profesor. (Messina, 1999;
Robalino, 2005). Las practicas progresivas y profesionales muchas veces re-
fuerzan el patrén tradicional a través del ejemplo recibido de las y los profeso-
res insertos en el sistema escolar. La microensefianza seria una oportunidad
para acceder a otras estructuras de interaccion al interior de la sala de clases y
desarrollar paulatinamente una identidad profesional, o un posicionamiento de
la/el estudiante de pedagogia en el rol de profesora/or, que emerge a través de
las respuestas construidas a los problemas pedagdgicos vivenciados.

Los aprendizajes esperados por los académicos de la FID ULagos en una
experiencia de microensefianza, generalmente son saberes procedimentales y
actitudinales relacionados con las rutinas pedagdgicas, que complementan el
conocimiento didactico o metodoldgico de una disciplina, como por ejemplo:
gestion de una actividad en el aula, habilidades comunicacionales, capacidad
de improvisacion, estimulacion de la motivacion en las nifias y nifios, manejo
de la voz, entre otras habilidades propias del ejercicio pedagdgico, transversal
a las disciplinas.

La evaluacion es un aspecto primordial en la microensefianza. Asi también
lo consideran las y los académicos de la FID ULagos en tanto relevan las posi-
bilidades de la retroalimentacion de la experiencia de cada estudiante enrique-
cida a través de diversas perspectivas. La mas importante es la autoevaluacion
o autocritica que realiza la profesora o profesor en formacion referente a su
propio actuar. En esta etapa, tienen la oportunidad de mirar su actuar y evaluar-
se con instrumentos que van desde la pauta entregada por la académica o aca-
démico, la pauta construida por las y los estudiantes cooperativamente, hasta la
construccion de un ensayo referente a su experiencia de microensefianza, en
donde se reflexiona y fundamenta la asertividad de sus acciones desde una
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Tabla N° 3
Comparacion entre innovacion docente y microensenanza en la FID ULagos

Criterios para definir innovaciéon docente

Microensenanza en la FID ULagos

Responde a una identificada necesidad de
mejorar los aprendizajes de las/los
estudiantes.

Responde a la necesidad de aproximar
paulatinamente a la/el estudiante al contexto
real de aula.

Impacta positivamente en el aprendizaje de
las/los estudiantes.

La experiencia en sistematizacion es escasa, y
no permite evidenciar cientificamente su
impacto en la formacion de las/los estudiantes.

Desarrolla competencias disciplinares y
transversales de manera integrada.

Los aprendizajes esperados conjugan saberes
procedimentales y actitudinales relacionados
con las rutinas pedagogicas, con conocimiento
didactico o metodoldgico de una disciplina.

Trasciende al aula y explora otros espacios
que no son tradicionales para la formacion
académica.

Se desarrolla en espacios de aula real en
colegios; en espacios simulados, al interior del
aula universitaria; y en espacios simulados con
estudiantes reales que son trasladados al aula
universitaria.

Integra la evaluacion a la experiencia, con
énfasis en evaluacion formativa.

La evaluacién es un aspecto primordial en la
microensefianza. Releva las posibilidades de
la retroalimentacion de la experiencia de cada
estudiante enriquecida a través de diversas
perspectivas.

Motiva a las/los estudiantes hacia el
aprendizaje.

Cuenta con la motivacion de las/los
estudiantes declarada por las/los académicas/
0s.

Se desarrolla en un contexto significativo
regional e intercultural.

Se desarrolla mayoritariamente en espacios de
aula real, en donde las profesoras y profesores
en formacion asisten a colegios u otras
instituciones de educacioén formal y no formal
de la region (junta de vecinos, iglesias, u
otros).

El/la estudiante desempefia un rol activo y
protagonista.

Los/las estudiantes son los responsables de
planificar la experiencia, ejecutarla y evaluarla.

Considera el aprendizaje colaborativo.

La mayoria de las experiencias realizadas son
retroalimentados por sus pares quienes
participan colaborativamente estableciendo
criterios para evaluar y enriquecer las
propuestas pedagoégicas de las/los
estudiantes.
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Criterios para definir innovaciéon docente

Microensenanza en la FID ULagos

Garantiza el registro y sistematizacion para
el seguimiento del logro de aprendizajes de
las/los estudiantes.

La experiencia en sistematizacion es escasa,
pero es factible de registrar y hacer
seguimiento para obtener informacion.

La innovacion dialoga con el sistema
escolar, a través de practicas en contextos
reales.

Identifica problemas propios de la ensefianza
aprendizaje de determinadas disciplinas, que
solo son evidenciables en contextos reales.

Equilibra la formacion disciplinaria y la
formacion pedagdgica.

Los aprendizajes esperados son saberes
procedimentales y actitudinales, que
complementan el conocimiento didactico o
metodoldgico de una disciplina, principalmente
habilidades propias del ejercicio pedagdgico,
transversal a las disciplinas.

Estimula la metacognicion y posiciona a la/
el estudiante en un constante aprender para
ensenar. Criterios para definir innovacion de
la docencia

Responde a una identificada necesidad de
mejorar los aprendizajes de las/los
estudiantes.

Impacta positivamente en el aprendizaje de
las/los estudiantes.

Desarrolla competencias disciplinares y
transversales de manera integrada.

Trasciende al aula y explora otros espacios
que no son tradicionales para la formacién
académica.

Integra la evaluacion a la experiencia, con
énfasis en evaluacion formativa.

Motiva a las/los estudiantes hacia el
aprendizaje.

Se desarrolla en un contexto significativo
regional e intercultural.

La/el estudiante desempefia un rol activo y
protagonista.

Considera el aprendizaje colaborativo.

Garantiza el registro y sistematizacién para
el seguimiento del logro de aprendizajes de
las/los estudiantes.

La autoevaluacion o autocritica que realiza el
estudiante de pedagogia referente a su propio
actuar es la etapa mas importante, en ella la
profesora y el profesor en formacion tiene la
oportunidad de mirar su actuar, reflexionar y
fundamentar desde una perspectiva
pedagogica que dialoga con la teoria, la
asertividad de sus acciones.

Fuente: Elaboracion propia.
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perspectiva pedagogica que dialoga con la teoria. Por otra parte, recibe la re-
troalimentacion de la académica o académico (heteroevaluacion) y, en la mayo-
ria de las experiencias realizadas en las diferentes carreras FID, también son
retroalimentados por sus pares quienes participan colaborativamente estable-
ciendo criterios para evaluar y enriquecer las propuestas pedagogicas de todas
y todos.

A pesar de la organizacion e integracion de la microensefianza a la trayecto-
ria pedagdgica de las carreras FID ULagos, la experiencia en sistematizacion
es escasa, y no permite evidenciar cientificamente su impacto en la formacion
de las y los profesores en formacion, mas alla de contar con la motivacion de-
clarada por las y los académicos.

Conclusiones

Ala luz de los antecedentes expuestos, es posible considerar la microensefianza co-
mo experiencia de innovacion docente, en tanto cumple con los criterios que la bi-
bliografia especializada define (Tabla N.° 2). A pesar de que como metodologia
aparece en la década del sesenta, es importante considerar que el caracter de inno-
vador no estd dado necesariamente por ser una practica pedagogica novedosa. La
novedad corresponde a la adopcion de algun elemento novedoso, sin que ello cons-
tituya una ruptura con las metodologias tradicionales. La innovacion docente, en
cambio, desde cualquiera de sus enfoques y en cualquiera de sus niveles, genera
modificaciones materiales y simbolicas que se adaptan a una concepcién socio-
constructivista del aprendizaje (Moreno, 2000).

La microensefianza viene a responder a la inquietud de la FID a nivel na-
cional que acusa escasez de actividades practicas en asignaturas disciplina-
res, asi como a la necesidad de profundizar en la formacion del area
pedagodgica (CNA, 2018). Como experiencias incorporadas y articuladas a lo
largo de la trayectoria académica, parecen ser un muy buen predictor del éxi-
to en la practica profesional. Sin embargo, como se advierte en el cuadro
comparativo (Tabla 3) como innovacion en el contexto de la Formacion Ini-
cial Docente de la Universidad de Los Lagos, cumple con el derrotero prees-
tablecido (Figura 1) que acusa la falta de sistematizacion de las experiencias
innovadoras. Es necesario traspasar la barrera de la innovacion silenciosa ha-
cia la visibilidad de las experiencias de microensenanza, para posteriormente
ser objetivadas a la luz del conocimiento cientifico que entrega la investiga-
cion educativa en el area.
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Notas

1 Dentro del contexto FID ULagos, la metodologia de microensefianza se denomina
también a través de su nombre en inglés (microteaching) o como practicas prote-
gidas.
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Semillero de investigacion ULagos

Karen Oyarzo, Macarena Garnica y Cristina Alarcon

Las universidades publicas y estatales cumplen un rol fundamental en la sociedad,
no solo con la formacion de futuros profesionales para el pais, sino también gene-
rando y aportando conocimiento que busca una mejora continua de la sociedad. Por
tal razon, el componente investigativo no puede estar ausente. No obstante, la ma-
yoria de las investigaciones son desarrolladas dentro de la academia y a nivel de
postgrado, dejando el proceso investigativo a una actividad curricular que propende
a la obtencion de un titulo y al final de la trayectoria formativa de estudiantes de
pregrado. Ya en el ano 2016 se present6 “Pensar Chile”, propuesta realizada por di-
ferentes asociaciones chilenas relacionadas a la investigacion (ANIP, CCC, entre
otras). En dicho documento se hace mencion que la formacion de investigadores en
Chile no ha sido correctamente planeada, y sugiere que la formacion de investiga-
dores comience en el pregrado (Pensar Chile, 2016).

