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Resumen

Las llamadas nuevas pedagogias (Fullan y Langworthy, 2014) han ofreci-
do una alternativa amplia para guiar procesos de cambio y mejora al nivel
de las concepciones tradicionales del aprendizaje. En particular, el concepto
de aprendizaje profundo (Bdez y Onrubia, 2016; Fullan y Langworthy, 2014;
Valenzuela, 2008) alude a una integracién entre aspectos intrapersonales,
interpersonales y cognitivos. El presente articulo se propone analizar la
literatura sobre aprendizaje profundo a partir de los desafios de la politica
publica con respecto a los roles del aprendizaje y el caracter integral de los
mismos. Asimismo, plantea la relevancia entre el concepto de aprendizaje
socio-emocional (Berger et al., 2014; Dix et al., 2012; Elias et al., 2007; Zins
et al., 2004) y los desafios de la Formacidn Inicial Docente.
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Abstract

The so-called new pedagogies (Fullan and Langworthy, 2014) have offered a
broad alternative to guide processes of change and improvement at the level
of traditional conceptions of learning. In particular, the concept of deep lear-
ning (Baez y Onrubia, 2016; Fullan and Langworthy, 2014; Valenzuela, 2008)
refers to an integration between intrapersonal, interpersonal, and cognitive
aspects. This article intends to analyze the literature on deep learning based
on the challenges of public policy regarding the roles of learning and their
integral nature. Likewise, it raises the relevance between the concept of
socio-emotional learning (Berger et al., 2014; Dix et al., 2012; Elias et al.,
2007; Zins et al., 2004), and the challenges of initial training teacher.

Keywords:
Deep Learning, Socio-Emotional Learning, New Pedagogies, Public Policy.

1. Introduccidén

Las investigaciones acerca de escuelas que implementan programas
de aprendizaje socio-emocional asocian beneficios positivos con el
desarrollo de metas, tales como mejorar la cultura escolar, apoyar
la pedagogia de los docentes, y ofrecer curriculos de Aprendizaje
Socio-emocional que ensefien habilidades y conocimientos especifi-
cos a todos los nifios (Noble, 2017). La nocién de bienestar (Oyane-
del et al., 2012; Ditzel et al., 2021) y de aprendizaje socioemocional
(Berger et al., 2014; Dix et al., 2012; Elias et al., 2007; Zins et al., 2004)
desafian las nociones tradicionales de aprendizaje de los docentes
(Alvarez et al., 2015; Gajardo, 2019) y la llamada formacién emocional
inicial docente (Bichler et al., 2020). Al mismo tiempo, durante los
ultimos treinta afios, las nuevas pedagogias han planteado la nece-
sidad de abordar el diseflo de orientaciones concretas para que las
organizaciones transiten desde una vision del aprendizaje centrado
en lo cognitivo a una vision integradora de la dimension intra e inter-
personal (Beas et al., 2011; Fullan y Langworthy, 2014).
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Al nivel de la politica publica, hace una década se han incor-
porado los Otros Indicadores, que son un conjunto de indices que
entregan informacion sobre aspectos relacionados con el desarrollo
personal y social de los estudiantes, como son la autoestima y moti-
vacion académica, participaciéon y formacion ciudadana, equidad
de género y hdbitos de vida saludable (MINEDUC, 2013).

Recientemente, a partir del Decreto 67, se ha destacado ala retro-
alimentacién como parte fundamental del proceso evaluativo. Esta
enfocada en promover la diversificacién de la evaluacion, en la que
los estudiantes tienen una participacion activa, es decir, decidien-
do en ocasiones sobre productos de evaluacion e interviniendo en
co-evaluacion y autoevaluacion a lo largo de las diferentes etapas
(MINEDUC, 2018).

Considerando lo sefialado, la presente revisiéon plantea que el
enfoque de Aprendizaje Profundo integra nociones de aprendizaje
socio-emocional y pautas concretas con respecto a la dimensién de
gestion y de vision de aprendizaje que, a su vez, suponen procesos
de cambio de practicas y creencias docentes. Al existir coherencia
entre estas orientaciones y los desafios de la politica publica con
respecto a este tema resulta relevante plantear su pertinencia para
la Formacidn Inicial Docente.

2. La educacion socio-emocional

Los avances en la comprension de la calidad de vida durante las alti-
mas tres décadas han discutido acerca de los términos satisfaccion,
bienestar subjetivo y felicidad, usandolos muchas veces de manera
intercambiable (Cummins y Cahill, 2000). En el contexto educati-
vo la asociacién entre los atributos socioemocionales y los distintos
indicadores académicos (Berger et al., 2014) han permitido ampliar
la nocién de aprendizaje y el objetivo mismo del curriculum escolar.

