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ABSTRACT

Introduction: This article systematizes La rebelidn de leer, a pedagogical experience developed by pre-service
early childhood educators at the Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educaciéon (UMCE) through a
service-learning model implemented in a public school in the El Castillo neighbourhood, located in the
municipality of La Pintana.

Objective: The study sought to understand how the relation with the local territory, children and their culture
transforms pre-service educators’ understanding of teaching reading and writing and contributes to the
construction of their professional identity.

Methodology: A systematization of experiences was conducted following Jara’s approach. Data were collected
through semi-structured interviews with seven pre-service educators and examined using qualitative
categorical-interpretive analysis.

Results: The results were organised into four categories: pedagogical praxis, professional teacher identity,
university and territory, and institutional conditions. The findings reveal the construction of situated
pedagogical knowledge, theintegration of theory and practice, an understanding of early literacy as connected
to meaning-making, and increased autonomy in pedagogical decision-making. Feedback and subsequent
reflection also helped participants reconceptualise errors and assessment as opportunities for learning.
Conclusions: The territory constitutes a formative space and a site of knowledge production. Its articulation
with the university can make a significant contribution to situated and reflective Initial Teacher Education that
is meaningfully connected to educational realities.

Keywords: initial teacher education; territory; pedagogical knowledge; service-learning; professional teacher
identity

RESUMEN

Introduccion: El articulo sistematiza la experiencia pedagdgica La rebelion deleer, desarrollada poreducadoras
en formacién de la carrera de Educacion Parvularia de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la
Educacion mediante un modelo de aprendizaje-servicio implementada en una escuela publica de la poblacién
El Castillo, comuna de La Pintana.
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Objetivo: El estudio tuvo como propdsito comprender cémo la relacién con el territorio, las nifieces y su cultura
cambia la comprensién de la ensefianza de la lectura y la escritura, aportando a la construccidn de la identidad
profesional.

Metodologia: Se desarrolld una sistematizacién de experiencias desde la propuesta de Jara, mediante
entrevistas semiestructuradas a siete educadoras en formacién y un andlisis cualitativo categorial-
interpretativo.

Resultados: Los resultados se organizaron en cuatro categorias: praxis pedagdgica, identidad profesional
docente, universidad y territorio, y condiciones institucionales. Los hallazgos muestran construccién de
saberes pedagdgicos situados, articulacidn entre teoria y practica, comprensién de la alfabetizaciéon inicial
vinculada con la creacidon de sentidos y mayor autonomia para tomar decisiones pedagdgicas. La
retroalimentacion y la reflexidn posterior contribuyeron a resignificar el error y la evaluacién como
oportunidades de aprendizaje.

Conclusiones: El territorio constituye un espacio formativo y productor de conocimiento, cuya articulacion con
la universidad puede contribuir significativamente a una Formacion Inicial Docente situada, reflexiva y
vinculada con las realidades educativas.

Palabras clave: formacidn inicial docente; territorio; saber pedagégico; aprendizaje-servicio; identidad
profesional docente

INTRODUCCION

La Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion (UMCE), como universidad estatal y
centenaria dedicada a la formacién docente, mantiene un compromiso histérico con la educacion
publica. Este compromiso se expresa tanto en la formacién de futuras y futuros docentes como en el
vinculo que establece con las comunidades educativas y sus territorios. Desde su proyecto
institucional, la universidad comprende la educacién como una prdctica vinculada con la justicia
social, los derechos humanos y la inclusidn, que se construye desde, para y con las comunidades (1).
En este marco, el aprendizaje-servicio constituye una posibilidad para poner en relacion los saberes
construidos durante la formacidn universitaria con las realidades concretas en las que se desarrolla
la educacioén, reconociendo que el territorio y sus comunidades también producen saberes que
aportan a la formacién docente.

Desde el afio 2017, la UMCE desarrolla el modelo de Campus Pedagdgicos, conformado por centros
de practica (escuelas, colegios, liceos y fundaciones) que mantienen una relacién permanente con la
universidad. Estos espacios buscan articular la Formacién Inicial Docente, la vinculacién con el medio
y las necesidades que surgen desde las comunidades educativas. Dentro de este modelo, el Tutor
Nexo cumple un papel relevante al sostener la relacidn entre la universidad y el centro de practica,
recoger las inquietudes y necesidades que emergen desde la comunidad y favorecer la construccion
conjunta de propuestas. De esta manera, la relacion entre universidad y escuela no se comprende
como una intervencién unilateral, sino como un vinculo bidireccional en el que ambas instituciones
participan y construyen aprendizajes (18).

En este contexto surge el proyecto La rebelidén de leer, a partir de una necesidad planteada desde una
escuela publica ubicada en la poblacion El Castillo, comuna de La Pintana, y recogida a través del
vinculo establecido por el Tutor Nexo del Campus Pedagdgico. A partir de esta necesidad, se articula
el trabajo con la asignatura de Didactica del Lenguaje en Educacidn Infantil de la carrera de Educacién
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Parvularia. La experiencia fue desarrollada por estudiantes de séptimo semestre mediante una
propuesta de aprendizaje-servicio, generando un espacio de encuentro entre los conocimientos
trabajados en la universidad, las necesidades de la escuela y las experiencias, intereses y saberes de
nifos y nifas.

Esta relacion adquiere especial relevancia al considerar las caracteristicas histéricas y sociales del
territorioen el que se desarrollala experiencia.Lacomuna de La Pintana se encuentra atravesada por
procesos de segregacion urbana y desigualdad territorial. Su conformacién estuvo marcada por
politicas de erradicacion implementadas durante la dictadura civico-militar, mediante las cuales
numerosas familias fueron desplazadas desde sectores centrales de Santiago hacia una periferia que
contaba con escasos servicios, infraestructura y equipamiento. Estos procesos contribuyeron a
concentrar territorialmente la pobreza y profundizar desigualdades en el acceso a oportunidades
educativas, culturales, laborales y urbanas (2).

