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Resumen: El estallido social ocurrido en Chile en octubre del 2019 interrumpid las clases de los estableci-
mientos escolares y, colateralmente, las practicas pedagdgicas del profesorado en formacién. Esto motivd
a que, en enero del 2020, se implementara una Escuela de Verano como proceso de practica no conven-
cional en un programa de Formacién Inicial Docente de una universidad publica del norte de Chile, el cual
agrupé a todos los niveles formativos. Conforme a esto, el presente articulo tiene por finalidad: a) evaluar
el proceso llevado a cabo durante el disefio, implementacién y evaluacién de la Escuela de Verano y b)
analizar la experiencia pedagdgica en cuanto a su contribucién a una educacién en y para la justicia social
del reconocimiento y la paridad participativa. El diseilo metodolégico adopté una perspectiva cualitativa
que considerd la opinion de las personas docentes y del estudiantado que participaron de la Escuela de
Verano. Los principales hallazgos dieron cuenta de que la Escuela de Verano propicié la construccidon de
diversos aprendizajes vinculados al quehacer pedagdgico, constituyéndose como una experiencia forma-
tiva que promovio relaciones basadas en el afecto, la igualdad de trato, la estima social y la participaciéon
colectiva. Se concluye que resulta urgente que la Formacién Inicial Docente promueva la reflexion de los
procesos practicos, asi como el protagonismo del futuro profesorado y la comunidad destinataria.

Palabras claves: Formacion de docentes, practica pedagdgica, justicia social, ensefianza publica, ensefanza
superior.

Abstract: The social outbreak that occurred in Chile in October 2019 interrupted the teaching in schools
and, collaterally, the pedagogical practices of teachers in training. This motivated the implementation,
in January 2020, of a summer school as an unconventional practice process in the initial teacher training
programme of a public university in northern Chile, grouping all formative levels. The aims of this article
are: a) to evaluate the process carried out during the design, implementation and evaluation of the summer
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school, and b) to analyse the pedagogical experience in terms of its contribution to an education in and
for social justice of recognition and participatory equality. The methodology used was qualitative, taking
into account the opinions of the teachers and students who participated in the summer school. The
main findings show that the summer school favoured the construction of diverse learning linked to the
pedagogical task and was constituted as a formative experience that promoted relationships based on
affection, equal treatment, social esteem and collective participation. In conclusion, it is urgent to promote
reflection on the practical processes in initial teacher training, as well as the protagonism of future teachers
and the target community.

Keywords: Teacher education, pedagogical practice, social justice, public education, higher education.

Resumo: O surto social ocorrido no Chile em outubro de 2019 interrompeu as aulas nos estabelecimentos
escolares e, colateralmente, as praticas pedagdgicas dos professores em formacéo. Isto motivou, em janeiro
de 2020, a implementacao de uma Escola de Verao como um processo de prética ndo convencional, num
programa de Formacao Inicial Docente numa universidade publica do norte do Chile, que reuniu todos
os niveis de formacdo. Assim, o objetivo deste artigo é: a) avaliar o processo realizado durante o design,
implementacao e avaliagdo da Escola de Verdo e b) analisar a experiéncia pedagdgica em termos da sua
contribuicdo para uma educacédo na e para a justica social do reconhecimento e paridade participativa. O
design metodolégico adotou uma perspectiva qualitativa que considerou a opinidao das pessoas docentes
e dos estudantes que participaram da Escola de Verdo. As principais descobertas evidenciaram que a
Escola de Verdo promoveu a construcdo de diversas aprendizagens vinculadas ao trabalho pedagdgico,
constituindo-se como uma experiéncia formativa que promoveu relagdes baseadas no afeto, na igualdade
de tratamento, na estima social e na participacdo coletiva. Conclui-se que é urgente que a Formacgao
Inicial Docente promova a reflexdo sobre os processos praticos, bem como o protagonismo dos futuros
professores e da comunidade destinataria.

Palavras-chave: Formagao de docentes, pratica pedagdgica, justica social, ensino publico, ensino superior.

INTRODUCCION

La formacioén inicial docente (FID) en Chile ha sido foco de interés en las politicas educativas, consideran-
dose un factor crucial para el mejoramiento del sistema educativo (Valdés y Turra, 2017). Sin embargo,
diversos estudios han revelado que presenta dilemas sustanciales, como la desconexién entre la teoria
y la practica, un curriculum organizado en estancos y fragmentado, falta de alianzas entre centros de
formacion y escuelas (Ponce y Camus, 2019), y problemas de equidad y calidad en el conocimiento
impartido por el profesorado (Mena, Troyano, Hernandez-Mosqueira, Pefa-Troncoso, Sepulveda y
Carrasco, 2020).

En respuesta a dichas problematicas, desde los afios 90 la politica educativa ha promovido la integra-
cién de practicas progresivas como un eje transversal al itinerario formativo (Avalos, 2002), las cuales
son planificadas desde los centros de estudios superiores y, por lo general, llevadas a cabo en escuelas
(Avalos, 2002; Contreras, Rittershaussen, Montecinos, Solis, NUfez y Walker, 2010). Pese a estos esfuerzos,
la investigacion nacional ha dado cuenta de que esta alianza no ha estado exenta de desafios y contra-
dicciones. En cuanto a los desafios, se ha observado dificultad para encontrar mentores que actien
como modelos de buenas practicas, asi como desconexion entre universidad y escuela (Silva-Pefia,
Hizmeri, Hormazabal-Fajardo, Gonzalez-Garcia, Rojas-Rodriguez y Jara-lllanes, 2020). En cuanto a las
contradicciones, el actual sistema de acreditacién nacional de la calidad de los programas de FID no
considera los procesos practicos como insumo de informacion para la evaluacion, limitandose a verificar
si estas se realizan (Arancibia, 2016).

Sin perjuicio de lo anterior, diversos estudios subrayan sobre laimportancia de los procesos practicos en
la formacién del futuro profesorado, identificandolas como instancias clave que le permiten acercarse a
escenarios complejos, integrar la teoria y el ejercicio docente (Ponce y Camus, 2019; Watts, Zwierewicz
y Tafur, 2022; Zabalza, 2003), y, resaltar su papel profesional y capacidad para generar saber pedagé-
gico (Contreras, Estepa y Jiménez, 2003; Mena et al., 2020; Montecinos, Solis, Contreras y Rittershaussen,
2009). En este sentido, un estudio sobre practicas de educadoras de parvulos (Silva-Peia et al., 2020)
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destacé la necesidad de valorar la experiencia ética y estética del proceso como un espacio de aprendi-
zaje y reflexion, mas que como una instancia de evaluacién externa. En cuanto a la implementacién de
précticas colaborativas, Maldonado-Diaz y Nunez-Diaz (2023) concluyen que la coensefanza entre las
personas docentes y el estudiantado beneficia la sinergia entre ambos actores, al promover la reflexién
y la apropiacién tedrica, y que la actuacién pedagdgica del futuro profesorado impacta positivamente
en la relacién de la comunidad universitaria y la escolar.

En suma, y a la luz de una evidencia cientifica internacional y nacional que enfatiza sobre el impor-
tante rol de la experiencia practica para fomentar la reflexién y la generacién de saber pedagdgico, los
centros de educacidn superior deben resguardar su ejecucion y desarrollo pese a las dificultades dadas
por circunstancias histéricas (Sibaja, Herndndez y Granados, 2020) o sociales. Este desafio, por ejemplo,
tuvo lugar durante el segundo semestre del 2019, cuando establecimientos educacionales (escolares y
universitarios) paralizaron sus funciones a causa del estallido social ocurrido en Chile, lo que derivé en
la imposibilidad de que el futuro profesorado realizara sus practicas en los centros escolares. Conforme
a aquello, la carrera de Pedagogia de Educacién Bésica de una universidad publica del norte de Chile
decidio llevar a cabo una Escuela de Verano como practica no convencional, la cual se realizaria fuera
del contexto escolar durante las vacaciones de verano. En efecto, esta practica buscé ser una contra-
propuesta a la usual sobrevaloracién del desempefio individual en la FID (Diaz-Barriga y Garcia, 2014),
sustentandose en la dialogicidad y los principios de justicia social.