La nocidén de aprendizaje socio-emocional, en inglés SEL (Social
and Emotional Learning) se define como el “proceso de ayudar
a los nifios y adolescentes a desarrollar las competencias funda-
mentales para la efectividad en la vida” (Milicic y Marchant, 2020,
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p- 54). En relacion con factores éticos y relaciones, el aprendizaje
socio-emocional se define como “el proceso involucrado con mane-
jar emociones, cuidar de otros, hacer buenas decisiones, compor-
tarse ética y responsablemente, desarrollar relaciones positivas y
evitar conductas negativas” (Elias et al., 1997, en Zins et al., 2004,
p.191). Para Zins et al. (2004) existen cinco competencias basicas
relacionadas con el aprendizaje socio-emocional:

Conciencia de si mismo: Identificar y reconocer emociones,
exacta autopercepcion, reconocer fortalezas, necesidades y valores,
auto-eficacia y espiritualidad.

Conciencia social: tomar perspectiva, empatia, apreciar la
diversidad respecto de otros.

Toma responsable de decisiones: identificacion de problemas
y analisis de situacidn, resolucién de problemas, evaluaciéon y
reflexion, responsabilidad personal, moral y ética.

Auto-control: manejo de control de impulso y estrés, automoti-
vacion y disciplina, establecimiento de metas y habilidades organi-
zacionales.

Manejo de relaciones: comunicacién, compromiso social, y cons-
truccién de relaciones, trabajar cooperativamente, negociacion,
rechazo y manejo de conflicto, ayuda para buscar y proporcionar.

En el enfoque centrado en logros académicos, la implementa-
cién del Aprendizaje Socio-emocional considera la incorporacion
de estas habilidades en el curriculum escolar y la centralidad
de situar estas intervenciones, comprendiendo los atributos de
contexto (Berger et al., 2014; Dix et al., 2012; Elias et al., 2007; Zins
et al., 2004). Para Goleman y Senge (2016) las caracteristicas del
Aprendizaje Socio-emocional puede conectar con los siguientes
principios pedagogicos:

* Respetar la realidad y el proceso de comprension del alumno.

« Centrarse en cuestiones reales para el alumno.

« Permitir a los estudiantes construir sus propios modelos, crear
y someter a prueba sus propios métodos para la comprension de los
problemas.

« Trabajar y aprender juntos.

+ Centrarse en la accion y el pensamiento; como hemos de actuar
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o comportarnos, no solo pensar, de forma distinta.

« Crear en los alumnos la capacidad para ser responsables de su
propio aprendizaje.

« Estimular la dinamica colectiva, en la que los estudiantes se
ayudan unos a otros a aprender.

« Reconocer que los profesores disefian, facilitan y toman deci-
siones (no solo «transmiten curriculos»). Esto requiere que tengan
un buen conocimiento de los contenidos y que estén continuamen-
te progresando mediante redes sé6lidas de aprendizaje cooperativo
(Goleman y Senge, 2016, p.43).

Los principios pedagdgicos tales como “estimular la dinamica
colectiva, en la que los estudiantes se ayudan unos a otros a apren-
der” (Goleman y Senge, 2016, p. 43) o “Permitir a los estudiantes
construir sus propios modelos, crear y someter a prueba sus propios
métodos para la comprension de los problemas” (Goleman y Senge,
2016, p. 43), son coherentes y pertinentes a los desafios de la actual
normativa chilena, como el Decreto 67. Este propone una transfor-
macién de los roles tradicionales en la evaluacién, en tanto otorga
mayor valor a la evaluaciéon formativa e incentiva la participacién
activa de los estudiantes en el proceso evaluativo:

por ejemplo, al elegir temas sobre los cuales les interese reali-
zar una actividad de evaluaciéon o sugerir la forma en que
presentardn a otros un producto; y, por otra, generando expe-
riencias de auto y co-evaluacion que permitan a los estudiantes
desarrollar su capacidad para reflexionar sobre sus procesos,
progresos y logros de aprendizaje”. (MINEDUC, 2018, p.8)

Los otros principios descritos por Goleman y Senge (2016), tales
como “Crear en los alumnos la capacidad para ser responsables de
su propio aprendizaje” (Goleman y Senge, 2016, p. 43), “Trabajar y
aprender juntos” (Goleman y Senge, 2016, p. 43), son coherentes y
pertinentes con los Otros Indicadores de Calidad de la Educacién.
En particular, el indicador de autoestima y motivaciéon académica,
que para la politica publica chilena supone desarrollar estrategias
relacionadas con tomar los errores como oportunidades para apren-
der, asignar actividades exigentes -pero alcanzables-, animar a los
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alumnos a perseverar ante las dificultades, realizar actividades de
aprendizaje variadas que incluyan trabajo colaborativo, aprender
haciendo juegos y movimiento fisico, entre otros.