Sin embargo, comprender La Pintana Unicamente desde sus condiciones de desigualdad implicaria
reducir el territorio a sus carencias y desconocer los procesos histéricos, sociales y culturales
construidos por quienes lo habitan. El territorio también se ha conformado desde la organizacion
vecinal, las redes de apoyo, la apropiacion de los espacios, las memoriasy las practicas cotidianas de
sus habitantes. Por ello, el barrio no constituye solamente el contexto en el que ocurre la experiencia
educativa, sino un espacio social y cultural en el que se producen conocimientos, relaciones, formas
de participacion y maneras particulares de comprender el mundo (3).

Esta forma de comprender el territoriodialoga con la teoria histérico-cultural, perspectiva que orienta
la actividad curricular en la que se desarrollé la experiencia. Desde este enfoque, el lenguaje se
comprende como una prdactica social que se construye en la relacién con otras personas y con el
contexto sociocultural (4). Antes de leer y escribir convencionalmente, niflos y ninas participan
activamente de practicas de lenguaje: conversan, escuchan y producen relatos, interpretan imagenes,
formulan preguntas, recorren sus barrios, reconocen lugares y construyen explicaciones sobre el
mundo que los rodea. Estas experiencias forman parte de los saberes desde los cuales la lectura y la
escritura pueden comenzar a adquirir sentido.

Desde esta perspectiva se desarrolld La rebelidon de leer, buscando construir experiencias de lectura
y escritura vinculadas con la vida cotidiana de nifios y nifias, sus intereses, las historias del barrio, las
experiencias familiares y los saberes presentes en la comunidad. Esto implicé que las propuestas no
fueran definidas completamente antes de llegar a la escuela, sino que se fueran construyendo y
modificando a partir del encuentro con las nifieces y con la comunidad educativa. Leer y escribir, en
este sentido, no se abordd solamente como el desarrollo de determinadas habilidades, sino también
como una posibilidad para expresar ideas, producir sentidos, compartir experiencias, imaginary
participar.

El vinculo con la escuela publica fue central en este proceso, particularmente porque permitié
tensionar una formacion docente que muchas veces construye sus conocimientos principalmente
dentro del espacio universitario. El encuentro con una escuela, sus nifios y nifias, sus equipos y su
territorio exigid a las educadoras en formacion tomar decisiones frente a situaciones concretas,
https://doi.org/10.71068/jenv2n48
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revisar conocimientos previamente construidos y reconocer que las propuestas pedagogicas
adquieren sentido en relacidon con los sujetos y los contextos en los que se desarrollan. De esta
manera, el aprendizaje-servicio no se limitd ala aplicacién de conocimientos adquiridos previamente,
sino que se constituyd en una experiencia desde la cual esos conocimientos pudieron ser revisados,
cuestionados y reelaborados (5,6).

Es precisamente esta relacion entre formacidn universitaria, escuela y territorio la que interesa
recuperar en el presente articulo. Para ello se recurre a la sistematizacién de experiencias,
comprendida como un proceso de reconstruccion e interpretacién critica de lo vivido. Su propdsito
no es solamente ordenar o describir las actividades realizadas, sino comprender las decisiones
pedagdgicas, las relaciones construidas, las tensiones que aparecieron durante el proceso y los
aprendizajes que emergieron de la experiencia.

El objeto de esta sistematizacién corresponde a las experiencias de vinculaciéon con el medio
desarrolladas mediante el proyecto La rebelién de leer en los niveles NT1 y NT2 de una escuela
publica de la poblacién El Castillo, en La Pintana, vinculadas a la asignatura de Didactica del Lenguaje
en Educacion Infantil y desarrolladas por estudiantes de séptimo semestre de Educacidon Parvularia.
La reconstrucciéon de la experiencia considera las decisiones pedagégicas adoptadas, la relacién
construida con la escuela, la participacidn de nifios y nifias y los aprendizajes elaborados por las
educadoras en formacion.

El eje de sistematizacién corresponde ala Formacidn Inicial Docente situada y, particularmente, a la
relacién que se construye entre formacion, territorio y saber pedagdgico. Interesa analizar cémo el
encuentro con las nifieces, sus experiencias y practicas culturales aportdé a la construccion de
propuestas para la ensefianza de la lectura y la escritura y, al mismo tiempo, interpeld las
comprensiones que las estudiantes habian construido previamente sobre la didactica del lenguaje y
sobre su propio rol como educadoras.

La sistematizacion se situa desde un paradigma sociocritico, en didlogo con la perspectiva histérico-
cultural que orientd las experiencias pedagdgicas. Desde esta posicion, la practica no es entendida
como un espacio en el que simplemente se aplican conocimientos producidos en la universidad, sino
como un lugar desde el cual también se construye conocimiento pedagégico. Esto permite reconocer
a la escuela, al territorio, a las nifieces y a las educadoras en formacion como participantes de un
proceso en el que teoria y practica se encuentran, se tensionan y pueden influenciarse mutuamente
generando cambios.

Desde este lugar, interesa comprender qué ocurre con la Formacién Inicial Docente cuando sale del
espacio universitario y se encuentra con una comunidad educativa y un territorio concreto. Mds que
preguntarse Unicamente por los resultados de las experiencias realizadas, la sistematizacion busca
reconocer qué aprendieron las educadoras en formacién, qué comprensiones fueron tensionadas y
de qué manera esta experiencia aportd a la construccion de su identidad profesional docente.

De esta manera, la pregunta que guia la presente sistematizacion es: ¢Cémo la experiencia situada
con el territorio, sus nifieces y su cultura, desarrollada en un Campus Pedagégico UMCE de La Pintana,
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transformo las comprensiones y decisiones de las educadoras en formacion respecto de la ensefianza
de la lectura y la escritura y aportd a la construccién de su identidad profesional docente?