Desde la perspectiva de la pedagogia dialdgica, el curriculum escolar incorpora tematicas del mundo
de la vida del estudiantado, siendo los aprendizajes procesos que pertenecen a la practica (Lave y
Wenger, 1991; Rogoff, 1993); desde lo didactico, supone una alta interaccién de todos los actores invo-
lucrados (Ferrada, 2012; Ferrada y Turra, 2012; Guzman y Larrain, 2021) y construcciones colectivas de
conocimiento que dan cuenta de metas educativas ligadas al desarrollo socioafectivo, y no tan solo a
lo cognitivo (Astorga, 2018; Ddvila, Bastias, Rojas y Astorga, 2022; Ferrada, Del Pino, Dévila, Astorga y
Rojas, 2021); ademas, en lo evaluativo, el acento estd puesto en la valoracién colectiva de las situaciones
de ensefanza-aprendizaje (Ferrada, 2012), y en la visualizacién de significados simultadneos frente a un
determinado fenémeno, en vez de intentar el consenso de un significado tUnico (Marshall, 2022; Rivero,
2018). Desde la perspectiva de la justicia social, por su parte, la propuesta de la Escuela de Verano se
organizé colectivamente, pretendiendo promover el reconocimiento politico y cultural de los sujetos.
Esto sintoniza con la teoria de justicia social de reconocimiento reciproco de Honneth (1997; Revuelta
y Herndndez-Arencibia, 2019) y de paridad participativa de Fraser (2008), referentes tedrico-normativos
que permiten a las personas sentirse pertenecientes y participantes de la vida social.

Especificamente, Honneth (1997) problematiza la distribucién de recursos como un ideal Unico de
justicia. En contraposicién a ello, sefala que las relaciones sociales serdn percibidas como justas, siempre
y cuando, existan relaciones reciprocas entre los sujetos (Revuelta y Herndndez-Arencibia, 2019), las que
se alcanzan a través de tres formas o esferas: el amor, los derechos y la solidaridad. La esfera del amor se
define como la base de todas las relaciones primarias intersubjetivas, entendida en un sentido amplio de
cuidadoy afecto. Contar con lazos afectivos, es decir, cuidado, proteccion, carifio, a la vez que ambientes
desafiantes, tiene como consecuencia la autoconfianza. De modo contrario, la presencia de maltrato
gue amenaza la integridad del sujeto deriva en menosprecio.

La esfera del derecho se define como el reconocimiento de una relacién juridica sustentada en el prin-
cipio de igualdad, donde las personas se respetan mutuamente como sujetos de derecho, recono-
ciendo las reglas y deberes comunes en su entorno comunitario, es decir, espacios donde todos tienen
derecho a expresarse y ser escuchados. La consecuencia de este reconocimiento es el autorrespeto. Por
el contrario, la privacién de derechos o la exclusién deriva en vergiienza social.
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Finalmente, la esfera de la solidaridad se define como un tipo de interaccién en la que los sujetos se
valoran a si mismos y entre si, reconociendo sus diferentes habilidades o talentos en su particula-
ridad, necesitdindose mutuamente para aportar al cumplimiento de los objetivos del colectivo social
desde sus propias caracteristicas. La valoracién social tiene como consecuencia la autoestima. En
contraposicién, la injuria o estigmatizacién social generaria el deshonor. Sin perjuicio de lo anterior,
los planos de reconocimiento pueden conjugarse en una misma experiencia intersubjetiva (Revuelta y
Herndndez-Arencibia, 2019).

Si se aplica la teoria del reconocimiento reciproco al campo educativo, el trato amoroso (esfera del amor)
se expresaria en ambientes acogedores, donde se producen manifestaciones verbales y no verbales
de elogios y afectos que fortalecen la autoestima. El trato igualitario (esfera del derecho) se expresaria
cuando todas las personas son consideradas sujetos poseedores de derechos y sus opiniones son
tomadas en cuenta, promoviendo el sentirse un miembro respetado de la comunidad. Finalmente, el
valor de la singularidad (esfera de la solidaridad) se expresaria en ambientes donde se aprecian todas las
habilidades o talentos (artisticas, interpersonales, académicas, entre otras), lo que promoveria el sentirse
miembros valiosos de la comunidad educativa. De modo contrario, un trato poco afectivo, desigual y
que solo valora las habilidades académicas, invisibilizando la diversidad de talentos presentes en el aula,
ocasionaria menosprecio, vergiienza social y deshonra, en consecuencia, la desvalorizacién y margina-
cion del entramado social.

Por su parte, la teoria de la paridad participativa de Fraser (2008) entiende como criterio normativo para
el desarrollo de sociedades justas la posibilidad de participacion real de los sujetos en la vida social,
la cual solo es posible si se cumplan tres condiciones: la redistribucién econémica, el reconocimiento
cultural y la representacion politica; donde la separacién entre lo material y lo simbélico es una divisién
abstracta, pero que en términos concretos se influyen intimamente. La redistribucién econémica apunta
a la distribuciéon equitativa de los recursos, la cual se expresa en una igualdad de condiciones y oportu-
nidades, ademas, debe hacerse de modo que asegure la independencia y la “voz” de las personas parti-
cipantes de una comunidad. De contar todos los miembros de la comunidad con los mismos recursos, se
garantiza la igualdad. En caso contrario, seria una situacion de desigualdad de recursos.

El reconocimiento cultural se refiere a que todos los patrones institucionalizados de valor cultural expresen
el mismo respeto a las personas de la comunidad. De verse expresada la cultura de todos los sujetos,
se garantiza la igualdad. De modo contrario, seria una situacion de desigualdad cultural. Finalmente, la
representacion politica refiere a que todas las personas tengan el mismo derecho para tomar decisiones,
constituyéndose una democracia participativa que implica la autogestion, la coordinacién entre pares y
la comprensién de ser partes de un entramado organico. Contar con igualdad de representacién garan-
tiza la paridad. En caso opuesto, seria una situacion de desigualdad de representacion.

Si se aplica la teoria de la representacion al campo educativo, la redistribucién de los recursos didacticos,
tecnoldgicos, educativos, etc., entre todos los miembros de la comunidad educativa promoveria la igua-
litaria adquisicion de los aprendizajes y las condiciones de trabajo. El reconocimiento de la cultura de
los sujetos permitiria que tanto los saberes de su comunidad como los de caracter cientifico-disciplinar
estén presentes en el curriculum en equilibrio. Finalmente, la representacion de todos los actores educa-
tivos implicaria su participacion en las decisiones pedagdgicas. Por el contrario, si los actores educativos
no contaran con los mismos recursos, si su cultura no se viera representada o si no tuvieran el mismo
derecho a participar en las tomas de decisiones, podria surgir la sensaciéon de desigualdad, malestary,
probablemente, deseo de transformacién de la realidad que se vive.

Asi con todo, y a la luz de los antecedentes aportados, resulta perentorio que los programas de FID
promuevan una formacion ética ciudadana mediante el acercamiento a la realidad social y la diversi-
ficacion de los entornos educativos de aprendizaje, a manera de favorecer experiencias pedagdgicas
comunitarias fuera del aula escolar. Esto no solo permitiria que el futuro profesorado concientice su
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rol como agente social, sino que también, contribuiria a la equidad y justicia social de las comunidades
donde ejerza su rol (Peleteiro, 2009). En virtud de lo expuesto, el presente estudio buscé responder
la interrogante: ;de qué manera la Escuela de Verano contribuye a una educacién en y para la justicia
social?, planteando los siguientes objetivos: a) evaluar la experiencia formativa de la Escuela de Verano
implementada por la carrera de Pedagogia en Educacién Basica; y b) analizar su contribucién a una
educacién en y para la justicia social del reconocimiento y la paridad participativa. Para lograrlo, se
considerd el marco tedrico de la justicia social del reconocimiento (Honneth, 1997) y la participacion
(Fraser, 2008), observando desde ambos enfoques y sus respectivas categorias analiticas lo realizado
durante el disefio, implementacion y evaluacién de la Escuela de Verano.