Es asi como la participacion temprana de estudiantes en proyectos de in-
vestigacion y/o instancias o programas donde logren desarrollar habilidades
investigativas, como la capacidad de asombro, el pensamiento critico y refle-
xivo y la capacidad de problematizar la realidad generando espacios de dis-
cusion y profundizacion como son los Semilleros de Investigacion, podrian
transformar la calidad de las instituciones educativas a nivel superior. Los
Semilleros se han convertido en una herramienta que proyecta los futuros in-
vestigadores que el pais necesita desde el pregrado (Silva, Torres y Sarmien-
to, 2008). Y dentro de nuestro contexto, se convierte en una herramienta para
la formacion de capital humano avanzado, una herramienta que ayuda a
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generar espacios de colaboracion investigativa entre académicos y estudian-
tes, y también al aumento de la tasa de titulacion oportuna de los estudiantes
de pregrado.

Los semilleros de investigacion son una estrategia para abordar procesos de
ensenanza-aprendizaje en las diferentes areas del saber. Los Semilleros son
grupos que estan conformados por estudiantes que trazan su propio modelo de
ensefianza y aprendizaje de manera extracurricular y se convierten en un espa-
cio donde se potencia la libertad, el pensamiento critico, la creatividad e inno-
vacion (Torres, 2005). Del mismo modo, los semilleros son catalogados como
un espacio de la formacion integral que orienta al estudiante de pregrado a pro-
fundizar en la investigacion, que se inicia desde preguntas y problemas y que
aprende a investigar por medio de la investigacion (Herrera, 2013), es decir,
aprender haciendo y siendo, lo que lo hace coherente con los nuevos enfoques
curriculares, basados o por competencias, que se estan implementando en las
universidades chilenas. Los semilleros de investigacion podrian caracterizarse
por ser espacios para el afianzamiento de herramientas conceptuales y metodo-
logicas, para lograr la convergencia entre estudiantes y profesores en pro de
una cultura investigativa y donde, principalmente, los estudiantes son los pro-
tagonistas de su aprendizaje y los responsables de construir su propio conoci-
miento y de adquirir actitud y aptitudes propias para el ejercicio de la
investigacion y la profesion (Torres, 2005). No s6lo crear conocimiento sino
también utilizarlo en la gestion social. El o la estudiante que desee pertenecer a
un semillero de investigacion y llevar a cabo un proyecto puede aprender desde
plantear un problema, formular hipotesis hasta realizar entrevistas y/o encues-
tas, consultar bases de datos y hasta presentar sus resultados de la investiga-
cion (Villalba y Gonzalez, 2017). En este mismo sentido, quienes pertenecen a
los semilleros deberian recibir formacion en estrategias de comunicacion cien-
tifica y se deberia propiciar su participacion en instancias de divulgacion cien-
tifica en donde podrian recibir formacién y retroalimentacion (Correa, 2006).
Sin duda, el desarrollo de estas competencias ayudardan a un estudiante ser un
mejor profesional y a desplegar capacidades investigativas que se fortalecen
con la investigacion misma.

Fomentar los semilleros de investigacion en las universidades es abrir espa-
cios a la cultura investigativa, entendiéndose como un espacio libertario en
donde la o el estudiante investiga de acuerdo a sus necesidades, gustos e intere-
ses. Oquendo, Gonzalez y Castafieda (2001) definen los semilleros de investi-
gacion como comunidades de aprendizaje que emergen o se originan en las
universidades colombianas, y se caracterizan por su origen espontaneo, natura-
leza autébnoma y diversidad dindmica. Principalmente estan enfocados a pro-
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mover una formacion académica mas investigativa e integral, que propicia la
participacion y donde se elogie la pregunta, se aprenda a aprender y se forta-
lezca la capacidad de trabajar en grupo. Por medio de esta estrategia se poten-
cia el pensamiento critico y la busqueda continua de soluciones a
problematicas ya sea dentro o fuera las aulas.

Inicios del programa Semillero en la ULagos

El programa Semillero de Investigacion de la Universidad de Los Lagos se gesto
en el afio 2016, siendo ésta una actividad comprometida en el Convenio de De-
sempeno PMI 1503 y en el Convenio Marco 2016 de fortalecimiento a la investi-
gacion. Ambos proyectos institucionales son el paraguas y apoyo continuo en la
institucionalizacion de un programa que responde a la necesidad de fomentar la
investigacion, generar conocimiento cientifico y dar respuesta a problematicas
locales.

El Semillero de Investigacion ULagos se centra en la formacion de estu-
diantes de pregrado para la investigacion cientifica de manera extracurricular
para asi contribuir con conocimientos sobre los diferentes aspectos de la in-
vestigacion, el desarrollo de competencias investigativas y en innovacion y
mayor dominio de su area disciplinar, siendo esto parte de su formacion inte-
gral.

Considerando lo anterior, se han establecido tres objetivos especificos que
han orientado las diferentes formas de trabajo y actividades propuestos en estos
primeros cuatro afios de funcionamiento.

» Promover habilidades de investigacion en los estudiantes de pregrado de la

Universidad de Los Lagos en las distintas areas disciplinares.

* Crear un espacio que potencie el pensamiento critico y analitico en los estu-
diantes considerando los valores institucionales.

 Contribuir de manera permanente a la reflexion critica, problematizacion,
generacion y transferencia de conocimiento a través del enfoque investiga-
tivo.

La estructura del programa Semillero de Investigacion ULagos, se con-
forma de una coordinacion y un consejo asesor, vale decir, un grupo de aca-
démicos de la Universidad dispuestos a colaborar con el cumplimiento de
los objetivos del programa. Si bien dos proyectos institucionales insuman al
programa, éste depende de la Vicerrectoria de Investigacion y postgrado,
que se transforma en una base sélida para su funcionamiento a nivel institu-
cional.
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1% Version del Semillero ULagos 2016-2017

La primera version del Semillero de Investigacion funciond de manera centraliza-
da, es decir, se cred s6lo un Semillero de Investigacion ULagos que invito a las/los
estudiantes de los diferentes campus y sedes a postular al programa. Los requisitos
fueron:

* Ser estudiante de segundo afio o superior del campus y sede Osorno y Puer-
to Montt.

* Enviar una carta de intencién al programa exponiendo su motivacion en la
participacion del semillero y una aproximacion a una problematica a inves-
tigar.

 Enviar carta de recomendacion de un/una académico/a de la Universidad de
Los Lagos, y

 Disponer de dos sabados al mes para asistir a los talleres de formacion.
Como era un programa que buscaba desarrollar competencias investigati-

vas, no fue necesario solicitar al estudiante un proyecto de investigacion elabo-
rado, porque el foco estaba en crear el proyecto en el Semillero.

Funcionamiento 1°version del Programa Semillero
de investigacion ULagos

Dado a que éste era un programa totalmente nuevo en la Universidad, con
cardcter institucional, se organizd la metodologia de trabajo durante el afio y
medio y se implement6 el programa en tres fases: 1* fase de Difusion y postu-
lacion, 2° fase llamada Linea de base y 3% fase Proyecto investigativo.

1“Fase: Difusion y postulacion

Esta fase contempl6 la difusion del Semillero de Investigacion ULagos. Se
socializ6 el programa con actores claves: directores de departamentos, jefaturas
de carrera de la universidad, académicos/as de metodologia de investigacion,
académicos/as guias de tesis y nucleos de investigacion activos que permitie-
ron difundir la informacion a los estudiantes de pregrado. Esta etapa fue suma-
mente importante ya que se necesitaba llegar a todas las carreras de pregrado y
se requeria que académicos/as y estudiantes se motivaran a participar en esta
actividad.

Por otro lado, se utilizaron diferentes medios de comunicacion para difun-
dir la iniciativa: confeccion y publicacion de afiches institucionales, envio de
correos con la convocatoria a los correos institucionales de estudiantes, correos
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de curso por carrera, difusiéon en Plataforma ULagos y en redes sociales
institucionales. En esta primera version se otorgaron becas a las/los
estudiantes bajo la forma de aportes pecuniarios. La finalidad de este aporte
consistidé en brindar una ayuda monetaria para que los estudiantes pudiesen
llevar a cabo su proyecto de investigacion (materiales y transporte) y a la
vez, una retribucioén a la ayudantia en investigacion que debieron prestar a
sus académicos tutores.

A la postulacion se presentaron 52 estudiantes, quienes fueron evaluados
por la calidad de su carta de intencion. De la totalidad de los postulantes, 23 es-
tudiantes pertenecian al campus Osorno y 29 al de Puerto Montt.