METODO

El estudio se desarrollé6 mediante una sistematizacion de experiencias, orientada por la propuesta de
Oscar Jara (7), entendida como un proceso de reconstruccién e interpretacion critica de una practica
educativa situada. Sus cinco tiempos metodoldgicos: punto de partida; disefio del plan de
sistematizacion; recuperacién del proceso vivido; reflexiones de fondo; y los puntos de llegada, se
aplicaron de manera flexible a La rebelidn de leer. El punto de partida correspondié a la experiencia
desarrollada en la escuela publica de la poblacién El Castillo: el Campus Pedagdgico, de la cual las
educadoras en formaciony los investigadores participaron directamente. Desde el punto de partida,
se disefid el plan de sistematizacién, delimitando como objeto de estudio las experiencias de
aprendizaje implementadas en los niveles de NT1y NT2, estableciendo como eje larelacién territorio,
Formacidn Inicial Docente situada y la didactica de la lectura y escritura. Posteriormente, se recuperé
el proceso mediante los antecedentes y registros de lasimplementaciones, y los testimonios de los y
las educadoras en formacion. Esta informaciénfue analizada para avanzar con la interpretacion critica
de lo vivido, permitiendo elaborar los puntos de llegada de la sistematizacién, expresados en los
resultados, discusién y conclusiones.

Como parte de la recuperacién e interpretacion del proceso, se realizaron entrevistas a las siete
educadoras en formacion de la carrera de Educacién Parvularia que participaron de la experiencia,
entre el 29 de junio y el 11 de julio de 2026. Estas permitieron recuperar sus apreciaciones y
comprender los aprendizajes, tensiones y saberes construidos durante la implementacion. La
participacién de las educadoras en formacién como informantes fue voluntaria y con previa
autorizacion de utilizar la informacion entregada para uso académico, procurando resguardar la
identidad y confidencialidad en todo el proceso.

Las entrevistas fueron semiestructuradas, dando espacio a preguntas emergentes y centrandose en
tres ejes: a) cambios en la comprension de ideas y expectativas previas; b) construccion de saberes
pedagdgicos desde situaciones concretas; y c) valor formativo de la experiencia y recomendaciones.
Fueron realizadas por el Tutor Nexo del Campus Pedagdgico, quien participd en la gestion vy
acompafamiento del proyecto, pero que no ejercia docencia directa ni funciones de evaluacion sobre
las educadoras en formacion entrevistadas. Las entrevistas se realizaron por videollamada grabada,
previa autorizacién de las participantes, con una duracién aproximada de 20 a 25 minutos cada una.

Las grabaciones de las entrevistas fueron transcritas inicialmente mediante un sistema automatico de
reconocimiento de voz obteniendo los subtitulos con el contenido de las entrevistas en archivos VTT.
Estos archivos fueron posteriormente depurados con apoyo de inteligencia artificial generativa,
eliminando marcas temporales, reiteraciones y errores de reconocimiento, sin modificar el sentido
de las intervenciones. Para resguardar la fidelidad del corpus utilizado en el analisis, las versiones
depuradas fueron contrastadas con las grabaciones originales, especialmente en aquellos fragmentos
seleccionados posteriormente como citas textuales.
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El andlisis de las apreciaciones de las educadoras en formacidn protagonistas de la experiencia fue de
caracter cualitativo categorial-interpretativo. Se comenzd con una lectura comprensiva de la totalidad
de las entrevistas, identificando ideas fuerza, elementos comunes, tensiones y aspectos que
permitieran comprender las apreciaciones de las participantes respecto de lo vivido durante la
implementaciéon de La rebelién de leer y su relacién con la Formacién Inicial Docente. Asi, los
testimonios fueron utilizados para reconstruir e interpretar el sentido formativo atribuido a la
experiencia, asi como los aprendizajes y saberes profesionales situados que las participantes
reconocieron en ella.

Dado que el equipo investigador participd directamente en el disefio y desarrollo de La rebelidén de
leer, el andlisis considerd esta cercania como parte constitutiva del proceso de sistematizacion. En
coherencia con la propuesta de Jara (7), la sistematizacidn parte de una experiencia vivida por sus
propios protagonistas y requiere posteriormente un proceso de reconstruccién, ordenamiento y toma
de distancia analitica que permita avanzar hacia su interpretacién critica. En este sentido, el
conocimiento previo que los investigadores tenian de la experiencia facilitd la comprensién de su
contexto y de las situaciones relatadas por las participantes, pero también exigié distinguir las
apreciaciones propias de aquellas expresadas en las entrevistas. Para ello, las interpretaciones fueron
fundamentadas en los testimonios de las educadoras en formacién y contrastadas mediante la
revision conjunta de cédigos, categoriasy hallazgos, procurando que la experiencia fuera interrogada
criticamente y no solo descrita desde la perspectiva de quienes participaron en su implementacion.

Una vez conformado el corpus, se realizd una lectura comprensiva de la totalidad de las entrevistas y
se elaboré un primer libro de cédigos. Para este proceso se consideraron como referentes iniciales
algunos conceptos provenientes del marco del estudio: Formacidn Inicial Docente, practica situada,
territorio, praxis pedagodgica, identidad profesional, saber pedagdgico y reflexion profesional. Al
mismo tiempo que se identificaron elementos emergentes desde los propios testimonios. La unidad
de analisis correspondié a unidades de significado, entendidas como segmentos textuales que
expresaban una idea relevante y relativamente completa para el eje de sistematizacion, tales como
una tensién, aprendizaje, decisién pedagoégica o valoracion. Este procedimiento permitid construir
inicialmente 23 cédigos, manteniendo la trazabilidad entre cada cédigo vy las unidades de significado
de las que provenia.

Los cddigos no fueron aplicados como una estructura cerrada, sino que se construyeron y ajustaron
mediante el didlogo entre los referentes conceptuales y la informacion producida en las entrevistas.
En este sentido, el andlisis combind una orientacién deductiva, a partir de conceptos sensibilizadores
definidos previamente, con una orientacién inductiva, dado que los testimonios permitieron
reformular dichos referentes e incorporar cédigos no previstos inicialmente. Esta relacién entre el
contexto tedrico y la interpretacion de la experiencia es coherente con la propuesta de
sistematizacién de Jara (7), en la que la conceptualizacidn se construye interrogando la experiencia
desde categorias previas, pero también dejando que lo vivido las tensione y reformule.