MATERIALES Y METODOS

La Escuela de Verano surge debido a las paralizaciones estudiantiles que solidarizaron con la movilizacién
social ocurrida en Chile en el 2019 (Silva-Pefia y Ramirez-Vasquez, 2022), las cuales derivaron en el cierre de
los establecimientos educacionales impidiendo la realizacion de las clases y las practicas del profesorado
en formacion. Ante este escenario, en enero del 2020, la carrera de Pedagogia en Educacion Bésica de una
universidad publica del norte de Chile decidié implementar esta Escuela de Verano como modalidad de
practica no convencional, la cual se planificé colectivamente entre el estudiantado y el profesorado.

Conforme a lo anterior, 49 personas estudiantes de diferentes niveles formativos (20 de primero, 18
de segundo, 9 de tercero y 2 de cuarto aio) y seis personas docentes planificaron el itinerario forma-
tivo, procurando diferenciarlo de la cultura escolar tradicional considerando los siguientes principios:
a) didlogo: tanto el curriculum oficial de la escuela como los intereses, habilidades y saberes de las
personas participantes se integrarian para planificar las acciones educativas; b) reflexién: tanto de las
decisiones como de los resultados pedagdgicos; y c) solidaridad: se promoveria el trabajo colaborativo
entre el profesorado y el estudiantado de los diferentes niveles.

La propuesta se llevé a cabo en distintos espacios de la universidad (patios, jardines, bibliotecas, salones
y terrazas) y tuvo una convocatoria de 60 nifas y 70 nifos inscritos. Los médulos articularon tematicas
de interés infantil (Miller, 2021) con contenidos del curriculum oficial, tales como musica y matematicas;
colores y lenguajes; artesania y tecnologia; medio ambiente y ciencias naturales; asi como ciudadania
y ciencias sociales, facilitando la libre exploracion de la nifiez asistente. Finalmente, la evaluacion se
enfocé en las habilidades y competencias adquiridas por el estudiantado mediante pautas de chequeo
confeccionadas por el profesorado. A esto se afadié una coevaluacion entre el estudiantado que evalué
el compromiso y los aportes al trabajo colectivo.

El disefio metodoldgico de esta investigacion se enmarca en un paradigma fenomenolégico/interpre-
tativo, asumiendo una perspectiva de investigacion evaluativa de corte cualitativo (Denzin y Lincoln,
2012). Participaron del estudio 16 personas estudiantes y tres personas docentes responsables de las
practicas de la carrera de Pedagogia en Educacion Basica que formaron parte de la Escuela de Verano.
La seleccion de los informantes se realizé de manera opinatica-estratégica (Valles, 1999) atendiendo al
principio de voluntariedad, quienes fueron contactados a través de correo electrénico. Cabe sefalar
que, durante el disefio, implementacion y evaluacion de la Escuela de Verano, las investigadoras respon-
sables de este estudio cumplieron el rol de observadoras participantes, al ser parte tanto del personal
docente como del estudiantado.

Ademas, como técnica de recogida de informacién se realizaron tres entrevistas semiestructuradas al
profesorado y cuatro grupos focales con el estudiantado. Las pautas de preguntas de ambas técnicas
se construyeron a partir de una matriz de categorias en funcién de los objetivos del estudio. Tanto las
entrevistas como los grupos focales se aplicaron a través de Zoom por las investigadoras responsables,
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tuvieron una duracién aproximada de 45 minutos y se grabaron en formato audio para su posterior
transcripcién y analisis. El detalle de los colectivos participantes y las estrategias de recogida de infor-
macién se expone, a continuacién, en la Tabla 1.

Tabla 1
Colectivo participante, estrategia de recogida de informacién y cantidad de participantes
COLECTIVO ESTRATEGIA RECO'GIDA DE CANTIDAD DE
PARTICIPANTE INFORMACION PARTICIPANTES
Personas docentes Entrevista en profundidad 3
Estudiantado Grupo focal 1 (1er. afio de formacion) 6
Grupo focal 2a (2do. aio de formacién) 9
Grupo focal 2b (2do. afio de formacién) 6
Grupo focal 3 (3er. afio de formacién) 2
Elaboracion propia.

El proceso analitico contemplé dos niveles. El primero buscé evaluar el proceso llevado a cabo durante
el disefio, implementacién y evaluacién de la Escuela de Verano contemplando las perspectivas de los
diferentes agentes participantes. A este respecto, el foco estuvo puesto en identificar: a) los aprendi-
zajes construidos por el estudiantado durante el proceso practico segun su propia percepcién, b) los
elementos débiles de la propuesta segun el estudiantado y el profesorado y c) los elementos destacados
de la experiencia conforme ambos colectivos. Para esto, se realizé un analisis de contenido categorial
tematico (Vazquez, 1997) guiado por un esquema de categorias previamente definidas. Sin embargo,
y dada la naturaleza de la investigacion, se dio espacio al surgimiento de subcategorias que se incor-
poraron al arbol categorial prefijado, dando como resultado el esquema definitivo que se expone, a
continuacién, en la Tabla 2, y que organiza la presentacion de los resultados.

Tabla 2
Categorias y subcategorias de andlisis

CATEGORIA DEFINICION SUBCATEGORIAS
Aprendizajes construidos durante Saberes que el estudiantado Saber planificar
la experiencia formativa sefala haber aprendido gracias Saber ensefar
a la experiencia formativa. Saber evaluar
Elementos débiles de la Elementos que las personas docentes Didactico / Pedagdgicas
experiencia formativa y el estudiantado sefialan como Trabajo colaborativo

débiles de la experiencia formativa.

Elementos destacados de la Elementos que las personas Liderazgo
experiencia formativa docentesy el estudiantado Desarrollo de la creatividad
sefialan como destacados de Vinculo con la nifiez
la experiencia formativa. Desarrollo identidad profesional
Elaboracion propia.
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El sequndo nivel de analisis, por su parte, tuvo por objeto analizar la contribucién de la propuesta peda-
gogica de la Escuela de Verano a una educacién en y para la justicia social mediante las herramientas
analiticas planteadas por Honneth (1997) y Fraser (2008). De este modo, los hallazgos derivados del
primer nivel de analisis (evaluacion de la experiencia pedagdgica, Tabla 2) fueron sometidos a un andlisis
tedrico conforme a los marcos conceptuales propuestos por los citados autores. La sintesis de sus plan-
teamientos se detalla, a continuacion, en la Tabla 3.

Tabla 3
Categorias analiticas de Honneth (1997) y Fraser (2008)

PLANO CATEGORIA
. . Desamor: relaciones sociales
Amor: relaciones sociales - -
. . . de poder, distanciamiento,
) de afecto, simetria, empatia,
Afectivo . desafecto, etc., que no
etc., que cubran la necesidad .
cubren la necesidad de
de afecto entre las personas.
afecto entre las personas.
Honneth (1997 Desigualdad de trato: las
( ) Igualdad de trato: las 9
. personas no gozan del
- personas gozan del mismo . .
Juridico S mismo respeto, es decir,
respeto, es decir, sienten que . )
. . sienten que no tienen
tienen el mismo derecho. .
el mismo derecho.
. . Desestima social: las
Estima social: las personas .
. : . personas sienten que sus
Social sienten que sus habilidades L
habilidades o talentos
o talentos son valorados.
no son valorados.
Igualdad econémica o Desigualdad econémica
de recursos: las personas o de recursos: las
Redistribucién econémica  cuentan con recursos personas no cuentan con
que les permiten recursos que les permiten
participar en igualdad. participar en igualdad.
Desigualdad cultural:
Igualdad cultural: las 9
las personas encuentran
Fraser (2008) personas encuentran que sus

Reconocimiento cultural

Representacion politica

culturas estan representadas
en igualdad de estatus.

Igualdad representativa:
las personas se encuentran
representadas en la

toma de decisiones.

que sus culturas no
estan representadas en
igualdad de estatus.

Desigualdad representativa:
las personas no se
encuentran representadas
en la toma de decisiones.