2%Fase: Linea de base

La segunda fase se llevo a cabo durante el segundo semestre del afio 2016.
Se organizaron diferentes actividades a nivel institucional para asi dar inicio al
trabajo con las/los estudiantes. La primera actividad se desarrolld en el Aula
Magna del Campus Osorno, la Ceremonia de Inicio de Semillero de Investiga-
cion ULagos. Esta actividad tuvo como objetivo principal dar a conocer el se-
millero de investigacion a la comunidad universitaria e invitar a reflexionar
sobre la importancia de la investigacion en las diferentes areas del conocimien-
to. En esta actividad particip6 el Doctor en psicologia Paulo Barraza, miembro
del Centro de Investigacion Avanzada en Educacion de la Universidad de Chile
(CIAE). El equipo coordinador concluy6 que esta actividad fue un primer gran
acierto, se logré a través del conferenciante y su experiencia propiciar el inte-
rés por la investigacion en los jovenes universitarios, considerando que el con-
ferencista principal estudid en una universidad regional, siendo esa una
caracteristica comun con los asistentes. En la actividad también se presentaron
a los estudiantes del programa semillero a la comunidad universitaria, donde
ademas firmaron una carta de compromiso con el programa.

En lo que respecta a actividades, inicialmente se realizaron reuniones de
coordinacién en Osorno y Puerto Montt con estudiantes y profesores tutores.
Cabe destacar que durante el segundo semestre del afio 2016 se logré una muy
buena asistencia a los talleres, en Puerto Montt un 93% de la asistencia y en
Osorno un 78%. En el segundo semestre, comenz6 la “Etapa de Formacion”,
donde se realizaron talleres de investigacion transversal en cuanto a aspectos
propios de la investigacion, entre ellos, creatividad, formulacién de un proble-
ma, metodologias de investigacion, entre otros. Se considerd los meses de sep-
tiembre a diciembre para llevar a cabo este proceso de formacion. En esta etapa
los estudiantes del semillero construyeron su anteproyecto de investigacion. El
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anteproyecto fue uno de los requisitos para pasar a la 3 fase de proyecto inves-
tigativo y mantener la beca de ayudantia en investigacion otorgada por el
Semillero ULagos.
Los requisitos para acceder a la 3* fase fueron:
 Entregar ante-proyecto de investigacion.
* Tener un profesor patrocinante que respaldara la investigacion.
 Porcentaje de asistencia a los talleres y actividades del Semillero.

Los anteproyectos fueron evaluados por diferentes académicas/os e investi-
gadores de la Universidad, de acuerdo a las especialidad de éstos. Los docu-
mentos fueron revisados y entregados con una evaluacion cuantitativa y
cualitativa. Durante este proceso, se evidencid debilidad argumentativa y pro-
blemas metodoldgicos en los anteproyectos. Dado lo anterior, en el mes de
marzo, al iniciarse la 3" fase el proyecto investigativo, se decidi6 realizar talle-
res de revision de anteproyecto a cargo de un profesor especialista en metodo-
logia de investigacion, quien ayudo6 a organizar y mejorar las propuestas de los
estudiantes.

3“Fase: Proyecto investigativo

Después de haberse mejorado las propuestas investigativas, los estudiantes
comenzaron a trabajar en sus proyectos, recopilando datos y, en paralelo, du-
rante los dias sdbados siguieron asistiendo a los talleres de investigacion.

Durante este periodo se realizaron talleres de metodologia de la investiga-
cion que contemplaba la recoleccion de datos (cualitativa y cuantitativa), ética
investigativa (consentimientos informados), tratamiento de los datos (uso de
software de analisis de datos), y talleres de lectura de articulos cientificos en
inglés y redaccion de un articulo cientifico.

Cabe destacar que, en este periodo, las y los estudiantes del Semillero ULa-
gos participaron de congresos, estadias de investigacion en otras universidades
y encuentros investigativos, con financiamiento exclusivo desde el programa.

Durante el periodo 2016-2017 se realizaron trece salidas nacionales y tres
salidas internacionales por parte de los estudiantes del programa.

El corolario de todas las actividades realizadas durante este periodo fue la
organizacion del ler Encuentro de Semilleros de Investigacion nacional en
Chile. La académica de la Universidad Tecnologica de Pereira, Dra. Martha
Arbelaez, presentd el desarrollo de los semilleros de investigacion en Colom-
bia y la importancia que estos tienen tanto para las universidades como para los
estudiantes que se estan formando en Investigacion. En dicha jornada partici-
paron estudiantes y académicos de diferentes universidades chilenas como la
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Universidad de Santiago de Chile, la Universidad de La Serena y la Universi-
dad de Antofagasta. Los protagonistas de este encuentro eran los estudiantes de
pregrado quienes presentaron las investigaciones que estaban llevando a cabo o
que ya cerraron y fue, ciertamente, una instancia de aprendizaje tanto para ellos
como para los asistentes.

A pesar de que las ventajas de participar en un semillero de investiga-
cion son amplias, no todos los estudiantes lograron terminar con el proce-
so. En Osorno, de los 22 estudiantes que entraron en el 2016, s6lo 8
estudiantes lograron finalizar el proceso, vale decir, entregaron informe fi-
nal de investigacion. Cabe indicar que de los nueve estudiantes de carreras
pedagogicas, s6lo dos completaron todo el proceso. Y en cuanto al campus
Puerto Montt, de los 29 estudiantes que entraron, sélo 11 finalizaron satis-
factoriamente y dos de ellos corresponden a la carrera de Pedagogia en
Educacion Fisica.

La transicion

En enero del afio 2018 se realizo una evaluacion general del funcionamiento de la
primera version del Semillero de Investigacion ULagos, en conjunto con el consejo
asesor y la especialista colombiana. Si bien la convocatoria a participar del progra-
ma fue alta a través de la elaboracion de diversos proyectos de investigacion, algu-
nos estudiantes desertaron mayoritariamente por su carga académica. También se
evidenciaron otras problematicas:

1. La beca fue presentada con una doble funcion. Por una parte, era un aporte
pecuniario para ayudantia de investigacion hacia el profesor(a) patrocinante
y para la propia investigacion del estudiante. Esto caus6 confusion entre es-
tudiantes y profesores patrocinantes.

2. Los talleres de formacion, dictados los dias sdbados, no se pueden sostener
en el tiempo debido a los recursos econdmicos que esto implica. Ademas, los
estudiantes fueron perdiendo interés en participar, reflejado en una baja asis-
tencia.

3. Algunos profesores patrocinantes no tuvieron tiempo suficiente para acom-
pafiar a los estudiantes. Por tanto, el equipo Semillero en diversas ocasiones,
cumplié la funcion de acompainiamiento en el proceso de preparacion y desa-
rrollo de la investigacion de los estudiantes.

Considerando todos los puntos anteriores, se levantd una nueva propuesta
que tuvo como foco el trabajo en equipo en vez del trabajo individual (estu-
diante-profesor(a) patrocinante).
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2% Version del Semillero ULagos 2018-2019

Todo proceso de investigacion conlleva la discusion e intercambio de visiones para
asi enriquecerla, y es sabido que tanto en los centros de investigacion como en la
educacion superior académicos/as e investigadores trabajan en equipos, muchas ve-
ces interdisciplinarios, para realizar una investigacion y llevarla a término. Es por
esto que en esta nueva version se decidié conformar Equipos Semilleros.

En primera instancia, se realizo una convocatoria a aquellos académicos y/o
investigadores que trabajasen junto a estudiantes para proponer un semillero de
investigacion que estuviese enfocado en un problema o un area de estudio co-
mun. Los Equipos Semilleros podian ser conformados por un(a) académico/a
investigador(a) y minimo cuatro estudiantes pertenecientes a la misma o a dife-
rentes carreras. El rol del académico/a fue de acompafiante y guia de las/los es-
tudiantes miembros de los equipos. Se dio especial énfasis a que las/los
estudiantes sean de diferentes niveles para asi darle continuidad al grupo.

En el proceso de postulacion, los equipos presentaron un cronograma de
actividades considerando fechas de reuniones del Equipo Semillero, realiza-
cioén de coloquios y/o seminarios sobre el area que estaban trabajando y la fe-
cha de preparacion y desarrollo de la investigacion, asi como también la
entrega de informe final de la investigacion. A cada Equipo Semillero se le
otorgd una suma de dinero que tuvo que ser administrado por ellos, siendo el
académico/a tutor/a el “responsable legal” en la compra de bienes y/o gastos
como compra de pasajes e inscripciones a congresos, seminarios, organizacion
de seminarios internos, entre otros.

Cabe sefalar que, de manera paralela, el equipo organizador asumi6 el rol
de equipo de gestion de “Semilleros de Investigacion ULagos”. La tarea princi-
pal consistiéo en administrar los equipos semilleros de investigacion, organizar
los diferentes coloquios o mesas de trabajo de los semilleros de la ULagos, di-
fundir los Semilleros en la comunidad educativa local y nacional. Ademas, ge-
nerar reuniones de gestion con los diferentes coordinadores de grupos de
semillero de investigacion. En esta segunda version, diez equipos fueron favo-
recidos para recibir fondos para llevar a cabo sus propuestas de trabajo. Estos
fueron evaluados por el equipo asesor del Semillero de Investigacion ULagos y
tuvo la siguiente ponderacion: Calidad y Viabilidad de la propuesta, 60% ; Re-
levancia de la propuesta, 20%; Desempeio académico del Equipo, 20% (en es-
te apartado considerd el desempefio de los y las estudiantes que postularon
ademas del curriculum del profesor(a) tutor(a)).