Posteriormente, se realizd un proceso de comparacion, reduccién y depuracién del libro de cédigos.
Los 23 cadigos iniciales fueron revisados y reorganizados en 18 subcategorias/cédigos analiticos,
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fusionando aquellos que presentaban proximidad conceptual y diferenciando aquellos que daban
cuenta de dimensiones especificas de la experiencia. Para esta depuracion se considerd la capacidad
explicativa de cada cddigo, su relacion con el eje y la pregunta de sistematizacién, la comparacién
entre las distintas entrevistas y la identificacién de convergencias, matices y tensiones en los
testimonios. Durante este proceso se procurd mantener la trazabilidad entre las unidades de
significado, los cAdigos iniciales y las agrupaciones analiticas posteriores.

A partir de este proceso, las subcategorias/cédigos fueron organizadas en cuatro categorias analiticas
finales. La categoria Praxis pedagdgica agrupd recursos pedagodgicos, participacion, juego, lectura y
escritura, y planificaciéon y retroalimentacién. Identidad profesional docente reunié toma de
decisiones, autonomia, error, evaluacién y contingencia. Universidad y territorio integré formacion
situada, reciprocidad, vinculo universidad-escuela e institucionalizacién. Finalmente, Condiciones
institucionales comprendid tiempos, equipos educativos, recursos e interdisciplinariedad. La
construccion de estas categorias respondid a la afinidad conceptual entre las subcategorias, pero
también a su capacidad para articular dimensiones relevantes de la experiencia y contribuir a la
interpretacion del eje de sistematizacion.

La codificacion y categorizacién se desarrollaron mediante un procedimiento de revisidn sucesiva
entre ambos investigadores. A partir de una primera organizacién del corpus y del libro de cédigos,
los criterios de codificacion, las agrupaciones y las interpretaciones fueron revisados y discutidos
conjuntamente. Cuando surgieron discrepancias, estas se abordaron mediante un proceso de didlogo
y reflexion compartida, en el que cada interpretaciéon debia ser argumentada a partir de los
testimonios y de su pertinencia respecto del objetivo y eje de la sistematizacidn. Las decisiones finales
fueron adoptadas por consenso, privilegiando aquellas interpretaciones que presentaban mayor
sustento en el corpus y mayor coherencia con el propédsito del estudio. Este proceso permitié ajustar,
fusionar o reorganizar cédigos cuando se identificaron superposiciones, diferencias interpretativas o
nuevas relaciones entre las unidades de significado. Por tanto, el andlisis se desarrollé6 mediante una
revision progresiva, en la que los cédigos y categorias fueron discutidos y ajustados sucesivamente.

Con esta categorizacion, se generé una matriz general que va desde las categorias hasta las unidades
de significado buscando mantener la trazabilidad hacia las transcripciones de las entrevistas para
volverlas a visitar en cada sesién de andlisis. Esto permitid reconstruir el proceso vivido. Asimismo, a
cada unidad de significado se le asignd una breve sintesis. Con este insumo, se realizé el analisis
interpretativo y el levantamiento de los hallazgos del estudio identificando convergencias, maticesy
tensiones en la informacién recogida. Para lograr rigor en el analisis, se sostuvieron reuniones
periddicas en donde se reflexionaba, revisaba y discutia las conclusiones del estudio (7).

Para resguardar el rigor del analisis cualitativo se utilizaron distintas estrategias. La credibilidad se
fortaleciéo mediante la lectura completa del corpus, la comparacidn entre las siete entrevistas y la
revision conjunta de las interpretaciones por ambos investigadores. La reflexividad se abordd
reconociendo la participacién previa del equipo investigador en el disefio y desarrollo de la
experiencia y procurando distinguir sus propias apreciaciones de aquellas expresadas por las
participantes. Asimismo, se mantuvo la trazabilidad del proceso analitico mediante matrices que
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permitieron seguir el recorrido desde las unidades de significado hasta los cédigos, subcategorias y
categorias finales. Se realizé6 ademas una triangulacién entre investigadores, dado que las decisiones
analiticas fueron discutidas, argumentadas y acordadas conjuntamente. Durante el andlisis también
se consideraron casos, matices y testimonios que no coincidian plenamente con las tendencias
predominantes, evitando excluirlos o forzarlos a ajustarse a las categorias construidas. No se realizé
una instancia formal de devolucién o validacion de los resultados con las participantes.

El analisis se realiz6 de manera manual, mediante la elaboracidn sucesiva de tablas, libros de cédigos
y matrices de analisis, sin utilizar software especializado de andlisis cualitativo. Las herramientas
digitales utilizadas cumplieron funciones de organizacion y procesamiento del material, mientras que
las decisiones relativas a la codificacion, depuraciéon de cdodigos, construccion de categorias e
interpretacion de los hallazgos fueron revisadas y acordadas por los investigadores.

En suma, el estudio se centra en la comprension critica, la construccion de la identidad profesional, y
los significados propios de lo que es ser profesor, atribuidos a quienes participaron en esta
experiencia situada.