Elaboracion propia a partir de Ddvila et al. (2022).
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En cuanto a los aspectos éticos, se proporciond a las personas participantes informacién detallada sobre
los objetivos del estudio y se obtuvo su consentimiento informado por escrito (Miles y Huberman, 1994).
De este modo, se conté con el permiso para utilizar sus respuestas en la investigacién, garantizando la
confidencialidad de la informacién, el anonimato de sus datos y la imparcialidad en el analisis de los
resultados (Kvale, Pharo y Darch, 2023). Ademds, para aportar credibilidad a los resultados, se procuré
llevar a cabo una estrategia de triangulacién de diferentes fuentes de informacién, en este caso, del
profesorado y del estudiantado (Denzin y Lincoln, 2012), siguiendo un proceso de reduccién anticipada
de datos (Miles y Huberman, 1994). Este proceso fue asistido mediante el software MAXQDA (°), el cual
permitié descomponer la informacién para su posterior codificacion, categorizacion y andlisis. Asi, en
el apartado de los resultados del primer nivel de analisis se ejemplifican los hallazgos mediante citas
que proceden de los distintos colectivos participantes, las cuales se seleccionaron de acuerdo con su
capacidad informativa y representativa. Para facilitar su identificacion, a continuacién, en la Tabla 4, se
detalla la nomenclatura utilizada.

Tabla 4
Nomenclatura actores participantes

NOMENCLATURA NUMERO DE IDENTIFICACION
1H 2M 3M
™ 2H 3M 4H
Colectivo
participante
Profesorado 5M 6M M 8M

Estudiantado

oM 10M ™M 12M
13M 14M 15M 16M
Técnica Entrevista E E1 E2 E3
recogida de
informacion
Grupo focal GF GF1 GF2a GF2b GF3
Hombre H
Género
Mujer M

Elaboracién propia.
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DISCUSION DE RESULTADOS

Los principales hallazgos dan cuenta de una experiencia de practica no convencional que promueve la
reflexiéon y construccidn de saberes pedagdgicos comunitarios en y para la justicia social. En ese sentido,
el proceso de disefio, implementacion y evaluacion de la experiencia propicié la puesta en marcha de
acciones socioeducativas encaminadas hacia la paridad participativa (Fraser, 2008), asi como el recono-
cimiento politico y cultural (Honneth, 1997) de las personas participantes, relevando el papel protago-
nico del futuro profesorado y la comunidad.

Primer nivel analitico: evaluacion del proceso llevado a cabo durante el
diseno, implementacion y evaluacion de la Escuela de Verano.

En el presente apartado, se exponen los hallazgos conforme a las dimensiones analiticas declaradas en
la Tabla 2, las cuales buscaron identificar: a) los aprendizajes construidos por el estudiantado durante el
proceso practico segun su propia percepcion, b) los elementos débiles de la propuesta segun el estu-
diantado y el profesorado y c) los elementos destacados de la experiencia conforme ambos colectivos.

1.  Aprendizajes construidos durante la experiencia formativa

Saberes que el estudiantado sefala haber aprendido gracias a la propuesta formativa.

1.1. Saber planificar

Etapas del desarrollo: buena parte del estudiantado refirié haber aprendido que es primordial plani-
ficar en funcién de las etapas del desarrollo de la nifez.

Se fue viendo dentro de los dias, en las reuniones que teniamos, que hay actividades que servian para
cierto rango de edad y hay actividades que no, y, en base a ello, nosotros fuimos adaptando para las
clases que seguian (GF1/Estudiantado3M).

Planificacion minuciosa: que las planificaciones requieren desarrollarse con tiempo y de manera minu-
ciosa, pues no considerar estos aspectos puede obstaculizar la ejecucion de las actividades.

Nos falté tiempo para poder planificar mejor y poder ver mds dificultades que se nos pudiesen presentar
(GF1/Estudiantado4H).

Hicimos planificaciones muy generales y esas planificaciones muy generales a veces nos jugaron en
contra, que no sabiamos bien lo que teniamos que hacer (GF1/Estudiantado2H).

Planificacion motivante: que es fundamental disefar actividades atrayentes y motivantes para la nifiez,
a manera de asegurar los aprendizajes.

Nos falté un poco mds de tiempo para organizar mejor las actividades y que fueran mds atrayentes,
porque habia actividades que realmente eran muy atrayentes, como hacer titeres, elaborar un juguete
con cosas recicladas, pero también falté, quizds, potenciar mds actividades (GF1/Estudiantado3M).

Planificacion colaborativa: y que al planificar de manera colectiva es necesario planificar teniendo en
cuenta los talentos pedagdgicos del estudiantado, los diferentes niveles de preparacién, asi como las
habilidades y opiniones diversas, lo que requiere tiempo y paciencia de todos los actores.
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Las dreas que trabajaban se definian por... dependian... por ejemplo, los que estaban con el grupo de
nifos, tenian que tener cierto nivel en la carrera, o sea, ya llevar cierto tiempo, y en las estaciones iban
quienes querian trabajar con las estaciones, quienes querian trabajar con los nifios. Entonces igual se fue
viendo quienes querian estar en qué drea (GF2a/Estudiantado8M).

1.2. Saber ensenar

Gestion de la incertidumbre: |la mayoria del estudiantado sefalé haber aprendido a gestionar la incer-
tidumbre y a improvisar, en términos pedagdgicos, cuando ocurren eventualidades que modifican la
planificacién, a fin de continuar con el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Sirvié bastante para aprender a improvisar dentro de una clase, porque obviamente cuando estemos
fuera, en un establecimiento, van a haber situaciones en las que quizds nos vamos a encontrar con acti-
vidades que los ninos realicen en 10 minutos, y si no hay nada mds que nosotros podamos adicionatrles,
el nino se aburre, y la idea es siempre estar ahi instruyendo a que el nifio se eduque y aprenda cada vez
mds (GF1/Estudiantado3M).

Atencion a la diversidad: y que la docencia requiere considerar la diversidad del estudiantado presente
en el aula. Por ejemplo, sus distintos niveles de aprendizaje y la diversidad socioeconémica y cultural,
identificando cémo las diferencias sociales determinaban ciertas actitudes en la nifiez.

Habia ninos que iban demasiado adelantados y para algunos era como aprender algo y para otros
era, pero qué fome, ya lo pasamos o ya lo sé. Igual se noté mucho en algunas actividades (GF1/
Estudiantado5M).

Su contexto social como que interfiere mucho en ellos, no sé, como en su forma de ser, en la forma en que
se podian, no recuerdo cudl es la palabra, explayar, la forma en que lo hacian, la forma de ver las cosas,
todo (GF1/Estudiantado1M).

En suma, trabajar con la diversidad les permitié reflexionar sobre las injusticias sociales y sus consecuen-
cias, a la vez que conectar con las historias de vida de la nifiez participante.

Bueno, es la injusticia igual de que algunos tengan que trabajar demasiado para conseguir solo un poco.
Y eso como que me quedd harto y, bueno, como positivamente la forma de ver las cosas, cémo valoraban
las cosas o no sé, pero era distinto a otros nifios (GF1/Estudiantado1M).

Estrategias diddcticas: ademas de lo anterior, refirieron haber aprendido diferentes formas de ensefar.

Nos tocé hablarles sobre los pueblos originarios a los nifos y, en la primera clase, no sabiamos cémo
hacerlo. Pero a medida que ibamos realizando las clases ya sabiamos, ya, esto lo tenemos que hacer asi,
asd, y para el siguiente grupo que venga, sea mayor o sea menor, ahi ya uno aprendié cémo a adecuar la
actividad que nosotros teniamos para ellos que estaban ahi (GF1/Estudiantado2H).

Sintonia pedagégica: aprendieron a considerar la opinién de la nifiez para reflexionar sobre su practica
docente y ofrecer actividades mas significativas a la luz de sus intereses.

Aobservar bien, a escucharlos, a tomar en cuenta su opinién también, porque ellos decian muchas veces,
profe, esta actividad estd, asi como muy fome, no quiero hacerla, entonces uno como que tomando en
cuenta esas cosas, uno también puede modificar ciertas cosas que provoquen en ellos un aprendizaje
significativo (GF3/Estudiantado16M).
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Ademas, que para mantener la motivacion es importante construir lazos afectivos con la nifiez.