Seis semilleros correspondian a carreras pedagogicas, y cuatro a carreras no
pedagbgicas. Cabe destacar que en esta version algunos de los equipos semille-
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ros estaban compuestos por estudiantes de diferentes carreras.

Durante el periodo 2018-2019 se realizaron diversas actividades, como reu-
niones con cada uno de los equipos semilleros, seminarios abiertos a la comu-
nidad o especificos de cada semillero. Los estudiantes participaron en diversas
actividades relacionadas con sus investigaciones a nivel nacional como congre-
sos y/o seminarios. Ademas, se organizd, desde el equipo coordinador, talleres
de escritura cientifica y el 2° Encuentro de Semilleros de Investigacion, que se
llevo a cabo en la ciudad de Antofagasta en mayo del 2019. Es importante
mencionar que en esta jornada todos los Equipos Semilleros fueron representa-
dos por uno o mas miembros del grupo. En dicha oportunidad pudieron desple-
gar todas sus competencias de comunicacién cientifica para presentar sus
propuestas investigativas. Al final del afio 2019, cada equipo semillero entreg6
un informe de cierre de sus proyectos de investigacion y resumen de las activi-
dades que llevaron a cabo como equipo. De esta manera se pudo dar cierre al
trabajo del Equipo Semillero y en la eventualidad que se vuelva a hacer un lla-
mado a participar, ellos pueden volver a postular y asi seguir profundizando en
su linea de investigacion.

Reflexiones en torno al trabajo

En relacion a los datos entregados, el programa Semillero de Investigacion es
una oportunidad institucional extracurricular que fomenta la investigacion tem-
prana en los estudiantes de pregrado, independiente de la carrera profesional, da-
da las caracteristicas del formato de trabajo y la tendencia hacia Ia
multidisciplinariedad. Los estudiantes al ser parte de este tipo de programa
aprenden a investigar por medio del hacer. Ellos, sin duda, son los actores princi-
pales del proceso investigativo, ya que de acuerdo a sus intereses personales pro-
ponen sus problemas de investigacion y avanzan en dicho proceso. No solo
aprenden como investigar desde la teoria, sino que comienzan este proceso desde
la practica, lo que lo convierte en un aprendizaje significativo. En el caso de ca-
rreras pedagogicas, resulta ser un elemento clave para la formacion profesional,
considerando que un profesor siempre debe actualizarse en sus conocimientos
para propender una mejor ensefianza y, en particular, porque también se relaciona
y hace equipo con profesionales de otras areas. En materias de ensefianza-apren-
dizaje, la busqueda de soluciones a problematicas es necesaria y constante. Un
profesor, mas que traspasar contenidos, debe ser un actor que desarrolle y poten-
cie el pensamiento critico y creatividad, cuyo desarrollo un semillero de investi-
gacion, como una actividad extracurricular, ayuda a fomentar.



238 Karen Oyarzo, Macarena Garnica y Cristina Alarcon

En la primera cohorte no todos los estudiantes lograron finalizar el pro-
yecto de investigacion, debido a la alta demanda y priorizacion de sus activi-
dades académicas. Diecinueve estudiantes finalizaron satisfactoriamente sus
procesos investigativos, mientras que de la segunda cohorte, en proceso al
momento de escribir este articulo, cuatro equipos estan finalizando su inves-
tigacion y entrega de informe, mientras los demas estan recolectando datos.
A pesar de que no todos los integrantes del Semillero han podido finalizar sa-
tisfactoriamente el proceso, entendiéndose por satisfactoria la condicion de
haber entregado informe final de investigacion, los participantes han adquiri-
do diferentes competencias y saberes a diferencia de sus compaferos del
mismo nivel que no han participado del Semillero. Han aprendido a cuestio-
narse el estado actual de la sociedad y la educacion y han propuesto métodos
de abordaje, han discutido con otros compafieros de otras carreras y han
compartido sus inquietudes, errores y aciertos. Desarrollar estos procesos en
los estudiantes de pedagogia es primordial para que en un futuro cercano se
puedan desempefiar de manera 6ptima y acorde a los desafios del sistema y
de la sociedad. Cada vez es mas necesario formar profesionales que sean cri-
ticos, que cuestionen el como se han ido desarrollando las cosas y que pro-
pongan cambios considerando el contexto que los rodea, y por medio de la
investigacion, como una metodologia de ensenanza y aprendizaje, se pueden
fortalecer dichas caracteristicas.

Cabe sefialar que una de las causas de que algunos estudiantes de pedago-
gia no hayan podido terminar con todo el proceso con éxito es debido a la alta
demanda de asignaturas por semestre a la que los estudiantes se exponen. Y al
ser el programa semillero una actividad de caréacter extracurricular, los estu-
diantes priorizan el desarrollo de sus asignaturas. Dado lo anterior, pudiese ser
una solucion las nuevas armonizaciones curriculares de las carreras pedagdgi-
cas que puedan promover una mayor participacion y persistencia en el progra-
ma semillero.

Ahora bien, la implementacion de esta apuesta requiere constante apoyo
institucional, desde los recursos humanos, salvaguardando horas laborales de
dedicacion para el equipo de gestion y académicos/as tutores como también los
recursos econdmicos, necesarios para la ejecucion de proyectos, actividades de
difusion y exposicion de resultados. Porque no hay que olvidar que el Semille-
ro de Investigacion ULagos también promueve la vinculacién con el medio lo-
cal a través del estudio de problematicas que afectan a la region y que
repercuten a nivel nacional.

El Primer Encuentro de Semilleros de Investigacién Nacional, realizado en
la Universidad de Los Lagos, sembr6 un camino de trabajo interuniversitario.



Semillero de investigacion ULagos 239

Asi como los estudiantes ULagos pudieron compartir con otros estudiantes de
otras universidades estatales y de diferentes regiones sus trabajos y experien-
cias vividas durante el proceso investigativo, también el equipo coordinador tu-
vo oportunidad de hacer alianzas con las otras universidades, lo que hizo
posible la organizacion del Segundo Encuentro de Semilleros de Investigacion
Nacional que se realizo en la Universidad de Antofagasta. La organizacion de
¢éste encuentro contempl6 el trabajo colaborativo entre diferentes académicas/
os relacionados con ésta tematica, lo que se materializé en el segundo encuen-
tro que durd un dia y medio y que acogi6 a alrededor de cien estudiantes. En
estos dos encuentros se destacan las presentaciones de los estudiantes, que si
bien no estdn en cursos terminales de su carrera y algunos nunca han tenido
asignaturas de metodologia de investigacion, pudieron realizar una presenta-
cion de sus trabajos satisfactoriamente, lo que sin duda es un aprendizaje para
todos ellos.

Ademas, es importante resaltar los efectos positivos “no imaginados” que
ha provocado el programa semillero. Uno, es el desarrollo del capital cultural
de nuestros estudiantes. La Universidad de Los Lagos se caracteriza por acoger
a los estudiantes de los tres quintiles mas desfavorecidos y muchos de ellos son
parte de la primera generacion de su familia que accede a la educacion tercia-
ria. Por tanto, contar con la oportunidad de poder asistir a seminarios y/o con-
gresos financiados por el programa fue una accion que valoraron mucho.
Probablemente, en la academia, el hecho de asistir a congresos se torna algo re-
currente, pero para un estudiante de segundo o tercer afio, contar con la oportu-
nidad de un espacio en donde pueda mostrar su trabajo y recibir
retroalimentacion de diferentes actores es significativo y a la vez motivador pa-
ra seguir trabajando. Por otro lado, la activacion de redes, tanto para los estu-
diantes como para los profesores involucrados en el programa fomenta la
busqueda de estrategias de trabajo mancomunado e interdisciplinario para apli-
car esta metodologia de trabajo y mejorarla en cada una de las universidades
estatales que estdn comenzando a experimentar con los semilleros de investiga-
cion.

Para finalizar, aun se necesita mayor respaldo institucional para que el
Semillero pueda lograr un impacto mayor, a través de un curso electivo de for-
macion en investigacion, de seminarios y conferencias anuales, de acompaia-
miento a los diferentes equipos, de mejorar la gestion administrativa de los
equipos, y fortalecer la investigacion en carreras pedagdgicas, sobretodo en el
area de las practicas, lo que podria también ser otra estrategia de ensefianza-
aprendizaje por medio de la investigacion que fomenta la biisqueda de solucio-
nes a problematicas que la sociedad actual presenta.
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Formacion integral y suimpacto en
la formacion de profesores

Karen Oyarzo y Claudia Saldia

Introduccion

En el afio 2016, la Universidad de Los Lagos, con el objeto de fortalecer la calidad
formativa, impulsé un proceso de mejoramiento de los planes de estudios de sus
carreras de pregrado en todos sus campus y sedes. Esto implico actualizar el mode-
lo de la linea formativa homoénima Formacion Integral, considerando la necesidad
de dar pertinencia cultural y territorial en respuesta a las caracteristicas y demandas
del medio sociolaboral del sur del pais. De esta manera, se desarrolld un proceso
que desemboco en la definicién de cinco competencias genéricas institucionales:
Ciudadania para el Buen Vivir y la sostenibilidad en el territorio, Orientacion a la
Calidad, Aprender a Aprender, Comunicacion e Inglés. Para liderar esta tarea, en el
ano 2017 se crea el Centro de Formacion Integral (CFI), el cual coordina la nueva
formacion integral, se articula con otras unidades que apoyan la trayectoria forma-
tiva de los y las estudiantes para desplegar al interior y fuera de los curriculum es-
tas competencias, con especial foco en la primera, la cual se establecido como la
Competencia Identitaria para la institucion. Ademas, tiene por funcion gestionar la
operacionalizacion de la formacion de competencias genéricas en todos los niveles
formativos. Hasta el afio 2019, veinte carreras se encontraban implementando pla-
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nes de estudios armonizados y 868 estudiantes han sido beneficiados de las accio-
nes que la Formacion Integral (FI) pone a disposicion de la comunidad ULagos,
principalmente para el desarrollo de la Competencia Genérica Identitaria.