El principio “Centrarse en la accién y el pensamiento; cémo
hemos de actuar o comportarnos, no solo pensar, de forma distin-
ta” (Goleman y Senge, 2016, p. 43) es coherente con lo planteado en
el Indicador Clima de Convivencia, que declara la importancia de
contar con un ambiente de respeto, organizado y seguro. El ambien-
te de respeto es definido

por la prevalencia de relaciones de buen trato y valoracién
mutua entre los diferentes miembros de la comunidad educa-
tiva. En esta atmdsfera predomina la tendencia a escucharse,
a apreciar las diferencias y a establecer vinculos de confianza,
colaboracién y apoyo. (MINEDUC, 2018, p.8)

La coherencia entre los principios pedagogicos del Aprendizaje
Emocional y normativas de la politica publica, como son el Decreto
67 o los Otros Indicadores de Evaluacion, evidencia que esta ultima
ha estado atenta a las transformaciones y necesidades, lo que a nivel
de cultura pedagdgica es fundamental para alcanzar procesos de
mejoramiento del aprendizaje en el sistema escolar con foco en lo
socio-emocional. Si bien las investigaciones internacionales sobre
aprendizaje socio-emocional ofrecen perspectivas que amplian y
desafian la concepcion de aprendizaje de las culturas escolares, hay
retos especificos, sobre todo para la realidad nacional. El panorama
de inequidad y segregacion en el sistema educativo chileno (Bellei,
2013; Gonzalez, 2017) ha revelado la importancia de analizar las
concepciones de bienestar subjetivo, calidad de vida y aprendiza-
je socio-emocional de acuerdo al contexto nacional. En este senti-
do, diversos estudios resaltan la importancia del saber y practica
docente en relaciéon con el mejoramiento de la Formacion Inicial
Docente (Avalos y Matus, 2010). En la discusién sobre aprendizaje
socio-emocional, que involucra varias dimensiones, se destaca
como factor central el cambio de practicas.
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3. Las practicas pedagogicas y el sentido de cambio

Hace una década se reconoci6 que el cambio de las practicas peda-
gogicas de los docentes era un aspecto fundamental para la Refor-
ma Educativa Chilena (Bellei, 2003; Pavié, 2020). Desde las politicas
publicas, la creacién del Sistema de Aseguramiento de la Calidad
de Educacién y de la Agencia de Calidad, marcaron un hito con
respecto a medir y retroalimentar los procesos institucionales en el
amplio espectro educativo chileno. Es asi que el foco en el cambio
de practicas docentes ha sido uno de los asuntos de interés primor-
dial para el desarrollo de la gestion y el liderazgo escolar.

Las investigaciones sobre bienestar subjetivo enfatizan la impor-
tancia de comprender los componentes afectivos y cognitivos invo-
lucrados con la calidad de vida y el bienestar subjetivo (Oyanedel
et al., 2012; Ditzel et al., 2021). No obstante, los cambios recientes
con respecto a los efectos de la pandemia del SARS-COVID han
evidenciado la preponderancia de comprender el rol de la dimen-
sion socio-emocional en el aula (Lopez et al., 2021). Los factores
socioemocionales en la escuela dependen de las tareas de gestién
que la politica educativa ha orientado mediante el Marco para la
buena direccién y el liderazgo escolar (MINEDUC, 2015), cuya fina-
lidad es guiar la accién de directivos en précticas, competencias y
conocimientos para su desarrollo.

El concepto de liderazgo pedagdgico permite reconocer la impor-
tancia de las condiciones organizacionales en una escuela como
factores involucrados en la mejora escolar (Bolivar, 2010; Day et al.,
2007; Weinstein, 2017). Constituye una manera de definir &mbitos
y précticas que se relacionan con la mejora de los aprendizajes y
contribuyen a orientar de qué forma la practica docente se vincula
con una cultura organizacional. El liderazgo pedagdgico es diferen-
te del liderazgo instruccional, ya que este ultimo estd centrado en
las practicas de un lider con respecto a las tareas de una organiza-
cion que llevan a mejoras en el aprendizaje (Hallinger y Heck, 1998).
Es también diferente del liderazgo transformacional, en tanto que
su rol no se relaciona con el plano motivacional de la cultura organi-
zacional. Tampoco es estrictamente un liderazgo distribuido que se
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propone la mejora educativa desde la vision de la influencia partici-
pativa, actuando sobre la distribucion de interacciones que llevan a
las mejoras de aprendizaje. (Spillane, 2005)