Tabla 1. Caracterizacioén de las siete participantes

. e, L. , . Familiaridad previa
, . Nivel de participacion Experiencia practica
Cédigo ) con contextos
en el proyecto previa declarada e .
territoriales similares

Alta. Sefiala provenir

Refiere experiencias
previas de practica

de un contexto
poblacional que

EF1 NT2 pedagdgica evaluada, considera similar, por
aungue no especifica lo que el territorio no
niveles. constituia para ella un

entorno desconocido.
Habia realizado
ccticas No declara una
P o familiaridad biografica
principalmente en sala . o
. previa con territorios
cuna y hasta medio .
semejantes. Su
menor. Paralelamente, , .
EF2 NT1 practica paralela se

durante ese semestre
realizaba una practica
en kinder en un
establecimiento
privado.

desarrollaba en un
contexto institucional
diferente al del
proyecto.
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Nivel de participacion

Experiencia practica

Familiaridad previa

Codigo . con contextos
en el proyecto previa declarada o .
territoriales similares
Habia tenido
previamente
experiencia en nivel
de transicién en un Alta. Sefiala que suele
jardin infantil; esta era  vivir, recorrer, trabajar
su primera experiencia y realizar practicas en
EF3 NT1 en transicién dentro contextos populares,
de un colegio. gue no considera
Adem3s, declara lejanos a su propia
experiencia laboraly  experiencia.
eleccidn previa de
centros de practica en
sectores populares.
No especifica niveles o
centros de practica
. P - No declara
anteriores; sefiala e o
- ] familiaridad territorial
percibir vacios en las : .
. previa. Al inicio
oportunidades describe expectativas
EF4 NT2 practicas de su ) P
. asociadas a
formacion y haber .
.. vulnerabilidad y
participado ) :
i violencia en el
voluntariamente en el o
. territorio.
proyecto para ampliar
su experiencia.
La entrevista alude a
practicasy No declara
experiencias previas, experiencia territorial
pero no caracteriza previa; antes de llegar
sus niveles ni esperaba un contexto
EF5 NT2 establecimientos. Su de mayor

formacion previa
habia enfatizado el
aprendizaje mediante
el juegoy el
protagonismo infantil.

vulnerabilidad y
anticipaba dificultades
para involucrar a nifias
y nifos.
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Nivel de participacion

Experiencia practica

Familiaridad previa

Cdédigo R con contextos
en el proyecto previa declarada o .
territoriales similares
Alta. Declara haber
vivido desde su
infancia en un
No detalla contexto poblacional
experiencias de ue considera
EF6 NT2 per ) que o o
practica anteriores en  semejante al territorio
la entrevista. de la experiencia,
aungue no conocia
previamente El
Castillo.
Sefiala haber tenido
varias experiencias
durante la carrera,
desarrolladas No declara
EF7 NT1 . familiaridad territorial
principalmente en .
B previa.
aula, ademas de una
experiencia en una
biblioteca.
RESULTADOS

A continuacioén, se presentan los resultados organizados en las categorias de andlisis definidas para la
sistematizacion. Para resguardar la identidad de las y los participantes, sus testimonios se identifican
mediante los cédigos EF1 a EF7.

Praxis pedagdgica

Las entrevistas muestran que las educadoras en formacién revisaron los aprendizajes construidos
durante su trayectoria y cuestionaron sus propias decisiones pedagdgicas. En sus relatos, identificaron
cambios en la manera de comprender la ensefianza, el uso de los recursos vy la participacion de nifios
y nifias, lo que da cuenta de la construccién de una identidad profesional mas critica y reflexiva.

Uno de los hallazgos se relaciona con el sentido atribuido a los recursos pedagégicos. Las educadoras
en formacioén sefialaron que estos adquieren valor de acuerdo con la intencién pedagdgica, la
mediacion y las posibilidades de participacién que generan. Asi lo senala una de las participantes al
recordar el trabajo realizado con materiales que eran poco habituales para los nifios y nifias: “nos
sorprendid harto que los nifos, al momento de llevarles estas revistas, los mapas, los olieran, los
miraran, como que tocaran el papel” (EF1). Desde esta comprension, la atencidn se orientd hacia las
preguntas, interacciones e intereses que surgieron durante las experiencias, reconociendo a nifios y
niflas como participantes activos de sus aprendizajes.

Las entrevistas muestran, ademds, una valoracién del juego y de los intereses de las nifieces como
elementos centrales del proceso educativo. La observacién y el trabajo directo permitieron
enriquecer y ajustar las propuestas a partir de aquello que llamaba su atencidn, de sus preguntas y

de sus diversas formas de participar. Esta comprension también fue adquiriendo matices durante la
https://doi.org/10.71068/jenv2n48

10


https://doi.org/10.71068/jenv2n48

Gonzalo Bastian Mardones Fuentes, Sapiens in Education. 2026;3.5. 001

experiencia. Una de las educadoras en formacidn, que inicialmente privilegiaba propuestas de mayor
libertad, sefiala: “yo siempre he tenido la idea de que los nifios aprendan a través del juego [...] y en
la realidad me di cuenta que a veces quizds un poco mas de estructura en alguna experiencia si es
bueno” (EF2). De esta manera, el encuentro con nifios y nifias permitié ir construyendo un equilibrio
entre la apertura de las experiencias y la intencionalidad pedagégica.

A partir de esta experiencia, las educadoras en formacidn construyeron una conceptualizacién propia
de lalectura y la escritura. En sus definiciones, estas dejaron de aparecer asociadas principalmente
al desarrollo de destrezas y comenzaron a ser comprendidas como practicas de creacién,
comunicacion e interpretacion. Una participante expresa este cambio al sefialar que una de lo mas
importante fue “entender que el lenguaje no consiste solamente en ensefiar las letras, sino también
en generar oportunidades para conversar, escuchar y dejar que los nifios participen dentro de todo
este proceso” (EF3). Este cambio de comprensidn se expresd en la manera de disefar las experiencias
y en las oportunidades ofrecidas para que nifios y nifias produjeran sentidos, expresaran ideasy se
relacionaran con distintos tipos de textos.

Otro hallazgo corresponde a la valoracidn de la estructura formativa que acompaiié el proceso. Las
educadoras en formacién destacaron la importancia de la planificacidén previa para organizar los
propdsitos y anticipar las experiencias, asi como de la retroalimentacién posterior para revisar lo
realizado, identificar dificultades y proyectar nuevas decisiones pedagdgicas. Al mismo tiempo,
reconocieron la necesidad de mantener una planificacion flexible, abierta a los cambios que emergian
durante el encuentro con nifios y nifias.