Formacion integral

Comprender el escenario actual de la Universidad de Los Lagos conlleva mencio-
nar que desde el afio 2012 desempeina sus funciones formativas bajo un Modelo
Educativo Institucional con un curriculum basado en competencias y que se actua-
1iz6 en el 4rea de formacion integral el afio 2016. Cabe sefialar que el modelo edu-
cativo es un instrumento que contempla la historia de la institucion, y en base a ella
y al desarrollo actual, define lineas de actuacion. Este garantiza una oferta de for-
macion flexible, coherente, pertinente y que permite la movilidad entre distintos ni-
veles de formacion institucional a los estudiantes, siendo esto el Fundamento
Curricular. Por otro lado, el Fundamento Pedagogico, se refiere a la perspectiva pe-
dagbgica, que en este caso promueve una educacion centrada en el aprendizaje,
fundamentalmente en el desarrollo de competencias por parte del estudiante (Uni-
versidad de Los Lagos, 2012).

Ahora bien, la Universidad de Los Lagos entiende por competencias, al
conjunto complejo e integrado de capacidades, habilidades, destrezas, conoci-
mientos, valores y actitudes que las personas ponen en juego en situaciones
reales diversas, para resolver eficazmente los problemas que ellas plantean. De
lo anterior, se desprende la competencia genérica identitaria, competencias ge-
néricas no identitarias y competencias especificas.

Cabe indicar que, desde el afio 2006, la Universidad de Los Lagos ha veni-
do formando profesionales bajo un modelo curricular basado en competencias.
Para ese momento, la FI consideraba mas de veinte competencias, lo que im-
plicaba un despliegue institucional elevado para verificar el alcance de los ni-
veles de logro. De acuerdo a lo mencionado, el afo 2012 se revisaron las
competencias y se decidi6 reducirlas a doce (Universidad de Los Lagos, 2012).
Aun asi la metodologia se mantenia y consideraba realizar una asignatura por
cada competencia, es decir, igualaba asignatura a competencia; siendo la repro-
bacion en estas uno de los factores que impactaba negativamente en la deser-
cion estudiantil, ademas, al ser una accion aislada era insuficiente para
desarrollar los niveles de logro propuestos.

A partir del afio 2016, en la Universidad de Los Lagos se impulsé un proce-
so de redisefio de los curriculums de las carreras de pregrado, de todos sus
campus y sedes, lo que incluy6 el proceso de redisefio de la FI. Este proceso,
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que incorpord asistencias técnicas, talleres y distintas instancias de trabajo y
socializacion, culmind con la declaracion de cinco competencias genéricas, las
cuales se deben desarrollar a lo largo de la trayectoria formativa del estudiante,
incluyendo asignaturas y actividades propias de FI, asi como de los ambitos
disciplinares. Las competencias genéricas, declaradas en el Decreto Universita-
rio 2220 que reglamenta al CFI, son:
» Competencia genérica identitaria con actividad curricular asociada “Ciuda-
dania para el buen vivir y la sostenibilidad del territorio”
+ Competencia genérica no identitaria con actividad curricular asociada “Co-
municacion”
» Competencia genérica no identitaria con actividad curricular asociada “In-
glés”
» Competencia genérica no identitaria sin actividad curricular asociada

“Aprender a aprender”

« Competencia genérica no identitaria sin actividad curricular asociada

“Orientacion a la calidad”

La competencia genérica e identitaria busca que el estudiante participe de
una ciudadania inclusiva que propenda a un vinculo de reciprocidad con las co-
munidades y entornos a los que pertenece, desde una aproximacion critica y
propositiva que promueva el ejercicio del buen vivir y la sostenibilidad del te-
rritorio. Lo anterior, para fomentar la propia identidad y conciencia/uso de re-
cursos con objeto de proponer y alcanzar metas profesionales, otorgando
espacios de reflexion y sentido a su actuar.

Para fines de este documento, se definira y expondra algunos resultados de
la progresion y aprobacion asociados a la Competencia Genérica Identitaria,
asi como antecedentes que permitan comprender como surge la concepcion de
lo que hoy es la Formacion Integral ULagos.

Impacto de la formacion integral

El afio 2016, la Universidad impuls6 un proceso de mejoramiento de los planes de es-
tudios de sus carreras de pregrado, lo que implicé actualizar el modelo de Formacion
Integral con el objeto de fortalecer la calidad formativa, considerando dar pertinencia
cultural y territorial en respuesta a las caracteristicas y demandas del medio sociola-
boral del sur del pais. Este proceso de mejora se logro a través de un servicio de ase-
sorfa técnica que permitio analizar y reflexionar a la comunidad universitaria respecto
a las caracteristicas del perfil de egreso del profesional de la ULagos y, de esa mane-
ra, redefinir las competencias de la formacion integral institucional.
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Previo a esta asesoria, anteriormente existieron tres instancias de indaga-
cion. La primera, “Fortalezas y debilidades de las unidades de Formacion Inte-
gral”, tuvo como fecha de término agosto del afio 2016. La segunda,
“Evaluacion y lineamientos para el redisefio de los programas de apoyo al estu-
diante existentes en la Universidad de Los Lagos”, tuvo fecha de término en
diciembre de 2016. Y la tercera, “Evaluacion y reformulacion de la ensefianza
de inglés del programa de Competencias Transversales Inglés (CTI)”, cual cul-
mino en el mes de mayo de 2017.

Estas asistencias técnicas contemplaron actividades de levantamiento de in-
formacion con estudiantes y académicos, tales como grupos focales, aplicacion
de encuestas, realizacion de talleres y seminarios, tanto para realizar una eva-
luacion inicial como para recoger opiniones y retroalimentacion respecto a la
propuesta, ademas de revision documental: Modelo Educativo Institucional,
propuesta de redisefio de la formacion integral del afio 2015, propuestas de for-
macion integral de diferentes universidades del pais, entre otros (Universidad
de Los Lagos, 2017).

Considerando las intervenciones mencionadas, a inicios del afio 2017 se
iniciaron las actividades de la asesoria técnica para redefinir las competencias
de la formacion integral con agentes claves de la comunidad universitaria.

Entre las actividades mas relevantes, se encuentra el Seminario-Taller “Ca-
rreras Pedagodgicas de la Universidad de Los Lagos, Desafios para su Fortaleci-
miento” realizado en el mes de mayo de 2017. En ¢l se presentaron los
principales resultados de las asesorias técnicas y se solicitd retroalimentacion
respecto a lo que deberia considerar un perfil genérico asociado a la formacion
integral de la institucion. En el mismo itinerario de trabajo, se realiz6 una pre-
sentacion ante el equipo directivo respecto de la propuesta del Centro de For-
macion Integral, donde se recogieron directrices y orientaciones estratégicas.
Igualmente se desarrolld el Seminario “Redisefio de Formacion Integral”, en
junio de 2017, instancia en la que se presentd y se obtuvo retroalimentacion
respecto a la propuesta de redisefio del consultor externo con jefes de carrera,
directivos de la Universidad, directores de departamentos académicos, docen-
tes pertenecientes a la red de innovacion curricular, profesionales de la Unidad
de Desarrollo Docente y Curricular (UDEDOC), representantes del Instituto
Técnico Regional y docentes de formacion integral.

El Seminario Interno “Elaboracién Propuesta Institucional Redisefio de
Formacion Integral”, realizado en junio de 2017, permiti6 analizar en profundi-
dad la propuesta de redisefio de la asistencia técnica, considerando los resulta-
dos de todas las instancias de retroalimentacién emanadas de las actividades
previas y luego de lo cual se prepara, en coordinacion con los equipos de Fl1 y
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UDEDOC, la propuesta institucional para el redisefio de la FI en la Universi-
dad de Los Lagos, la cual esta pensada, en su forma y fondo, para el estudiante
de la institucion desde los mas amplios aspectos territoriales, étnicos, socioeco-
némicos, culturales, etcétera, que conforman su perfil.