En un estudio reciente sobre la formacion socioemocional de
docentes en formacion, se evaluaron las caracteristicas de la forma-
cién emocional inicial docente en una muestra de cuatro carreras
de educacion basica de universidades pertenecientes al Consejo de
Universidades Estatales de Chile (Bichler et al., 2020). Este inédi-
to estudio complementa las nociones tradicionales sobre forma-
cién docente basada en las competencias disciplinares y pedago-
gicas. Una de las conclusiones del estudio, basado en enfoques de
formacidn, es que en dos de las cuatro universidades no existia un
enfoque para la formacién emocional inicial docente. Un segundo
hallazgo se refiere a la concepcién de las emociones como contexto
de los procesos educativos. Para Bachler et al. (2020), la concepcion
predominante acerca de las emociones es que estas son un factor
que influye, pero no constituye parte del proceso, por lo que su valor
se restringe a su utilidad con respecto al aprendizaje, es decir, no a
una utilidad en si misma.

El tercer hallazgo revisa a una de las instituciones estudiadas que
cumplia espontaneamente con el perfil denominado, considerando
a las emociones como centro de la formacién educacional inicial
docente. Estos atributos, si bien eran detectables a nivel de las
concepciones explicitas e implicitas, y la declaracion institucional
acerca de lo socioemocional, no se encontraban declarados como
un enfoque de formacién emocional. De este modo, este componen-
te no refleja una meta organizacional y, por lo tanto, no resulta un
conocimiento medible dentro de la organizacion del curriculum, la
evaluacién y los perfiles del docente y estudiante.

4. El cambio y la mejora desde la vision de aprendizaje
El mejoramiento escolar es una forma de cambio focalizado en el

aprendizaje y el rendimiento escolar que parte desde la dimensiéon
de las précticas en aula y la gestidn escolar que apoya los procesos
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de ensefianza-aprendizaje. El desarrollo profesional docente es uno
de los motores centrales de los procesos de cambio en la escuela.
Las teorias de cambio ponen el énfasis en como este se implementa
como parte de sus decisiones estratégicas.

Si bien existen distintos modelos sobre cambio (Fullan, 2002;
Kotter, 1995; Korthagen, 2010), existe consenso en que hay sentidos
subjetivos y objetivos del cambio (Fullan, 2002). Un sentido subjeti-
vo del cambio esta asociado a la dimension de creencias subjetivas
de las personas, enfatizando que

Las personas reaccionamos ante las nuevas experiencias siem-
pre en el marco de una “construccién de la realidad, conocida
y fiable” en la cual somos capaces de afiadir sentido personal a
las experiencias al margen del sentido que posean para otros.
(Fullan, 2002, p. 1)

Este sentido subjetivo de cambio se relaciona con las concep-
ciones y creencias sobre la ensefianza. Implica comprender que es
indispensable desplegar un proceso de reculturizacién y menos de
reestructuracion, esto es, entender que se requiere actuar a partir
del desarrollo de un andamiaje profesional conformado por un
determinado conjunto de creencias que seran toda la infraestruc-
tura cognitiva, afectiva y profesional para asumir el cambio como
parte inherente de la praxis pedagogica.

Paralelamente, el sentido objetivo reconoce en la innovacion
un ambito multidimensional relacionado con recursos (materiales
curriculares), el enfoque didactico (estrategias o actividades) y las
creencias (presuposiciones pedagogicas que subyacen a las practi-
cas) (Fullan, 2002). Estos tres aspectos del cambio son relevantes
porque “Los cambios en las creencias son aiin mds complejos: cues-
tionan los valores mds fundamentales de los individuos respeto a
los objetivos de la educacién” (Fullan, 2002, p. 10).

El enfoque de los profesores como expertos adaptativos desafia la
nocion de experticia como un saber esencialmente rutinario y trans-
ferible, pues se basa en la idea de “construccion de conocimiento” que
se da en el contexto de una cultura colaborativa. Entonces “mds que
el modelaje de procedimientos y recetas para la accion pedagdgica,
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se privilegia la indagacién sistematica que lleva a cuestionar las
creencias y practicas que han pasado a entenderse como parte del
“sentido comun” del saber pedagégico”. (Montecinos, 2011, p. 219).
Se presenta de este modo a la accién como objeto de reflexion.

El sentido de cambio radicado en la integracion del concepto de
experto adaptativo implica entender nuevamente al sentido subje-
tivo del cambio, puesto que el experto adaptativo debe descubrir
aquel sentido de urgencia que imprime la necesidad de cambiar,
dado que es un proceso costoso.

Este debe ser estratégicamente entendido como un proceso
colectivo debido a que en la ensefianza mucha de la informacion
necesaria para tomar decisiones efectivas sobre la ensefianza surge
en el contexto de la practica (Schon, 1983). Esto exige que los exper-
tos adaptativos traten de estar particularmente alertas acerca de los
amplios contextos sociales dentro de los cuales operan; los ayuda a
adaptarse de formas que sean originales y apropiadas, y a innovar
dentro de los limites.