Aprender a escuchar a los nifios en el fondo, porque muchos de los ninos llegaban dias tristes, a veces se
comportaban de una forma que uno los mirabay decia ;por qué les pasard eso? (GF3/Estudiantado16M).

Y que incorporar el juego y actividades lidicas como recurso pedagdgico potencia el aprendizaje.

Aprendimos que, jugando, los nifios aprenden de mejor forma que estar sentados escribiendo. Entonces,
yo creo que para todos los que estuvimos ahi fue como un cambio igual bueno y una prdctica que yo creo
que jamds se nos va a olvidar (GF3/Estudiantado15M).

Ensefianza multinivel: asi también, manifiestan haber aprendido a trabajar con la nifiez de distintas
edades, reconociendo los beneficios que conlleva ofrecer espacios de aprendizaje que promuevan el
aprendizaje conjunto.

Al principio, iba con el miedo de que siempre habia trabajo con nifios de primero basico, siete anos,
ese era mi rango de trabajo. Entonces, yo, al trabajar con niflos mas grandes, siento que desarrollé
otro tipo de habilidades, descubri que hay otro tipo de cosas que hay que considerar cuando uno
educa (GF2a/Estudiantado8M).

Todos se ayudaban entre todos y los nifos se relacionaban entre ellos. Un nifio de seis afios podia
conversar perfectamente con una ninita de diez afios, estaban todos jugando a la vez. Entonces, yo
creo que eso es como lo mas enriquecedor de la escuelita de verano (GF3/Estudiantado16M).

Enseiianza colaborativa: y que la relevancia de realizar un proceso de ensefianza aprendizaje de
manera colaborativa, ofreciendo apoyo al estudiantado con menos experiencia.

Nos pasedbamos durante las marianas por las estaciones preguntando si sabian cdmo hacer las esta-
ciones, sabian qué grupo de nifios iba a ir en ese momento, si tenian la actividad para ese grupo de nifios,
cosa que los nifnos no se aburrieran (GF2b/Estudiantado13M).

Ensenar en un escenario natural: finalmente, refirieron haber aprendido que el proceso pedagdgico
también puede ocurrir fuera de un contexto escolar tradicional, evidenciando los multiples beneficios
que tiene, tanto para el estudiantado como para el profesorado, aprender y ensefiar en ambientes
abiertos, donde se permite y promueve la libertad de movimiento y accién.

Todo fue beneficioso para nosotros, porque primera vez que haciamos una escuelita, o sea como carrera,
y salir como de la prdctica tradicional de uno pararse, hacer la clase y todo, de un colegio, de una estruc-
tura, es super como chocante igual, porque uno acostumbraba a eso. Y llegar a una escuelita donde uno
es mds libre, los nifios pueden correr, jugar, todas esas cosas como beneficiosas que hacian los ninos. A
nosotros, que éramos los formadores, igual nos sirvié para darnos cuenta de que una clase no sélo se
puede hacer como en un orden o solamente entregando contenido (GF3/Estudiantado15M).

1.3. Saber evaluar

Evaluacion formativa: buena parte del estudiantado indicé haber aprendido a evaluar de manera
formativa el proceso de enseflanza-aprendizaje de la nifiez.

Nos ibamos dando cuenta de que los nifios si iban realizando lo que tenian que hacer en las actividades
de una u otra forma, entonces, ya con ver el proceso en que ellos estaban haciendo algo y se estaban
divirtiendo, creo que podria ser una evaluacion. Pero escrita o definida, no (GF2a/Estudiantado7M).
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Evaluacion colaborativa: y haber ejercitado la evaluacién colectiva a través de jornadas donde
evaluaban lo realizado para mejorar el proceso formativo de la nifiez.

Nosotros nos juntdbamos y conversdbamos de lo que estaba ocurriendo. Entonces, muchos companeros
decian, esta actividad no funciona para estos nifios, entonces modificdbamos los grupos que iban a ir a
esas estaciones o, tal vez, modificdbamos también la actividad (GF3/Estudiantado15M).

2. Elementos débiles de la experiencia formativa

Elementos quelas personas docentesy el estudiantado sefialan como débiles de la experiencia formativa.

2.1. Didactico/ pedagodgicas

Participacion del profesorado: uno de los puntos débiles de la propuesta sefalada tanto por el estu-
diantado como por el profesorado fue la escasa participacién de estos ultimos durante la ejecucion de
la Escuela de Verano.

Estuvieron presentes en la planificacién de la escuela de verano, sin embargo, los docentes no estuvieron
presentes durante la escuela de verano o no todos (GF2a/Estudiantado7M).

Habiamos muy pocos profesores dando vueltas por ahi en la supervisién de mddulos ;jcierto? no nos
podiamos desdoblar y bdsicamente los profes que estuvimos de forma permanente fuimos tres, entre
ellos yo (...). Y los otros profes que tenian encargado, por ejemplo, un dia se daban la vuelta del perro,
como dice mi mamd asi... y se iban, desaparecian (E1/ProfesoradolH).

Retroalimentacion: en tal sentido, coincidieron en que hubo escasa comunicacién con el personal
docente, quienes no estaban disponibles para entregar retroalimentacién respecto al trabajo que se iba
realizando y, si estaban, fueron observadores pasivos.

Uno de los aspectos mds deficientes que tuvimos fue la retroalimentacion por parte de los docentes, al
principio se dijo que igual, siempre iba a estar por ejemplo un docente presente para poder guiarnos o
retroalimentarnos (...). Y al final no pasé eso, solo algunos docentes estaban, que eran dos o tres y final-
mente la retroalimentacion tampoco se hizo como a grandes rasgos después de la escuela de verano
(GF2a/Estudiantado7M).

O seaq, si el indicador era planifica la actividad curricular, por decir algo, la evidencia era el disefio en
colectivo de la planificacion de la actividad X, entonces la estudiante decia eso yo lo hice porque diserié
la planificacién tal, aqui estd, con mis companeras hicimos esto. Y lo mostraba y el profesor lo validaba
nomds, no habia reflexién ;no? una autorreflexion de todo el proceso (E2/Profesorado2M).

Evaluacion: y que la evaluacién llevada a cabo por el profesorado no consideré el proceso.

La evaluacion que nos hicieron fue de verdad siper fome. Por ejemplo, a mi me evaluaron mi bienvenida,
que fue el primer dia de la escuela de verano y después no me evaluaron durante todo el proceso de las
dos semanas, entonces igual ya todas sabemos que el proceso de donde se hacen las cosas es mucho mds
importante que el resultado en si (GF2b/Estudiantado7M).

Hay una pauta que se entregé para que nosotros evaludramos, pero como te digo, tenia mds que ver
con aspectos muy generales de organizacion, si, también viendo cémo ellas lograban conectarse con los
ninos, de las actividades que habian realizado (E3/Profesorado3M).
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Al hilo de lo anterior, reflexionaron sobre la falta de consideracion de la nifiez en el proceso evaluativo,
a quienes no se les consulté en profundidad si estaban o no aprendiendo.

Lo que falté es que nos dijeran ellos si les gustd o no la escuelita de verano (...). Por ejemplo, los que
estaban encargados de la actividad no evaluaban a los nifios durante la actividad o después de la acti-
vidad, o sea, hacian preguntas, en las que yo estuve por lo menos, ;nifios, les parecid la actividad?, ;no?
bueno, ya, pero como que no dejaban que el nino dijera, si, porque o no, porque, no me gustoé por esto
(GF3/Estudiantado15M).

Quizds podrian haber tenido mds instancias de reflexion (...) de ver con los nifios qué les habia parecido,
como evaluar también en el sentido de ver, oye jestamos siendo un porte para los nifios? yo creo que en el
fondo esa es la pregunta, cudl es el aporte (...), que le ensefiemos a los ninos a opinar, qué piensan ellos,
porque uno le habla a un nifio o ve una entrevista a un nifio y casi no le salen palabras, entonces usar
estas instancias para lograr que ellos se expresen (E3/Profesorado3M).