Hay que sefialar que los esfuerzos institucionales permitieron la creacion
del Centro de Formacion Integral, estructura que tiene por objetivo “Contribuir
al logro de trayectorias académicas exitosas en todos los niveles de formacion
de pregrado, asi como, el desarrollo de la Formacion Integral de los estudiantes
de todos los Campus y Sedes de la institucion, disponiéndose como un agente
de despliegue y mejoramiento continuo del modelo educativo institucional y
aportando a la movilidad de los indicadores concernidos”. Unidad que tiene
entre sus tareas liderar la apropiacion de estudiantes y comunidad en general
de las competencias genéricas ULagos, con especial énfasis en desarrollar la
competencia genérica identitaria: Ciudadania para el Buen vivir y la sostenibi-
lidad del territorio.

La Ciudadania para el buen vivir y la sostenibilidad del territorio, se inspira
inicialmente en la filosofia de los pueblos indigenas latinoamericanos, pero
ademas asume e involucra la aproximacion comprensiva y critica de las carac-
teristicas del territorio especifico, y los modelos de desarrollo hegemonicos
presentes. Es en este escenario donde la persona observa, analiza y actiia en su
contexto natural y social, haciéndose consciente de las dindmicas de poder y de
las repercusiones que puede tener esto en su quehacer profesional. Comprome-
te, por tanto, su voluntad de transformacion social materializada en actuaciones
¢ticas y de respeto hacia uno mismo, el otro y la sostenibilidad del entorno. Es-
ta competencia se dispone, entonces, para la construccion de un territorio sos-
tenible que, desde una memoria histérica compartida, se reconozca
pluricultural y promueva una ciudadania inclusiva que aspira a relaciones equi-
tativas de género, a la inclusion social de personas en condicion de discapaci-
dad, a la interculturalidad, a la sostenibilidad ambiental, al balance ecologico y
a la reciprocidad social, condiciones bésicas para la autorrealizacion, la salud,
el bienestar y la felicidad personal y colectiva. Un buen referente en cuanto a la
relacion entre Buen Vivir y educacion, que nos permita inicialmente una base
para la construccion colectiva de una definicion pertinente es el que propone el
Ministerio de Educacion de Ecuador, que en una breve sintesis senala: “e/
Buen Vivir es un eje esencial de la educacion, en la medida en que el proceso
educativo debe contemplar la preparacion de futuros ciudadanos, con valores
y conocimientos para fomentar el desarrollo del pais”. En la Universidad de
los Lagos, se ha definido esta competencia como “Participar de una ciudada-
nia inclusiva que propende a un vinculo de reciprocidad con las comunidades
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y entornos a los que pertenece, desde una aproximacion critica y propositiva
que promueva el ejercicio del buen vivir y la sostenibilidad del territorio”.

Cada competencia de la formacion integral se desarrolla en tres niveles. La
operacionalizacion general del nivel 1 concierne una asignatura comun y obli-
gatoria, equivalente a dos créditos SCT, que se imparte durante el primer afio
en todas las carreras innovadas. Esta asignatura se gestiona desde el CFI, que
coordina y apoya en la elaboracion de programas, seleccion de metodologias y
confeccion de instrumentos de evaluacion el logro de la competencia. En tanto,
para la confeccion del programa y la ejecucion de la asignatura en los diferen-
tes campus y sedes de la Universidad, se contempla la articulacion con las dife-
rentes carreras, las cuales también tributan al desarrollo del primer nivel de
esta competencia desde las asignaturas disciplinares, impartidas durante el pri-
mer y segundo semestre. Por ende, el rol del CFI en esto, es velar por el cum-
plimiento de los compromisos y coordinar los procesos evaluativos de la
competencia.

La actividad curricular “Ciudadania 1” es el primer hito en que se aborda el
desarrollo del primer nivel de la Competencia Genérica Identitaria. Entre 2018
y 2019 han participado 684 estudiantes en Osorno y en Puerto Montt 199 estu-
diantes, de ellos, 269 corresponden a carreras pedagdgicas.

El desarrollo del nivel 2 es de responsabilidad compartida entre el CFI y
carreras, desde una o mas asignaturas disciplinares entre el tercer y quinto se-
mestre. El CFI, en coordinacion con la UDEDOC, por su parte, entregara el

Tabla N° 1
Estudiantes de pedagogia que cursan asignatura Ciudadania 1, campus Osorno,
2018-2019
Carrera Matriculados 2018 Matriculados 2019
Pedagogia en educaciéon media en 45 46
inglés
Educacion Diferencial 71 50
Pedagogia en lengua castellana y B 20
comunicaciones
Pedagogia en educaciéon media en - 37
historia y geografia
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apoyo necesario a los docentes cuyas asignaturas estén comprometidas en esta
labor, para ajustar programas y evaluaciones al modelo basado en competen-
cias.

El nivel 3 implica un modulo integrador de caracter interdisciplinar (cuatro
créditos SCT), el cual serd gestionado desde el CFI con carreras y con la
Direccion de Vinculacion con el Medio. Este modulo se realizara durante el se-
mestre previo al proceso de practica final y realizacion de tesis. El1 2021, el pri-
mer grupo de estudiantes deberan cursar este hito de cierre y evaluativo de la
competencia genérica identitaria, de las carreras de Pedagogia media en Inglés
y Educacion Diferencial quienes en 2018 iniciaron la implementacion de su cu-
rriculum redisefiado en el area de carreras pedagdgicas.

El mddulo integrador es una instancia de apoyo para alcanzar el nivel 3 de
esta competencia identitaria. Las carreras, a su vez, deberan incorporar en su
proceso de desarrollo y evaluacion de précticas profesionales, los componentes
de la competencia Ciudadania para el buen vivir y la sostenibilidad del territo-
rio. Este modulo integrador, ademas, puede ser instalado por las carreras como
un hito evaluativo que permita verificar el logro de las competencias de forma-
cion integral, ademas de las competencias especificas disciplinares, ya que los
estudiantes deberan trabajar con metodologias activas donde necesariamente
desplegaran y pondran en juego dichas competencias.

La linea complementaria incluye cuatro electivos en tres ambitos: autocui-
dado, artistico-cultural y sociopolitico.

Resultados

La asignatura Ciudadania 1 fue desarrollada en el afio 2017 por un equipo interdis-
ciplinario compuesto por académicos y académicas de diversos departamentos aca-
démicos, centros de investigacion y Formacion Integral de la Universidad de Los
Lagos, con el propdsito de que fuese un punto de encuentro y reflexion tanto para
estudiantes como docentes de la institucion. La asignatura, de caracter colegiado,
cuenta con la participacion de expertos en las tematicas de interculturalidad, géne-
ro, derechos humanos y educacion, con un foco en el desarrollo del pensamiento
critico y el didlogo interdisciplinario. Por esta razon, se crean grupos de estudiantes
de diversas carreras para intencionar el didlogo y puesta en comun de perspectivas
diversas sobre la realidad social de Chile, de la region y del mundo.

A continuacién se presentan los principales resultados obtenidos en la im-
plementacion de la asignatura en carreras pedagdgicas. Entre 2018 y 2019 son
cuatro los planes de estudios de carreras pedagdgicas que cuentan con sus cu-
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rriculums redisefiados en ejecucion, a saber: Educacion diferencial, Pedagogia en
inglés, Pedagogia en Lengua Castellana y Comunicacion, y Pedagogia en Histo-
ria y Geografia. El 2020 se suma Pedagogia en Matematica y Computacion. En
tanto en 2021 las cuatro carreras pedagdgicas restantes contardn con sus curricu-
lums innovados: Educacion Parvularia, Pedagogia en Artes mencion Artes
Visuales, Pedagogia en Artes mencion Musica y Pedagogia en Educacion Fisica.

En afio 2018 la carrera de Pedagogia en inglés fue la primera en implemen-
tar la asignatura Ciudadania 1, y entre los estudiantes que aiin mantienen su
matricula regular un 87% aprobaron mientras un 13% reprobaron la asignatura.
Cabe mencionar que esta carrera corresponde al campus Osorno de la Univer-
sidad de Los Lagos. Ademas, Educacion Diferencial también comenz6 a ejecu-
tar su curricular innovado ese afio, pero la actividad curricular mencionada se
ejecuta en el sexto semestre.

El afio 2019, un 77% de los estudiantes aprobaron la asignatura Ciudadania
1, y un 23% de estudiantes se encuentran en estado de reprobacion. Esta alza
en la reprobacion se atribuye a las dificultades de finalizar estudios de los estu-
diantes posterior a las movilizaciones estudiantiles y sociales, siendo en su ma-
yoria estudiantes que optaron por no finalizar el curso.

Conclusiones

Los cambios impulsados por la Universidad en la formacion integral —definicion de
la competencia identitaria y operacionalizacion— han apostado por lograr en los es-
tudiantes durante sus trayectorias formativas, mayor nivel de consciencia de los al-
cances que tiene su participacion como ciudadanos informados y comprometidos
con el desarrollo local.

Respecto a la operacionalizacion, durante el afio 2018 se iniciaron las acti-
vidades curriculares que desarrollan el nivel 1 de la competencia en tres carre-
ras innovadas, entre las que se cuenta Educacion Diferencial, carrera que aun
no cursa Ciudadania 1. Este afio se han realizado acciones destinadas a catorce
carreras en Osorno y seis en Puerto Montt. Por tanto, el CFI tiene como desafio
la coordinacion de las acciones de fortalecimiento de las habilidades de la com-
petencia genérica identitaria y también responder de manera Optima y oportuna
frente a las demandas detectadas en cuanto a la metodologia de trabajo, oferta
de electivos, desarrollo de habilidades en los docentes de las carreras, entre
otras.