Para las y los educadores en formacion, esta experiencia se diferencié de las practicas iniciales e
intermedias contempladas en su malla curricular, ya que el proyecto La rebelién de leer incorpord
una retroalimentacion sistematica después de cada implementacion. Este acompafiamiento continuo
permitid revisar las experiencias educativas, reconocer los avances y realizar ajustes oportunos para
fortalecer las decisiones pedagdgicas.

En las entrevistas, la relacién entre teoria y practica aparece como un proceso de construccién
permanente. Los conocimientos adquiridos durante la formacion orientaron la planificacion de las
experiencias, mientras que el encuentro con la escuela, las nifieces y el territorio permitié
comprenderlos desde situaciones concretas y otorgarles nuevos sentidos.

El aprendizaje situado surgié de manera genuina en el desarrollo de la experiencia, a partir de las
preguntas, interacciones y decisiones que se fueron tomando en cada encuentro. De este modo, las
educadoras en formacion fortalecieron una posicidon pedagdgica propia, construida desde la accidn,
la reflexion y la capacidad de responder de manera pertinente a lo que ocurria en el contexto.

Identidad profesional docente
Las entrevistas muestran que el territorio tuvo un papel relevante en la construccion de la identidad
profesional de las educadoras en formacién. El vinculo con la escuela y las nifieces les permitid

comprender el contexto como parte del trabajo pedagdgico y tomar decisiones acordes con las
situaciones que enfrentaban.
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El trabajo directo con nifios y ninas les permitié reconocer sus propios saberes, tomar decisiones con
mayor seguridad y responder de manera pertinente a las situaciones que surgian durante la
implementacion. A diferencia del conocimiento construido en las clases universitarias, las y los
participantes describieron que esta experiencia les permitié comprenderlo y relacionarlo con un
contexto concreto, favoreciendo la toma de decisiones pedagdgicas propias.

Otro hallazgo se relaciona con la evaluacidn. Las experiencias desarrolladas en el proyecto estuvieron
acompafiadas por procesos de retroalimentacion y se desarrollaron sin una calificacion numérica.
Esta condicion fue valorada por las educadoras en formacién, ya que les permitié probar distintas
estrategias, equivocarse, realizar ajustes y volver a intentarlo con mayor libertad. Una de ellas explica
gue “como no era practica pedagogica y no era evaluado, uno podia tener errores en la practica [...]
era constante error y aprendizaje” (EF6).

En este punto aparece también una tensién vinculada con las experiencias evaluativas construidas
durante la formacidn universitaria. La misma participante recuerda que durante las practicas suele
estar presente la preocupacion por “évendra la profe a evaluarme?” o “élo que estoy haciendo estara
bien?” (EF6). La experiencia de La rebelién de leer permitié aproximarse a una relacién con el error
vinculada con la reflexion, la retroalimentacion y la posibilidad de mejorar lasdecisiones pedagdgicas.

Los resultados también muestran que el saber profesional se construyd en la contingencia. Las
educadoras en formacion debieron observar, interpretar lo que ocurria y responder frente a
situaciones imprevistas. En este proceso, aprendieron a ajustar sus decisiones a los intereses,
reacciones y necesidades que surgian en la experiencia.

En conjunto, los hallazgos muestran que la identidad profesional se fortalecid a partir del vinculo con
el territorio, la toma de decisiones pedagdgicas y la capacidad de responder ante situaciones
imprevistas. La experiencia permitié que las y los educadores en formacion se reconocieran como
profesionales capaces de interpretar el contexto, confiar en sus propios saberes y actuar de manera
pertinente frente a las necesidades que surgieron en cada encuentro.

Universidad y territorio

Los resultados muestran que la relacién entre universidad y territorio formd parte del proceso
educativo y permitié articular los aprendizajes construidos en la formacion universitaria con las
experienciasdesarrolladas en la escuela. Para las y los educadores en formacion, este vinculo adquirié
un caracter reciproco, en cuanto el trabajo realizado aportd tanto a la comunidad educativa como a
su propio proceso formativo. Uno de los participantes lo expresa sefialando que “no solamente se
ven beneficiados los chiquillos y el liceo, sino que también nos vemos beneficiados nosotros y la
universidad” (EF7).

Las experiencias previas de las y los participantes también influyeron en la forma de aproximarse al
territorio. Mientras algunas estudiantes llegaron con ciertas expectativas asociadas a las
caracteristicas de La Pintana, otras reconocieron una cercania con sus propias trayectorias. Una de
ellas sefiala: “yo igual soy de poblacion; o sea, yo vivo en San Bernardo [...] entonces, igual ir alla
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como que no era el miedo al entorno” (EF6). Estas distintas aproximaciones permitieron ampliar la
comprensién del territorio a partir del encuentro concreto con la escuela y sus nineces.

Los resultados muestran también que la continuidad de la experiencia requiere acuerdos
institucionales que permitan sostenerla y proyectarla. Las y los participantes reconocieron la
importancia de fortalecer la articulacidn entre la universidad, el Tutor Nexo y la comunidad escolar,
definiendo responsabilidades y formas de acompafiamiento que den estabilidad al trabajo conjunto
y resguarden su caracter flexible y situado.

Para las y los educadores en formacién, el proyecto es percibido como una iniciativa sostenida
principalmente por voluntades individuales. Esto aparece de manera directa en el relato de una
participante, quien sefiala que su participacion “tiene que ver con voluntad de nosotras” (EF1). Este
hallazgo plantea como desafio avanzar hacia una mayor institucionalizacién de la experiencia y
fortalecer el vinculo construido entre universidad y territorio.

Condiciones institucionales

Esta categoria recoge las condiciones concretas en las que se desarrollé la experiencia,
particularmente aquellas relacionadas con los tiempos, la organizacién de los equipos educativos, los
recursos y las posibilidades de ampliar el proyecto.