Recursos diddcticos: finalmente, buena parte del estudiantado manifesté haber tenido que gestionar
con sus propios recursos la creacion de material didactico al no ser provisto por la universidad.

Usamos bastantes cosas que nosotros mismos pusimos, que a veces nos limitamos porque igual a veces
nos cuesta, porque igual teniamos otros gastos y sumarle otros gastos mds para esta escuelita de verano
a veces nos complica un poco (GF1/Estudiantado2H).

2.2. Trabajo colaborativo

Construccion colectiva: tanto el estudiantado como las personas docentes inicialmente manifestaron
resistencia a construir el aprendizaje de manera colectiva.

Hubo comounadesorganizaciéon dentro dela organizacién, porque seiban haciendo cosas o cada reunién
que nosotros teniamos ibamos decidiendo cosas, iban quedando en acta, y después, cuando seguia la
siguiente reunién, se modificaban esas cosas que ya se habian establecido (GF3/Estudiantado15M).

Habia una insistencia de algunos profesores de decir, esto es lo que yo tengo pensado pasar, este es el
contenido que yo tengo que abordar, estos son mis resultados de aprendizaje. También algunos estu-
diantes echaban de menos eso (E2/Profesorado2M).

Articulacion intergrupal: como consecuencia, coincidieron en que hubo dificultad para articular las
distintas comisiones, resultando en desconocimiento o ambigliedad respecto a lo que se debia hacer.

Yo me dediqué al sector de elaborar el material diddctico para los nifios, entonces no sabia realmente
cudl era la planificacién especifica de las asignaturas que me tocaron impartir (GF1/Estudiantado3M).

Estabamos viendo cémo organizdbamos (...), porque parece que los chicos se iban a ir moviendo
en distintos, como mddulos, no me acuerdo bien, pero me acuerdo que no fue fdcil, porque en algin
momento se planted de una forma, se hizo otra propuesta, pero se dijo que no, que mejor esta y parece
que después se penso que en realidad mejor hubiéramos hecho la otra. Esa parte fue para mi un poquito
complicada, llegar a esos acuerdos (E3/Profesorado3M).

Definicion de funciones: que organizar y respetar los roles fue complejo. Por ejemplo, dos personas
iban a cumplir la misma funcién o no habia quién comandara la actividad.

Los dos nifios que eran de cuarto eran los que estaban a cargo de la escuelita, pero no cumplian el rol de
organizadores como tal, entonces, otras personas pasaban a llevar a los organizadores y se creaba ahi
una confusién o disputa (GF3/Estudiantado15M).
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Vi algunas chicas que se pusieron mucho la camiseta, se sentian muy responsables de los nifios y ellas
se molestaban mucho con algunas companeras, que fueron las menos, que no se involucraron tanto, y
decian profesora tal chica, mire, tenia que estar ahi'y no estd y le dijimos (E3/Profesorado3M).

Participacion desigual: que la participacion no fue equitativa, lo que implicé sobrecarga de responsa-
bilidades entre algunas personas estudiantes.

Lo que mds nos afecté a nosotros fue que habia mucha gente que no estaba acd en Iquique en ese grupo,
entonces, cuando llegamos a la reunién éramos como tres personas que teniamos que hacer casi todo
(GF2b/Estudiantado13M).

Habian nifias que llegaban mds tarde otras, que se iban mds temprano, que no cumplian con los acuerdos
(E3/Profesorado3M).

Compromiso: y que se evidenciaron distintos niveles de compromiso, manteniéndose algunos, incluso,
al margen del trabajo.

Habia personas que llegaban, no sé, una hora tarde, media hora tarde, ya, entendible, pero una hora, dos
horas (...). Ami, personalmente, es una de las cosas que no me gusté (GF2b/Estudiantado8M).

También los estudiantes estaban en situaciones, algunos complejas, entonces algunos tenian que viajat,
unos viajaron, otros estuvieron enfermos, no sé, habia cosas particulares que también salpimentaban
un poco la construccién, pero me imagino que... o sea, que eso es propio de estos procesos ;no? (E2/
Profesorado2M).

Comunicacion asertiva: finalmente, convergieron en que hubo dificultad para comunicarse de manera
asertiva entre sus pares.

La comunicacién, o sea, hubo momentos que surgieron en la escuelita que muchas personas no supieron
sobrellevar, y alteraban las situaciones, entonces todo esto se producia por la mala comunicacién entre
personas (GF3/Estudiantado16M).

Habia que estar mediando harto con ellas, habia que estar acompandndolas harto {(...). A veces se
ponian a discutir, porque se dicen las cosas de frente y bueno, pero lograban llegar a acuerdos, y algunas
se taimaban (E3/Profesorado3M).

3. Elementos destacados de la experiencia formativa

Elementos que las personas docentes y el estudiantado sefialan como destacados de la experiencia
formativa.

3.1. Liderazgo

Tanto las personas docentes como el estudiantado manifestaron sentirse a gusto por el protagonismo
que estos Ultimos adquirieron durante el disefio y la implementacién de la Escuela de Verano.

En los establecimientos estamos como mds limitados a hacer ciertas actividades que la profesora guia,
nos permite, pero en la escuelita de verano como que el rol de ser nosotros el lider (GF1/Estudiantado3M).

La idea era tener una prdctica y, ademds, tener una prdctica como pocas veces tienen en la escuela,
que es una prdctica en que ellos toman decisiones, en que ellos hacen, en que ellos organizan, en que
ellos aprenden incluso si se equivocan y que no pasa nada, que es parte del aprendizaje, y en la escuela
siempre estdn mediados y observados por otros ;no? es dificil actuar, equivocarse o hacer cosas cuando
todo el rato estds bajo esa premisa de la vigilancia (E2/Profesorado2M).
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3.2. Desarrollo de la creatividad

Sumado a lo anterior, refirieron que la instancia permitié desplegar la creatividad sin limitaciones, al
promover espacios distintos a la escuela tradicional.

Incluimos como cosas de escuela, como lo tipico, pero igual intentamos hacer de la forma mds diddctica
posible, que yo creo que en ninguna planificacién formal de un colegio lo hubiéramos realizado, ahi yo
creo que no nos pusimos limitaciones, como que podiamos explayarnos y explotar todas las ideas que
teniamos y poder plasmarla hacia los nifios, asi que ese proceso fue super bueno (GF3/Estudiantado15M).

Yo propuse algo y me la aceptaron inmediatamente, porque, ademds, lo consideraron una buena idea.
Trabajamos con el libro de las preguntas de Neruda, que ese poemario donde cada poema es una pregunta.
Yo propuse eso, por ejemplo, y ellos agregaron que hicieran un juego como esos de tablero, como de tirar
dados, pero dibujado en el suelo. Entonces iban cayendo en casilleros donde cada casillero era una pregunta
de Neruda y ellos tenian que buscar la respuesta mds original a esa pregunta y ahi con una instruccion, que
era como las reglas del juego pasaban. .. tenian derecho a tirar el dado de nuevo o no, seguin como respon-
dieran. Claro, eso se les ocurrié a ellos, el juego de los casilleros, a mi se me ocurrid trabajar con el libro de las
preguntas y ahi entonces llegamos a consenso y se trabajé de esa manera (E1/Profesorado1H).

3.3. Vinculo con la nifiez:

Asi también, haber establecido vinculos con la nifiez participante.

El apego que los nifios demostraban cuando ya nos volvian a ver en otra asignatura y en otra actividad,
como que, hola tia, entonces eso como que igual, no sé, a mi me hacia bien porque yo sentia que real-
mente todo lo que hice en la clase anterior daba frutos con los nifos, porque igual, no sé, yo veo el apego
que los ninos generaron con nosotros en cuanto a la motivacién que tenian para hacer las distintas acti-
vidades (GF1/Estudiantado3M).

La verdad, es ellos estaban entusiasmados. Ellos estaban movilizados, estaban realmente motivados
por recibir a los nifios, y recibir a los nifios y prepararse y organizarse y contar con lo necesario (E3/
Profesorado3M).

3.4. Desarrollo de laidentidad profesional

Finalmente, refirieron que la Escuela de Verano les permitié desarrollar y afianzar su identidad profe-
sional docente.