No obstante, el desafio mayor del CFI es lograr en los estudiantes universi-
tarios, desde el primer afio de formacion profesional, conocimientos y habilida-
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des interpersonales para reconocer e identificar problemas del contexto local,
ademas de proponer soluciones en coherencia al manejo de informacion de su
disciplina. Dado ello, el desarrollo de la competencia genérica identitaria se
convierte también en una instancia de reflexion y crecimiento personal, porque
a través de las diferentes experiencias académicas, los estudiantes van configu-
rando su propio sentido de vida o proyecto de vida, de manera que esta compe-
tencia favorece la persistencia en la universidad como la titulacion oportuna.
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Alejandro Sepulveda y Andrea Minte

Introduccion

El activo mas valioso que poseen las instituciones educativas es el recurso humano.
Las personas se encargan de realizar las diversas actividades encaminadas a lograr
los objetivos de la institucion (Rodriguez, 2017). Actualmente, el avance de las tec-
nologias de la informacion y de la comunicacion y la exigencia de una mayor pro-
ductividad demandan mayores niveles de competencias a sus académicos. Las
competencias de los docentes, su perfeccionamiento y capacitacion profesional
permanente son fundamentales para lograr la educacion de calidad que requieren
los estudiantes del pais.

La Universidad de Los Lagos se suma al desafio de lograr una educacion
de calidad mediante el proyecto de mejoramiento institucional PMI ULA
1503, orientado al mejoramiento de la formacién inicial docente ofrecida
por la institucion. El objetivo 3 de este proyecto declara: “Fortalecer la
Formacion Inicial de Profesores en la Universidad de Los Lagos,
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mejorando el acceso, armonizando el curriculum, fortaleciendo el cuerpo
académico y mejorando la titulacion oportuna e insercion laboral, para el
logro de altos estandares de calidad y el mejoramiento de la educacion re-
gional y nacional en contextos educativos diversos” (Universidad de Los
Lagos, 2020, p. 23).

Las tareas especificas asociadas a este objetivo son las siguientes: a) forta-
lecer el cuerpo académico que realiza docencia en las carreras pedagogicas
acreditadas de la Universidad de Los Lagos; b) contratar docentes de alto nivel
académico que pudieran aumentar la productividad cientifica institucional; c)
capacitar a docentes de la institucion y dejar capacidad instalada en la Univer-
sidad para su posterior utilizacion.

El tema del perfeccionamiento y la capacitacion profesional ha sido aborda-
do con profundidad por Gonzalez (2016), Correa y otros (2015), Diaz y Barro-
so (2014), Espinosa (2013), Vaillant (2005), quienes consideran que la
superacion de los docentes es importante ante la pertinencia y la necesidad de
elevar la calidad de la educacion en el contexto social actual, donde es innega-
ble la adecuada y permanente formacion postgraduada, como garantia de un
perfeccionamiento continuo en busca de un eficaz desempefio.

En consecuencia, los docentes deben estar capacitados para enfrentar ade-
cuada y pertinentemente el requerimiento de una educacion capaz de cumplir
las tareas que el nivel de desarrollo exige y lograr una educaciéon que permita a
los jovenes adquirir las habilidades necesarias para trabajar, ser productiva-
mente eficientes, y a la vez, creadores de conocimiento (Orizaga, 2011).Con la
finalidad de poder concretar lo anteriormente expresado se utilizé el método
que se describe a continuacion.

Método

Las tareas propias del objetivo en cuestion se realizaron con la participacion de los
académicos Rodolfo Lemarie, Carmen Soto, Andrea Minte y Alejandro Sepulveda.
La comunicacion con los docentes de las carreras pedagdgicas, con los integrantes
del equipo y con la direccion del proyecto se establecid mediante reuniones infor-
mativas y de trabajo. Los datos requeridos se obtuvieron a través de lecturas de do-
cumentos, talleres, entrevistas, cuestionarios, grupos focales, correos electronicos,
consultas a expertos, entre otros. El orden y sistematizacion de los datos se realizo
a través de categorias y patrones de respuestas. El analisis estadistico se realizd
mediante el programa de hoja de célculo Microsoft Excel para presentar los resul-
tados en tablas y figuras.
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Resultados

Los resultados se presentan segln los Hitos establecidos en el objetivo 3 del pro-
yecto.

Hito 1: Plan de accion: contratacion/formacion

a) Diserio y validacion de las bases de los llamados a concursos

La coordinacion del objetivo 3 organizd reuniones con académicos clave de
la institucion, vale decir, directores de departamentos académicos, jefes de ca-
rrera y director del PMI ULA 1503, con el objeto de conocer su opiniéon sobre
los perfiles académicos necesarios para el cumplimiento de los planes de desa-
rrollo departamentales en concomitancia con el Plan Estratégico de Desarrollo
Institucional. Asi como también, ratificar o rectificar la propuesta que habia he-
cho el equipo encargado de este objetivo a la luz de la normativa existente y
los talleres realizados. Finalmente, se decidi6 convocar a concurso para pro-
veer los siguientes cargos académicos: cinco académicos con grado de doctor,
especificamente en: (1) Evaluacion y Curriculum, (1) Filosofia o Sociologia,
(1) Lingiiistica, (1) Artes, (1) Educacion Fisica y (1) Educacion de Parvulos.

b) Organizacion y procesos de resolucion de concursos

En primera instancia se calendarizaron los llamados a concurso. Sin embar-
g0, en estos procesos, como es habitual, se presentan imponderables menores
tales como el atraso de la publicacién en medios de comunicacién masivos,
postulantes que no cumplen con los requisitos establecidos, algunos concursos
fueron declarados desiertos, etcétera. Cada llamado a concurso publico conto
con comisiones ad hoc, de acuerdo al perfil solicitado y se enviaron los nom-
bres de los académicos que ejerceran esta funcion a la Unidad de Recursos Hu-
manos de la Universidad y un equipo especial organiz6 las entrevistas, segiin la
normativa de la institucion, seleccionando a los candidatos que cumplian con el
perfil establecido.

¢) ldentificacion de académicos contratados

(Ver Tabla N° 1 en pagina siguiente)
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Tabla N° 1
Doctores y Magister contratados en el proyecto
Identificaciéon Departamento de adscripcion
Cristian Tejeda Gémez Educacién
Valeska Muller Gonzalez Humanidades y Artes
Rodrigo Ruay Garcés* Educacion
Andrea Minte Mlnzenmayer ** Educacion
Claudio Hernandez Mosqueira Ciencias de la Actividad Fisica
Rosario Garcia-Huidobro Munita Artes
Ana Mujica Stach Educacion
Olga Casanova Cardenas Educacion
* se trasladd a otra institucion.
ok reemplazo6 al colega que se traslado.

Fuente: Universidad de Los Lagos, 2020

d) Acogida a los nuevos doctores

Tras la seleccion de los primeros candidatos, se realizd una ceremonia de
acogida, presidida por el rector de la Universidad. Este acto considero las pala-
bras de bienvenida del rector, presentacion de los doctores seleccionados en el
marco de este PMI, ademas de los reclutados en el marco de otras iniciativas
institucionales tal como el Convenio Marco FID ULA. En total, la institucion
incorpord a mas de 25 doctores en diversas éareas, lo cual constituye un hecho
inédito en la historia de la universidad.
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e) Monitoreo y seguimiento de las nuevas contrataciones

Se realizan permanentemente consultas a los nuevos contratados por el PMI
1503 y se evallian sus compromisos académicos. Las consultas son acerca de
su opinidn sobre el desempeno, el nivel de satisfaccion, los requerimientos y el
nivel de cumplimiento con las tareas y las funciones asumidas. Se constata que
todo funciono6 de acuerdo a lo establecido y presupuestado. En términos gene-
rales, se continta observando el entusiasmo de los académicos en participar del
proyecto PMI, traducido en aportes al proyecto y a la institucion, asi como
también la disposicion a colaborar, situacion que compromete a la Universidad
a realizar los mejores y mayores esfuerzos para el buen funcionamiento de lo
programado. Se realizaron reuniones con los doctores contratados en el contex-
to del PMI, cuyo propdsito fue planificar estudios, trabajos e investigaciones
derivados de las innovaciones y transformaciones curriculares que estan ocu-
rriendo en la institucion. En este sentido, se organizaron cinco grupos de traba-
jo con los siguientes temas:

* G1: Estrategias para implementar la competencia Sello, Ciudadania y Buen
Vivir.

* (G2: Estudio comparado entre la Educacion Parvularia chilena y venezola-
na: formaciéon profesional.

* (3: Seguimiento a egresados/as de la carrera PEM en Artes con Mencion
en Musica y Artes Visuales.

* G4: Determinacion del nivel de razonamiento y dimensioén cognitiva que
promueven las pruebas escritas aplicadas por los profesores de carreras pe-
dagogicas.