Los cambios de tendencias en programas de Desarrollo Profe-
sional Docente ponen mayor énfasis en la indagacién sobre la ense-
flanza y el profesor como un miembro de una comunidad profesio-
nal de aprendizaje (Fullan y Langworthy, 2014; Montecinos, 2003).
Una revisiéon de estudios en el periodo 1980-1995, explord la rela-
cion entre liderazgo directivo y resultados académicos, llegando a
la conclusion que se reconoce la existencia de un rol del liderazgo
directivo en los resultados académicos, mediante varias vias, entre
las que se incluyen la visidn, la mision, las metas escolares (Hallin-
ger y Heck, 1998). Por otra parte, respecto a la vision, se reconoce
que es un “drea tan importante en la literatura de mejora escolar
parala arquitectura intelectual” (Murphy y Torres, 2015, p. 177). De
este modo, en términos del sentido del cambio, la visién de aprendi-
zaje es un elemento estratégico.

El escaso énfasis en la formacién emocional inicial de los profeso-
res en formacién (Béchler et al., 2020) requiere aiin de una mayor poli-
tica educativa basada en la indagacion, estimulacién y retroalimenta-
cién de los procesos de cambio en torno a la visién de aprendizaje,
debido a que estos son procesos organizacionales y colaborativos.
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5. El aprendizaje profundo como una vision
de aprendizaje integradora

Hace una década una reformulacion de las teorias pedagdgicas se
desarrolla con el nombre de nuevas pedagogias para el aprendizaje
profundo (en adelante, AP). Es una corriente que sostiene la impor-
tancia de transitar desde el enfoque de aprendizaje superficial,
centrado en habilidades cognitivas pero con un rol disminuido de lo
socioemocional, hacia una visién del aprendizaje profundo, enten-
dido como un proceso de integracion entre habilidades cognitivas,
socioemocionales e interpersonales (Baez, 2016; Hewlett, 2017; Pozo
y Simonetti, 2018; Valenzuela, 2008). De este modo, el AP reformu-
la los roles, rutinas y condiciones institucionales como un ambito
relacionado con practicas de liderazgo. Si bien las experiencias
en Latinoamérica son escasas, la utilidad de este enfoque es que
permite establecer comparaciones relevantes para que las culturas
escolares integren el desafio de la educacion socio-emocional.

El AP es un enfoque que integra los ambitos cognitivo, inter-
personal e intrapersonal del aprendizaje (Baez, 2016; Cortez, 2018;
Hewlett, 2017; Valenzuela, 2008). En el dominio cognitivo se plantea
que el aprendizaje involucra destrezas de profundizacién y refina-
cion del conocimiento y conexién con otras areas del saber. Exis-
te cierto consenso (Baez, 2016; Beas et al., 2011; Valenzuela 2008;
Cortez, 2018) en que el elemento decisivo en relacién con el dominio
cognitivo es el pensamiento critico (Facione, 2007). En el dominio
interpersonal, hay dos habilidades centrales: trabajar colaborativa-
mente y comunicar efectivamente, en tanto, estas ponen en accién
habilidades actitudinales como el respeto por las ideas, la escu-
cha activa y el establecimiento de metas comunes: los estudiantes
adquieren roles en la retroalimentacion del aprendizaje. Ademas,
la comunicacion efectiva se entiende como la capacidad para desa-
rrollar “discursos asertivos, entregando retroalimentaciéon cons-
tructiva a sus pares, adaptando su mensaje a distintas audiencias,
etc.” (Pozo y Simonetti, 2018, p. 2). Este dominio requiere elementos
propios del dominio intrapersonal.
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En el dominio intrapersonal, lo central es desarrollar una menta-
lidad académica o de crecimiento unido a la posibilidad de propo-
ner metas de aprendizaje y co-disefiar momentos de aprendizaje en
colaboracién con sus pares. Como sefiala Cortez.(2018)

Por mentalidad de crecimiento, entendemos la creencia de que
la inteligencia y/o la personalidad de un individuo es algo que
él o ella puede desarrollar, mientras que por mentalidad fija se
entiende la creencia de que estos componentes son intrinsecos
e inmutables. (Dweck, 2006, p. 8).

Es central destacar que los tres dominios son comprendidos de
forma interrelacionada. Los factores motivacionales son factores
que regulan la incitacién a las actividades de aprendizaje (Leon-
tiev, 1978, citado en Valenzuela 2008, p. 417). Los tipos de tareas y
la percepciéon acerca del valor que estas representan cumplen la
funcién regular al nivel de la accién de los niveles de motivacion
para el aprendizaje: “En sintesis, la manera en como abordamos la
tarea escolar, como algo que debemos hacer en pos de aprender o
en funcién de la cual el alumno sera evaluado, lo predispone para
actuar en consecuencia” (Valenzuela 2008, p. 420). Finalmente, en
este sentido la percepcién sobre el control de la tarea influye en el
grado de significado para abordar la informacion.