Uno de los hallazgos se relaciona con las condiciones temporales en que se desarrolla la experiencia.
El tiempo disponible para planificar, implementar y retroalimentar incidié directamente en las
posibilidades de observar a nifos y nifias, escuchar sus intereses, ajustar las propuestas y reflexionar
sobre lo realizado. Una participante sefiala que “a veces habia niflos que querian hablar, que querian
seguir opinando y por los tiempos teniamos que ir haciéndolo un poco mas breve” (EF2). Cuando
estos momentos fueron suficientes y estuvieron articulados, favorecieron una comprensién mas
profunda de la experiencia y una toma de decisiones pedagdgicas mas pertinente.

Los cambios permanentes de educadoras que hubo durante el proceso dentro de la escuela
permitieron que lasy los educadores en formaciéncomprendieran que lainestabilidad de los equipos
también forma parte de la realidad del ejercicio docente. Uno de los participantes recuerda que
durante el periodo “estuvieron como dos [...] educadoras en marzo”, situacion que implicé distintos
procesos de adaptacion para el nivel (EF7). Frente a ello, debieron adaptarse, reconstruir acuerdos y
dar continuidad a las experiencias, fortaleciendo su capacidad para responder a contextos educativos
cambiantes.

Asimismo, las y los participantes reconocieron la importancia de ampliar la experiencia hacia otras
didacticas, favoreciendo un trabajo interdisciplinario que permita abordar los aprendizajes de manera
integrada. Una de las estudiantes propone que el proyecto “se pudiera abrir a mas didacticas [...] que
no solo sea lenguaje” (EF2). Para avanzar en esta direccidn, seiialaron la necesidad de que la
universidad asuma un compromiso institucional mas amplio, incorporando recursos materiales,
tiempos y apoyos que permitan sostener y proyectar el trabajo realizado en el territorio.
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En conjunto, los hallazgos evidencian que las condiciones institucionales incidieron en el desarrollo

de la experiencia y en sus posibilidades de continuidad. Los tiempos destinados a la planificacion,

implementacion y reflexién, junto con la estabilidad de los equipos y los apoyos disponibles,

permitieron sostener el trabajo pedagogico y, al mismo tiempo, mostraron aspectos necesarios de

considerar para futuras experiencias.

Tabla 2. Categorias, cédigos, hallazgos y evidencias representativas

Categoria

Subcategorias/codigo
s

Hallazgo
interpretativo

Evidencia textual
representativa

Praxis pedagégica

Identidad profesional
docente

Universidad y
territorio

Recursos pedagdgicos;
participacidn; juego;
lectura y escritura;
planificacién y
retroalimentacion

Toma de decisiones;
autonomia; error;
evaluacion;
contingencia

Formacion situada;
reciprocidad; vinculo
universidad-escuela;
institucionalizacion

Las experiencias
permitieron revisar las
decisiones
pedagobgicasy
construir una
comprensién de la
lectura y la escritura
vinculada con la
participacion, la
creaciony la
produccion de
sentidos.

La experiencia
fortalecio la seguridad
para tomar decisiones
y permitié
comprender el error y
la retroalimentacion
como parte del
aprendizaje
profesional.

El territorio se
constituyo en un
espacio de formacién
y el vinculo fue
reconocido como una
experiencia que
aporta a la escuela, a
las y los estudiantes y
a la universidad.

“El lenguaje no
consiste solamente en
ensefar las letras, sino
también en generar
oportunidades para
conversar, escuchar y
dejar que los nifios
participen” (EF3).

“Era constante error y
aprendizaje” (EF6).

“También nos vemos
beneficiados nosotros
y la universidad”
(EF7).
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, Subcategorias/codigo Hallazgo Evidencia textual
Categoria . . .
s interpretativo representativa
Las condiciones de
implementacién
Tiempos: eaUinos incidieron en las “Habia nifios que
Condiciones p' » SquIp posibilidades de querian hablar, que
N educativos; recursos; . ) .
institucionales ) e escuchar a las nifieces, querian seguir
interdisciplinariedad ) . ”
ajustar las opinando” (EF2).

experiencias y
proyectar el trabajo.

DISCUSION

Praxis pedagdgica

Los relatos de las educadoras en formacion sugieren que la experiencia favorecid la revision de los
aprendizajes construidos durante su trayectoria y su puesta en didlogo con lo que ocurria en la
escuela. Los conocimientos abordados en la universidad orientaron sus primeras decisiones, pero el
trabajo directo con nifios y nifias las llevo a interpretarlos, cuestionarlos y otorgarles nuevos sentidos.
Esto coincide con Ravanal Moreno et al. (8), quienes plantean que el conocimiento diddctico no
permanece fijo, sino que se construye y modifica mediante la planificacién, la implementaciény la
reflexion sobre la ensefianza. La tensidon aparece cuando la formacién se concentra en saberes
declarativos, sin ofrecer suficientes oportunidades para utilizarlos frente a situaciones concretas e
imprevistas. Esta tensidon ha sido advertida también en estudios sobre formacion inicial docente.
Bastias-Bastias e lturra-Herrera (17) identifican que, pese al aumento de experiencias practicas
durante la trayectoria formativa, continla pendiente una mayor articulacién entre la formacion
universitaria y el quehacer en los establecimientos educacionales.

Esta revision también se expresd en la manera de comprender los recursos pedagdgicos. Las
participantes reconocieron que un material no produce aprendizajes por si solo, ya que su valor
depende de laintencidn con que se utiliza, de la mediacidny de lasposibilidades de participaciénque
abre. Este hallazgo coincide con Cano y Aduna (9), quienes sefialan que los recursos adquieren sentido
cuando se incorporan a situaciones diddcticas vinculadas con las practicas sociales de lectura y
escritura. Desde esta perspectiva, el recurso deja de ocupar el centro de la experiencia y se convierte

en un medio para provocar preguntas, intercambios y nuevas formas de acercarse al lenguaje escrito.