Me ayudé bastante a desarrollar lo que es mi personalidad y mi forma de plantearme frente a un alumno,
de poder dar a conocer mi opinidn frente a los nifios y conocer las distintas maneras en como ellos la
recibian, eso fue muy bonito (GF1/Estudiantado3M).

Tuvieron la posibilidad de aprender cémo también se es profesor o profesora como en una instancia de
juego, que es mucho mds cercana a la vida cotidiana, ajena al colegio (E1/ProfesoradolH).

En suma, tanto el estudiantado como las personas docentes manifestaron que volverian a participar de
una escuela de verano.

Yo considero que volveria hacer la escuela, porque siento que ya tenemos una experiencia y podria
resultar mejor, se podria aprovechar mejor la escuela porque, si aprendimos de la escuela, ahora apren-
dimos un 100% de lo que se podia aprender en la escuela, pero como era nuestra primera vez haciendo
una escuela, como carrera, estdbamos casi en el ensayo, era como la escuela piloto la encuentro yo
porque estdbamos aprendiendo hacer las cosas (GF2b/Estudiantado8M).
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Siparticiparia, si fue entretenido, con mds profes no hay problema, pero si, a mi me gusté la experiencia,
la encontré bien. Es que, como te digo, es que vi gente contenta y vi a estudiantes que en el fondo estaban
cumpliendo roles pedagdgicos, pero al mismo tiempo jugando y la pasaron bien. Yo las vi contentas a
mis alumnas y a mis alumnos (E1/ProfesoradolH).

Segundo nivel analitico: analizar la experiencia pedagdgica en cuanto
a su contribucidn a una educacion en y para la justicia social del
reconocimiento (Honneth, 1997) y la paridad participativa (Fraser, 2008)

En el presente apartado, se exponen los analisis conforme a las dimensiones sefialadas en la Tabla 3, las
cuales buscaron analizar, desde una perspectiva tedrica/conceptual de justicia social, los hallazgos deri-
vados del primer nivel de analisis (evaluacion de la experiencia pedagdgica, Tabla 2).

En términos generales, desde el analisis de justicia social, se evidencié que tanto en el disefio como en
la implementacién y la evaluacién de la experiencia pedagdgica se configuraron momentos que osci-
laron entre la injusticia y la justicia social, observando expresiones de (des)amor, (des)igualdad de trato
y (des)estima social (Honneth, 1997), asi como (des)igualdad representativa, (des)igualdad cultural y (des)
igualdad de recursos (Fraser, 2008). Sin embargo, la modalidad del proceso formativo permitié que varias
de las practicas que no promovian la justicia social fueran identificadas por el estudiantado, desencade-
nando instancias de trabajo que permitieron reflexionar sobre ellas y ajustarlas, logrando asi avanzar hacia
un quehacer pedagdgico que promueve el reconocimiento reciproco y la paridad participativa.

1.  Justicia como reconocimiento reciproco (Honneth, 1997)

La (in)justicia como reconocimiento reciproco se expresé durante toda la experiencia, observando (des)
amor, (des)igualdad de trato y (des)estima social en varios de los dmbitos analizados.

1.1. Aprendizajes construidos durante la experiencia formativa

En cuanto al saber planificar, las estrategias que utilizé el estudiantado para organizar el itinerario
formativo dieron cuenta de la expresion de amor, al establecer relaciones simétricas y empaticas entre
el estudiantado conforme a las diferentes formas de trabajo, y de estima social, al valorar sus respec-
tivas habilidades y talentos, procurando asignar roles especificos acordes a sus propias caracteristicas.
Contrario a lo anterior, las primeras planificaciones desarrolladas evidencian la expresién de desestima
social, al realizarlas sin considerar las distintas caracteristicas e intereses de la nifiez participante, lo cual
repercutia en que una minoria no entendiera y no participara de las actividades. Sin embargo, luego de
la reflexion que realiza el estudiantado de este fallo, y de su relevancia para el logro de los aprendizajes,
modifican sus practicas evidenciando la expresion de estima social, al planificar las actividades consi-
derando las particularidades de la nifiez participante, adaptando las planificaciones a sus respectivas
etapas del desarrollo e intereses.

En lo que respecta al saber enseiar, el ejercicio docente en terreno evidencié, en primera instancia, la
expresién de desamor y desigualdad de trato, al intentar llevar a cabo una planificacion que se construyé
sin considerar las caracteristicas e intereses de la nifiez participante, denotando una relaciéon de poder;
de desestima social, al no contar con actividades diversas que permitiesen aprovechar la diversidad de
intereses y talentos de toda la nifiez en el proceso formativo. Sin embargo, la experiencia permitié que,
posteriormente, el estudiantado movilizara su quehacer docente hacia la expresién de amor, al demos-
trar empatia con las diferencias individuales de la nifiez participante y establecer vinculos cercanos y
de afecto, denotando preocupacion por el aspecto socioemocional. Asimismo, se evidencia un avance
hacia la expresion de igualdad de trato, al escuchar a la niflez y adecuar las actividades a sus diferentes
caracteristicas e intereses, y de estima social, al aprovechar las habilidades o intereses de la nifiez para
adaptar las practicas docentes, asi como al colaborar con el estudiantado con menos experiencia.
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En lo que ataine al saber evaluar, el proceso evaluativo evidencia la expresiéon de igualdad de trato, al
evaluar el proceso de avance de la nifiez participante respetando sus caracteristicas, y de estima social,
al revisar las actividades ejecutadas a fin de adaptarlas considerando las habilidades, intereses o los
talentos entre el estudiantado.

1.2. Elementos débiles de la propuesta formativa

En lo que respecta al aspecto didactico/pedagégico, la escasa participacion del profesorado evidencia
la expresion de desamor, al no empatizar con la necesidad de apoyo y retroalimentacién que requeria
el estudiantado; de desigualdad de trato, al no evaluar el proceso formativo de manera clara y cons-
tante, generando descontento y sensacion de injusticia entre el alumnado; y de desestima social, al
no consultar a la nifez participante su opinion respecto de la calidad y pertinencia de las actividades
desarrolladas y, en consecuencia, del logro de los aprendizajes. El trabajo colaborativo, por su parte,
evidencia la expresion de desamor, al no respetar los roles establecidos, desencadenando en problemas
de comunicacién con faltas de respeto; de desigualdad de trato, al sobrecargar el trabajo de algunas
personas estudiantes por la falta de compromiso, y de desestima social ocasionada por la divisién
estdndar de tareas en comisiones, lo que ocasioné que no se aprovecharan las habilidades y talentos
especificos de todo el estudiantado en determinados momentos.

1.3. Elementos destacados de la experiencia formativa

En cuanto a los elementos destacados, se evidencia la expresiéon de amor en los vinculos afectivos cons-
truidos con la nifez participante, de igualdad de trato en el liderazgo ejercido por el estudiantado, quienes
adquirieron protagonismo en el proceso de disefio e implementacién asumiendo cierta simétrica con el
profesorado, y de estima social, al respetar las habilidades e intereses de la nifiez, asi como la consideracién
de su forma de contacto con el mundo, proponiendo el juego como mediador del aprendizaje.

2. Justicia como paridad participativa (Fraser, 2008)

La (in)justicia como paridad participativa se expresé durante toda la experiencia, observando (des)
igualdad representativa, (des)igualdad cultural y (des)igualdad econdmica o de recursos en varios de los
ambitos analizados.

2.1. Aprendizajes construidos durante la experiencia formativa

En cuanto al saber planificar, se evidencio la expresion de igualdad representativa, al planificar de
manera colaborativa entre las personas docentes y el estudiantado. Asimismo, se evidencié la expre-
sion de desigualdad cultural, al no incluir saberes locales en las planificaciones, lo que pudo haber
dado mayor sentido territorial a las actividades pedagdgicas. En lo que respecta al saber enseiiar, se
evidencia la expresiéon de igualdad representativa, al promover que la nifiez opinara y decidiera sobre
qué aprender. En lo que atafie al saber evaluar, se evidencia la expresion de igualdad representativa, al
valorar de manera individual el logro de los aprendizajes de la nifiez participante, tomando decisiones
coherentes a sus respectivos avances.