El AP reformula los roles docente-estudiante y las rutinas de
aprendizaje. Por esa razon es que la transicion desde una vision
superficial del aprendizaje hacia vision profunda supone de una
estructura de colaboracién pues “los docentes desarrollan en comun
teorias acerca de la practica al compartir sus percepciones respec-
to de las estrategias que funcionan con cada estudiante” (Fullan y
Langworthy 2014, p. 57). En la Tabla 1 se observa una comparacion
de lo que este proceso reformula.
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Tabla 1. Tabla comparativa de enfoque de aprendizaje superficial y apren-
dizaje profundo.

o Aprendizaje Aprendizaje
Criterios P . J P J
Superficial Profundo
Motivos e Motivacién extrinseca, | Motivacidn intrinseca, es decir,
intenciones de | es decir, la actividad comprometerse en una actividad
aprendizaje. se realiza con el finde | por la satisfaccién inherente a la

El estudiante
responde a la

producir consecuen-
cias agradables o de
evitar consecuencias

practica de esa actividad.

Comprension, satisfaccién de la

pregunta: desagradables. Esto curiosidad y transformacién de la
:Qué quiero implica poco compro- | informacién en conocimiento, para
conseguir miso con la actividad. | la bisqueda de soluciones aplicadas
con esto? al mundo real.

Reproduccién de la

informacién adquirida. | El aprendizaje implica explorar,

descubrir y relacionar ideas nuevas

Obtencidn de califi- y existentes, lo que a su vez conside-

cacién minima para ra un compromiso con el proceso de

aprobar. aprendizaje y el pensamiento critico.
Estrategias de | Memorizacién de Reproduccién con asociacién de
aprendizaje. hechos y procedimien- | ideas, argumentacion, estructura-

El estudiante
responde a la
pregunta:
¢Cémo hago
para conseguir
el aprendizaje?

tos de forma rutinaria,
y reproduccion de esa
informacién en el
momento oportuno.

Asociacion irreflexiva
de hechos y conceptos.
Precisién sin reflexion
Foco en los datos.

No se establecen
relaciones con la
experiencia habitual.

cién y organizacion de datos para
extraer conclusiones.

Mediacién de factores socio-cultura-
les y cognitivo motivacionales

(el estudiante aprende no sélo de su
experiencia, sino también de la expe-
riencia de los demas, privilegiando
asi el aprendizaje colaborativo).

Conexion de las ideas nuevas con
los conocimientos y experiencias
previas. Metacognicion, tras
comprender lo aprendido.

Asociacién del conocimiento con

la experiencia real y cotidiana,
re-elaborando lo aprendido en
funcién de su aplicabilidad y la
necesidad de transformar la realidad
(resolucién de problemas).
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Resultados de Conocimientos de Conocimientos coherentes e integra-
aprendizaje. hechos no relacio- dos a estructuras preexistentes.
nados y dificultad en Ahora, bien asociados a cambios y
;Cudles serdn encontrar sentido a las | mejoras de esas mismas estructuras.
las evidencias ideas nuevas.
parael Incorporacién de la Resultados impredecibles, multiples
aprendizaje? nueva informacion, sin | y diversos, asociados a la autonomia
establecer relaciones y creatividad de los estudiantes.
con la estructura cog-
nitiva preexistente. Satisfaccién emocional ante las
tareas.
Resultados predeci-
bles, preestablecidos Aprendizaje de destrezas del pensa-
por el docente. miento, involucradas en la profun-
dizacidn y la extension del conoci-
Conocimiento como miento adquirido y que estimulan el
reflejo del saber pensamiento de buena calidad.
oficial.
Las destrezas que se incluyen son:
la comparacion, la clasificacién,
la induccidn, la deduccidn,
la abstraccidn, el andlisis de errores,
la elaboracién de fundamentos y el
andlisis de perspectivas.
Practicas Asociado con una Enseflanza centrada en el estudiante,
docentes. enseflanza altamente caracterizada por apoyo constante,
directiva. feedback, libertad para aprender,
¢En qué se objetivos claros y relevantes.
centra la Docente provee
préactica del conocimiento. Docente plantea retos, promueve el
docente? debate, y da libertad para elegir, pro-
moviendo el aprendizaje colaborativo
y favoreciendo la autonomia.
Rol del docente. | Asociado con una Docente facilitador del aprendizaje,
ensefianza altamente que disefia los escenarios de aprendi-
:Qué aspectos directiva. zaje y pone en contacto a los estudian-
sociales y/o tes con variadas fuentes de informa-
emocionales Docente provee cidn, incluyendo a otros profesionales
desempeiia el conocimiento o personas de la comunidad.
docente?
Docente involucrado interpersonal-
mente con los estudiantes.