+ (35: Validacion de instrumentos de naturaleza diversa utilizados para el mo-
nitoreo e impacto que posee el PMI en los participantes del proyecto.

f) Organizacion de talleres para levantar necesidades de perfecciona-
miento

Se organizaron talleres con los profesores que imparten clases en carreras
pedagobgicas para levantar las necesidades de capacitacion y perfeccionamiento
docente. Con estos insumos se realizaron: cursos, diplomas, talleres, entre
otros.

a. Académicos con habilitaciéon en PHCD: 124.

b. Académicos con proyectos de Innovacion Docente: 24.

c. Académicos capacitados en curso “Ensefianza para la comprension™:15.
d. Académicos participantes en diploma “Investigacion Educativa™: 61.
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Hito 2. Productividad académica

Los académicos contratados mediante el PMI 1503, tuvieron la productividad indi-
cada en la Tabla N.° 2.

Tabla N° 2
Productividad académica de académicos contratados por PMI ULA 1503

Productividad de los académicos contratados

47 articulos

4 articulos WoS

11 Scopus

26 de comité editorial

2 libros

5 capitulos de libro

Adjudicacion de 16 proyectos internos y 2 FONDECYT

Fuente: Universidad de Los Lagos, 2020.

Capacidad instalada producto del objetivo 3 del proyecto

1. Manual de induccién académica. Se disend, editd y entregd a todos los
académicos que se integran a la Universidad un Manual de Induccion. Se edita-
ron 200 ejemplares. El texto compila, entre otros documentos: Plan de Desa-
rrollo institucional, Modelo Educativo, Reglamento Escuela de Pedagogia,
Reglamento de Departamentos Académicos de la ULagos, Politica de Califica-
ciones y Evaluacion del Desempefio, Politicas de Incentivos en Investigacion y
Publicaciones Cientificas, y otros textos de apoyo a la funciéon y gestion do-
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cente. Es importante relevar que el manual llené un vacio institucional y per-
mitié un rapido acceso a la informacién y conocimiento de la normativa de la
Universidad de Los Lagos.

2. Instalacion de repositorio de pedagogias en la Universidad: Este es-
pacio virtual recoge recursos, material educativo, papers y trabajos académicos
elaborados por docentes de la Universidad. Sitio que se pone a disposicion de
la comunidad universitaria para ser utilizado en la docencia de aula. http://re-
positoriopedagogias.ulagos.cl/

3. Instalacion de modelo de transferencia y monitoreo. Se habilitd6 un
Modelo de Transferencia y Monitoreo basado en el enfoque constructivista, en
el cual se articula la teoria y la practica y se otorga importancia a la autoevalua-
cion critica realizada por los académicos acerca de la aplicacion de los conoci-
mientos y habilidades obtenidas mediante actividades de perfeccionamiento y/
o capacitacion docente, en su propia practica profesional. La transferencia y el
monitoreo del desempefio docente se consideran una forma de evaluacion au-
téntica, caracterizada por ser continua, reflexiva, flexible, favorece el andlisis,
la valoracion permanente y la creatividad. Esta propuesta constituye un proce-
so de investigacion-evaluacion que sirve de base para emitir juicios de valor y
tomar decisiones que permitan analizar y redimensionar la propia praxis y me-
jorar la calidad del proceso ensefianza aprendizaje.

Especificamente, consiste en un instrumento de autoevaluacion critica, que
se sustenta en una plataforma digital y pretende facilitar la transferencia y mo-
nitoreo del perfeccionamiento y/o capacitacion institucional que realiza el pro-
fesorado en la Universidad. Contiene una encuesta validada de 12 preguntas
sobre la propia practica pedagogica. El instrumento considera preguntas defini-
das a partir de la revision de diversos materiales y fuentes que abordan los si-
guientes temas: a) el perfeccionamiento; b) la practica docente; c) los
resultados de la investigacion educativa sobre procesos de ensefanza, vincula-
das con el nivel de compromiso y aplicacion del perfeccionamiento; d) la mo-
dificacion de practicas educativas; e) las razones por las cuales se
implementaron las practicas o no; f) los aspectos que facilitaron u obstaculiza-
ron su aplicacion, entre otras.

El modelo propicia la reflexion y la autoevaluacion del desempefio docente,
a partir del perfeccionamiento o capacitacion realizados (Figura 2).

Los académicos de la institucion que han participado de cursos de perfec-
cionamiento y/o capacitacion, acceden con su clave a un sitio web que recoge
su opinidon en torno a la transferencia de perfeccionamiento realizado en la
ULagos. Una vez respondida y enviada la encuesta no se puede volver a con-
testar. Las respuestas entregadas por los profesores se registran en una base de
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Figura N° 1. Modelo de autoevaluacion, reflexion y transferencia del
perfeccionamiento académico en entornos virtuales.
Fuente: Elaboracion propia.

datos, que se organizan, procesan y analizan para ser remitidos a las instancias
académicas que toman decisiones.

4. Propuesta de sistema de estimulo para desempefio docente: Se diseid
y entregd a la autoridad correspondiente, la propuesta de un sistema de estimu-
lo para académicos con desempefio docente destacado. Se entregd un analisis
comparativo entre el decreto vigente N° 2.825 de 2011 y la actual propuesta, la
cual se validé con agentes claves y se canaliz6, para su analisis, a la Vicerrec-
toria Académica.
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A modo de comentarios

El perfeccionamiento que se ha promovido aspira a que los docentes tomen concien-
cia de la necesidad y de la importancia de la capacitacion continua y que la asuman
como proceso constitutivo de su quehacer profesional. Particularmente, como un pro-
ceso interdisciplinario, ya que todas las disciplinas necesitan de otras para avanzar,
asi también, como parte de proceso de trabajo en equipo. La cooperacion es una
préactica mediante el cual las personas se apoyan mutuamente, comparten sus tareas y
se organizan en torno a un objetivo comun. La cooperacion crea mejores condiciones
de trabajo y avance y, por tanto, es de indiscutible beneficio para el aprendizaje y el
desarrollo de los individuos y las instituciones. (Romero, 2017).

Se constata que los hitos de este objetivo del proyecto PMI 1503 tuvieron
un avance sustantivo, pero se hace imperativo continuar con el monitoreo y
seguimiento para observar su impacto en el tiempo, especificamente, en la
aplicacion y efectividad de los procesos implementados, el trabajo en equipo e
interdisciplinar, la participacion de los académicos, la calidad de su participa-
cion en las actividades, la cantidad y calidad de la produccion académica, el
desempefio en el trabajo, el desempefio y responsabilidades directivas, el im-
pacto de lo realizado en el aprendizaje de los estudiantes, entre otros.

En virtud de lo anteriormente expuesto, el perfeccionamiento realizado y
los académicos capacitados en diferentes instituciones educativas, es funda-
mental para el cumplimiento de los objetivos trazados, para responder de la
mejor manera a las necesidades y expectativas de su comunidad, ya que otor-
gar un servicio de calidad, con docentes que presentan las habilidades y cono-
cimientos necesarios para llevar a cabo el proceso de ensenanza-aprendizaje,
provocara que los estudiantes vean su desarrollo profesional como un deseo de
superacion personal y aspiren al mejoramiento de su calidad de vida y la bus-
queda de mejores oportunidades laborales, es decir, un docente bien capacitado
es senal de estudiantes bien preparados.
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Formando profesores para el sur: Didlogos latinoamericanos en torno a
la Formacién Inicial Docente se estructura en tres apartados, el
primero de ellos recupera la memoria e historia universitaria de
mas de 56 anos formando profesores, en un inicio como sede
Osorno de la Universidad de Chile, para luego en tiempos de
dictadura militar transitar a Instituto Profesional de Osorno. Una
vez recuperada la democracia, surge la Universidad de Los Lagos,
regional, estatal y publica. El siguiente articulo presenta un trabajo
como proyecciéon de una docencia universitaria en base a
scholarship.

El segundo apartado, recoge los resultados en materia de
fortalecimiento de las carreras de educaciéon derivado de la
implementacién de los Proyectos de Mejoramiento Institucional
PMI 1503 y del Convenio Marco FID (2016 - 2020), ambas
iniciativas financiadas por el Ministerio de Educacién de Chile. Las
transformaciones institucionales que se reportan en esta obra
dicen relacién con el diseno e implementacion de la nueva
Licenciatura en Educacién, el Modelo de practicas pedagdgicas
reflexivas, la actualizacion de la linea de Competencias Digitales
Docentes y el aporte de un trabajo internacional en el contexto de
lainnovacion en la Universidad Catodlica de Manizales en Colombia.
La tercera parte del libro realiza un recorrido por las innovaciones
implementadas en materia de programas académicos transver-
sales, entre ellos Vocacion y Talento Pedagégico, Red Ulagos de
formacién de profesores, Programa de habilidades laborales,
Programa de investigacién educativa, Experiencias de innovacién
educativa, Semillero de investigacién, la nueva Formacioén integral
de todas las carreras de la Universidad (en conjunto con PMI 1502)
y finalmente el Programa de fortalecimiento y capacitacién de los
académicos y académicas que realizan docencia en las carreras
pedagogicas.

La educacion es el motor de desarrollo de los pueblos, compromiso
qgue la Universidad de Los Lagos ha asumido en su historia,
refrendado a través del trabajo, didlogo, disensos y consensos de su
Cuerpo Académico y de Directivos, tanto Superiores, como
Centrales, Departamentales, de Escuela y por cierto, pieza clave y
articuladora, de sus Jefaturas de Carreray Consejos.
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