2.2. Elementos débiles de la propuesta formativa

Relacionado con el aspecto didactico/pedagégico, se evidencia la expresion de desigualdad represen-
tativa, al no considerar la opinién de la nifiez participante al momento de evaluar sus aprendizajes y al
ser escasa la participacion del profesorado en relacién con la del estudiantado durante la ejecuciéon de
la Escuela de Verano; lo que trajo como consecuencia una insuficiente retroalimentacién y una evalua-
cién que no consideré el proceso ni promovio6 la reflexién y el andlisis de la experiencia. Asimismo, se
evidencia la expresion de desigualdad econémica o de recursos, al no contar con tiempo suficiente para
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revisar y reflexionar sobre las actividades y dado que varios de los materiales utilizados fueron costeados
por el estudiantado. El trabajo colaborativo, por su parte, evidencia la expresién de desigualdad repre-
sentativa, al no respetar los roles asignados y existir sobrecarga de funciones para algunas comisiones.

2.3. Elementos destacados de la experiencia formativa

En cuanto a los elementos destacados, se evidencia la expresidon de igualdad representativa al liderar
en igualdad de condiciones con el profesorado, al tener libertad para desarrollar actividades y adapta-
ciones de manera auténoma, desplegando sus propios procesos creativos, ademads, al constatar que la
experiencia permitié fortalecer la propia identidad profesional, valorando sus caracteristicas y compren-
diendo que no existe un Unico modelo docente valido.

CONCLUSIONES

El presente estudio tuvo por objetivo: a) evaluar la experiencia formativa de la Escuela de Verano imple-
mentada por la carrera de Pedagogia en Educacién Bésica y b) analizar su contribucién a una educacién
eny para la justicia social del reconocimiento y la paridad participativa.

En cuanto al primer objetivo, los hallazgos dieron cuenta de que la Escuela de Verano promovié la
construccién de diversos aprendizajes vinculados al proceso de planificacién, ensefianza y evaluacion
del quehacer pedagégico. Esto permitié el desarrollo de actitudes, habilidades y destrezas que capa-
citaron al futuro profesorado para desempenarse eficazmente como docente (Contreras et al., 2003;
Montecinos et al., 2009) al integrar teoria y practica (Ponce y Camus, 2019; Watts et al., 2022; Zabalza,
2003) y fortalecer su capacidad para generar saber pedagdgico (Contreras et al., 2003; Mena et al., 2020;
Montecinos et al., 2009).

Sumado a lo anterior, la modalidad de la propuesta, basada en intereses propios de la infancia (Miiller,
2021) y en el uso del juego como estrategias de ensefanza-aprendizaje, logré vincular los contenidos
del programa formativo tanto con la experiencia practica (Watts et al., 2022; Zabalza, 2003) como con
aspectos del curriculum oficial. Asi también, y dado que la experiencia se realizd con una nifiez social y
educativamente diversa, la propuesta promovioé el encuentro de diversas realidades, interesante para el
contexto educativo chileno, cuya realidad escolar se caracteriza por su segregacién (Gonzalez, 2017). Esto
le permitio al futuro profesorado reflexionar sobre las desigualdades y como estas impactan en el proceso
de ensefanza-aprendizaje, sensibilizdndolos sobre su rol como agente social, al articular propuestas
para contribuir a la equidad y justicia social de la nifiez de estratos menos favorecidos (Peleteiro, 2009).
Finalmente, y si bien se evidenciaron ciertas dificultades vinculadas a la construccién colectiva, dada la
impronta neoliberal del proceso educativo que enfatiza en el individualismo (Russell, 2014), la propuesta
practica fomenté que emergieran procesos dialégicos dinamicos que promovieron la superacién de los
conflictos, constituyéndose en espacios de nuevos aprendizajes (Lave y Wenger, 1991).

La modalidad de la propuesta promovié la coensefianza y sinergia entre las personas docentes y el estu-
diantado (Maldonado-Diaz y Nunez-Diaz, 2023), quienes valoraron la instancia de manera positiva mani-
festando interés por repetir la experiencia al afo siguiente. Sumado a lo anterior, la experiencia permitio
gue se incorporaran tematicas del mundo infantil (Rogoff, 1993); que interactuaran todos los actores invo-
lucrados (Ferrada, 2012; Ferrada y Turra, 2012; Guzman & Larrain, 2021); que la construccion colectiva del
conocimiento favoreciera el desarrollo socio afectivo y cognitivo (Astorga, 2018; Davila et al., 2022; Ferrada
etal., 2021); y que el acento de la evaluacion estuviera en la valoracion colectiva del proceso (Ferrada, 2012),
priorizando la reflexién del proceso sobre la evaluacién externa (Silva-Pefa et al., 2020).
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En suma, la evaluacién global de la Escuela de Verano realizada tanto por el estudiantado como por
el profesorado permitié evidenciar que la experiencia promovioé diversos tipos de aprendizaje, impac-
tando positivamente en la formacién del futuro profesorado. Entre los saberes construidos destaca el
haber aprendido a liderar procesos pedagdgicos considerando la diversidad de la nifiez participante,
la utilizacién de estrategias didacticas relacionadas con intereses infantiles, el uso de espacios pedagé-
gicos distintos a la sala de clases tradicional y el otorgar valor a los procesos de construccién y reflexion
colectiva para la mejora de la ensefianza. En suma, y aunque la implementacién de la Escuela de Verano
surge en circunstancias excepcionales y al margen del curriculum oficial, la propuesta ofrece la opor-
tunidad de crear espacios de aprendizaje significativos tanto para la nifez como para el estudiantado;
facilita la articulacién de los contenidos curriculares con la realidad socioeducativa, asi como el equi-
librio entre teoria y practica; fomenta el desarrollo de habilidades pedagdgicas y el despliegue de la
identidad profesional. Esto no solo resalta el potencial de la experiencia formativa, sino también invita a
problematizar la formacién pedagadgica tradicional y repensar los procesos practicos en aras de delinear
estrategias que permitan incorporar, de manera sistematica y permanente, practicas no convencionales
gue fomenten el contacto con la comunidad.

En cuanto al segundo objetivo, la Escuela de Verano se constituyé como una experiencia pedagdgica
que promovid, segun la propuesta tedrica de Honneth (1997), relaciones simétricas (esfera del amor),
igualdad de trato (esfera del derecho) y el desarrollo de diferentes habilidades (esfera de la solidaridad).
Por otro lado, y conforme a la propuesta teérica de Fraser (2008), la experiencia formativa impulsé la
participacién colectiva (igualdad representativa), todo lo cual se vio reflejado en la nifiez participante,
estudiantado y profesorado. Pese a lo anterior, algunos aspectos de la propuesta pedagdgica eviden-
ciaron la expresion de desamor, desigualdad de trato, desestima social (Honneth, 1997), desigualdad de
recursos y desigualdad cultural (Fraser, 2008), lo que confirma la necesidad de repensar la FID en virtud
de favorecer las experiencias pedagdgicas comunitarias.

Pese a que estas expresiones lograron corregirse durante el proceso cuando el estudiantado se percaté
de sus efectos, la desigualdad cultural, evidenciada a través de la ausencia de temas curriculares situados
en el norte grande, advierte sobre la importancia de incluir en la FID elementos que permitan al futuro
profesorado hacer dialogar los saberes curriculares oficiales con los saberes territoriales.

Por ultimo, algunos de los aspectos que se sugiere mejorar para llevar a cabo una experiencia comuni-
taria como esta son: implementar la propuesta pedagdgica en lugares conocidos por la nifiez, como un
barrio, de modo que el proceso se plantee de manera mas natural, mas cercana a sus experiencia y vida
cotidiana; realizar diagndsticos comunitarios donde la nifiez, junto con sus familiares, puedan participar
activamente del disefio de la propuesta pedagdgica y su futura implementacion; asi como llevar a cabo
evaluaciones de forma colectiva, de manera tal que la nifiez participante, sus familiares, el estudiantado
y el profesorado puedan valorar la experiencia.
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