Nota: Adaptado de “Analizando la visién de aprendizaje presente en el establecimiento

desde un enfoque de Aprendizaje Profundo. Nota Técnica N° 6” (p. 10-11), por Gajardo,

J., 2019, Lideres educativos. Centro de Liderazgo para la Mejora Escolar, Chile.
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Como se destaca sobre todo en los dos ultimos indicadores,
el rol docente supone involucrarse interpersonalmente con sus
estudiantes. Esto se refiere a qué rol de facilitador de entornos de
aprendizaje esta al servicio de la posibilidad de que los estudiantes
adquieran claridad sobre metas y estrategias que son afines a sus
intereses. Este proceso es, también, de caracter colaborativo, por
tanto, exige que durante su implementacion los estudiantes desem-
pefien roles coherentes con el saber vivir y convivir con otros. Este
ultimo aspecto forma parte de las estrategias para alcanzar el cono-
cimiento, que destacan al formar al estudiante como un par activo
de retroalimentacion para el aprendizaje.

A nivel de la breve revisiéon de politica publica referida ante-
riormente, se confirma la relevancia de las definiciones sobre el
AP como vision integradora de aprendizaje. Uno de los aspectos
criticos de la comparacién de Gajardo (2019) es que no da claridad
sobre cudles de todos los constructos se pueden trabajar gradual-
mente o cudles son primordiales, respecto a un cambio de vision
a nivel organizacional. Desde la perspectiva de la gestion, Fullan
y Langworthy (2014) han establecido los elementos que, a nivel de
condiciones y roles directivos, deben actuar en la cultura y en las
capacidades de una cultura escolar que se ha propuesto como meta
de liderazgo la transformacién de su visiéon de aprendizaje. Ambas
nociones implican roles de los directivos y la existencia de condicio-
nes para implementar una vision de aprendizaje profundo.

En la Tabla 2, se introducen algunas orientaciones concretas,
sobre todo en la categoria capacidad, que bien pueden homologarse
al desarrollo de capacidades. Por ejemplo, cuando sefiala “Propor-
cionar y recibir coaching, tutoria y aprendizaje profesional” (Fullan
y Langworthy, 2014, p. 54), se trata de una tarea de los equipos
directivos relativa a instalar capacidades con respecto a situar al
aprendizaje profesional como un proceso continuo. Sin embargo, se
trata que el aprendizaje profesional actue en la forma de practicas
visibles y transparentes, cuya forma mds simple de comunicar es un
plan para plasmar esa vision.
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Tabla 2. Roles directivos para el Aprendizaje Profundo.

Criterios Roles de los directivos Condiciones propicias
« Fomentar el compromiso con « Disposicién para el
el imperativo moral del cambio; | cambio y apertura a
desarrollar una “cultura del si”; nuevas posibilidades.
invitar al cambio. « Compromiso compar-
« Alentar el riesgo: posicién im- tido con el imperativo
parcial, sobre todo al comienzo; | moral.
hablar abiertamente acerca de « Visién comun y compar-
los errores. tida, aun si todavia no se
Cultura « Desarrollar, definir y comu- ha cristalizado.
nicar la nueva visién en forma * Cultura de liderazgo en
continua. el aprendizaje con altas
« Influir en el cambio, pero sin expectativas para todos.
controlarlo. « Clima colaborativo.
« Practicar la colaboracidn:
utilizar al grupo para cambiar
al grupo.
+ Modelar cémo ser un alumno.
« Tornar las nuevas practicas * Un plan para plasmar
visibles y transparentes. la visién en la realidad.
« Desarrollar en colaboracién « Formas de medir la
medidas para apoyar el situacion actual,
aprendizaje a partir del trabajo. aprendiendo del trabajo.
« Proporcionar y recibir « Aprendizaje profesional
coaching, tutoria y aprendizaje que desarrolle la capaci-
profesional. dad pedagégica e integre
« Hallar los medios para nuevos conceptos.
Capacidad | lograr la generalizacion de la » Tecnologia generalizada
tecnologia. en todo el nuevo marco.
« Ser socio en el aprendizaje, * Marco del sistema
modelar el uso de herramien- completo.
tas y dispositivos digitales, no
necesariamente en calidad de
experto.
« Ayudar a evaluar el impacto
de las nuevas practicas en el
aprendizaje en profundidad.

Nota: Adaptado de Una rica veta (p. 54), por Fullan y Langworthy, 2014, Pearson.
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Con respecto a los elementos de la cultura, se destaca la trans-
versalidad del cambio, tanto como proceso, técnica y fin. La idea
del imperativo moral del cambio conecta con la transformaciéon de
estructuras de gestion escolares jerarquizadas y autoritarias. Este
asunto se debe a que el nivel de impacto de la colaboracién no es
solo en cuanto meta para conseguir mejores y mayores aprendi-
zajes, sino que también posee la radicalidad de poder articularse
con el proceso de desarrollar, definir y comunicar la nueva vision
en forma continua. Esto también conecta con la cultura de altas
expectativas como un requisito de condicién propicia para ese desa-
rrollo de cultura del cambio.

6. Conclusion

El Aprendizaje Profundo y las Nuevas Pedagogias amplian los roles,
rutinas y procesos tradicionales asociados al aprendizaje, reformu-
lando la relacién entre lo afectivo, lo cognitivo y lo social. Su triple
asociacién de componentes para el aprendizaje desafia la vision de
aprendizaje centrada en el rendimiento académico, el rol directi-
vo del docente y las metas de aprendizaje definidas exclusivamen-
te por el docente. Por ello, este enfoque declara la importancia de
asumir el desafio de cambio de practicas como un principio direc-
triz. Sin embargo, enfrentar la dimensién subjetiva del cambio es
un proceso emocionalmente costoso para todos los involucrados.
Por consiguiente, no es sostenible el Aprendizaje Profundo sin una
ponderacién de lo socioemocional involucrado en el aprendizaje.
Esto significa que el componente socioemocional no es un medio o
contexto para el aprendizaje sino una meta de aprendizaje de igual
valor que las metas académicas.

Los desafios de calidad en la educacién que la politica educativa
ha declarado encuentran un desarrollo critico en las nociones de
aprendizaje socioemocional y aprendizaje profundo. Estas nociones
aln no se encuentran integradas al desafio de la formacién inicial
docente chilena, la cual ha experimentado cambios y desafios
durante los ultimos 15 afios (Avalos, 2014; Hirmas, 2014; Vanegas
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y Fuentealba, 2019). Es central considerar que entre los afios 2000
a 2008, los programas de carreras de pedagogia en universidades
privadas crecieron ocho veces, sin embargo, este aumento explosi-
vo ha sido cuantitativo, pero no cualitativo (Avalos, 2014). Los inten-
tos de la politica educativa desde la prueba INICIA o los fondos de
Mejoramiento de la Calidad de la Educacién Superior (MECESUP)
no han logrado los resultados esperados en relacién con los desafios
y necesidades de la formacién inicial docente.

El informe de la Comisién Nacional de Acreditacién (CNA) del
afio 2018, concluyd que son tres las dreas criticas que subyacen a las
debilidades generales de las carreras que forman a los profesores.
La primera de estas debilidades transversales es “la articulacion de
la formacién disciplinar y pedagdgica, y de la formacion tedrica y
practica” (CNA, 2018, p.61). La segunda se relaciona con la situacion
contractual de los docentes en los establecimientos y, finalmente,
la tercera se vincula con recursos materiales de las carreras y la
infraestructura.

Los estandares de calidad para el ejercicio de la profesién docen-
te exigen la integracién de competencias emocionales en los docen-
tes en ejercicio. La integracién de estas competencias implica la
reconstrucciéon de procesos de identidad y desarrollo profesional
que se den forma en el cambio en la cultura profesional docente
(Vanegas y Fuentealba, 2019). En este sentido es relevante atender a
los atributos de la identidad docente, es decir, como una construc-
cién dinamica, influida por la existencia del sujeto, el contexto y
su realidad geogréafica (Avalos, 2013). Se trata de una construccién
dindmica en que intervienen “variables de caracter tanto subjetivo
(lahistoria personal), social (los modelos de referencia) y contextual
(condiciones de trabajo)” (Galaz, 2014, p. 54). En el caso de Chile, la
diversidad de establecimientos en los que los docentes despliegan
sus practicas, constituye un desafio adicional respecto a la forma-
cién inicial docente.

En conclusidn, el requerimiento de una formacién socioemocio-
nal como parte de la formacién inicial docente se transforma en una
tarea enfrentada a las debilidades transversales de la préctica inicial
docente. Uno de los temas inexplorados y de relevancia aqui es la
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conexion con la formacién docente preescolar (Quiroz y Nava, 2021).
En relacion con la identidad docente surgen interrogantes relevantes
para la investigacién futura, tales como ;cuéles son las competen-
cias socioemocionales de los docentes en formacion?, ;qué estrate-
gias formativas potencian la formacion de docentes reflexivos, ;qué
comprension de la identidad socioemocional orienta la practica de
los profesores en formacion?, ;qué tipo de relacion existe entre la
identidad socioemocional docente y la gestion del curriculum?
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