En La rebelidn de leer, esta comprension se fue construyendo a partir de la observacién de nifios y
nifias. Sus preguntas, intereses y formas de participar orientaron los ajustes realizados durante las
implementaciones. La planificacion fue enriquecida con lo que iba surgiendo en cada encuentro. Esto
tensiona una ensefianza en la que las experiencias se desarrollan tal como fueron definidas, aun
cuando no logren convocar a las nifieces. Los relatos sugieren que una decision pedagégica también
supone saber observar, escuchar y modificar lo previamente disefiado. Esta forma de aprender desde
la experiencia dialoga con los fundamentos del aprendizaje-servicio, donde el sujeto que aprende
ocupa un lugar activo y la reflexién constituye una condicién para producir conocimiento a partir de
la accidn (14).
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El juego ocupd un lugar importante en este proceso, se utiliz6 como una forma de participacion y
construccién de sentidos. Canoy Aduna (9) destacan que las situaciones vinculadas con experiencias
previas de nifios y nifias favorecen su interés y su acercamiento a la cultura escrita. Los hallazgos
coinciden con esta idea, pero avanzan al mostrar que los intereses de las nifieces también pueden
influir en el curso de una experiencia.

Las participantes describieron, ademas, un cambio en la conceptualizacion de la lectura y la escritura.
Estas dejaron de asociarse principalmente con el aprendizaje de letras, sonidos y trazos, y
comenzaron a comprenderse como practicas de creacidén, comunicacién e interpretacién. Esta
reformulacién coincide con Ferreiro (10), quien reconoce que las nifieces piensan, formulan hipdtesis
y reconstruyen el sistema de escritura en interaccién con su entorno. También dialoga con Morales-
Mora y Pulido-Cortés (11), para quienes leer y escribir permiten expresar ideas, construir
conocimientos, comprender el mundo y participar de la cultura.

La tensidn se encuentra en las practicas que reducen la alfabetizacioninicial al dominio aislado del
cédigo escrito. Los hallazgos no desconocen la importancia de aprender sus convenciones, pero
sugieren que estas adquieren mayor sentido cuando forman parte de situaciones en las que nifios y
nifias tienen algo que expresar, interpretar o comunicar. En este caso, las experiencias ofrecieron
oportunidades para relacionarse con distintos textos, producir ideas y construir significados,
ampliando la alfabetizacién hacia sus dimensiones sociales y culturales.

La planificacién previa y la retroalimentacion posterior a cada implementacién parecen haber
sostenido este proceso. La primera permitié organizar los propédsitos y anticipar las experiencias; la
segunda abrié un espacio para revisar lo realizado y proyectar nuevas decisiones. Esta relacion
coincide con Ravanal et al. (8), quienes comprenden el conocimiento didactico como un saber situado
gue se modifica a través del razonamiento pedagogico. La retroalimentacién sistematica acompanod
este proceso y favorecio la realizacion de ajustes durante las implementaciones.

A diferencia de las practicasiniciales e intermedias mencionadas por las participantes, en La rebelion
de leer la retroalimentacidn estuvo presente después de cada implementacion realizada y no a través
de un informe, sino mediante la experiencia vivida. Esta continuidad parece haber favorecido el
reconocimiento de avances, el andlisis de las dificultades vy la posibilidad de volver a planificar desde
lo aprendido. La planificacion adquirid asi un caracter flexible: mantuvo una orientacion pedagodgica,
pero permaneci6 abierta a las situaciones que surgian en el encuentro con las nifieces.

En este proceso, la relacién entre teoria y practica parece haberse construido de manera dialéctica.
La teoria entregd referentes para comprender y actuar, mientras que la experiencia permitié
interrogarlos, cuestionarlos y reconstruirlos desde el contexto. El aprendizaje situado se fue
configurando en esa relacidn, a partir de decisiones tomadas frente a situaciones reales y de la
reflexién posterior sobre sus efectos. Esta relacion resulta especialmente relevante frente a una
dificultad que Vaillant y Manso (16) reconocen en los programas de formacion docente: lavinculacion
entre teoria y practica. Estos autores relacionan su superacion con la formacién de un profesional
reflexivo, capaz de movilizar herramientas tedricas y practicas con criterio pedagdgico en los
contextos concretos donde desarrolla su accién educativa.
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Un elemento que parece haber contribuido a sostener esta relacién fue el acompanamiento en
terreno de la profesora a cargo de la catedra de Didactica del Lenguaje. Su participacion en la
planificacién, implementacidn, retroalimentacion y reflexiéon permitié que las situaciones vividas
fueran retomadas y puestas en relacion con los saberes trabajados en la universidad. En este sentido,
el territorio por si solo no explica la relacion tedrico-practica descrita: la mediacién de la formadora
de formadores aparece como un componente que favorece que la experiencia pueda transformarse
en saber pedagdgico y no quede Unicamente como una situacién anecddtica. Asimismo, el territorio
enfrentd a las educadoras en formacién a situaciones que dificilmente pueden reproducirse en el
espacio universitario, especialmente a la espontaneidad de las respuestas de las nifieces. Esa
inmediatez exigié tomar decisiones durante la implementacion y parece haber favorecido Ila
construcciéon de autonomia vy criterio profesional.

En conjunto, estos hallazgos sugieren una praxis pedagdgica en la que laaccidny la reflexion se fueron
alimentando mutuamente. El encuentro con la escuela, las nifieces y el territorio parece haber
favorecido que laseducadoras en formaciénconstruyeran una posicion pedagdgica propia, ampliaran
su comprension de la alfabetizacidony asumieran la planificacién como un proceso abierto, capaz de
responder a lo que ocurre durante la experiencia.

Identidad profesional

Los resultados sugieren que laidentidad profesional se fue construyendo en larelacidn con la escuela,
lasnifieces y el territorio. El contexto es reconocido por laseducadoras en formaciéncomo una fuente
de aprendizaje que les permiti6 comprender las situaciones educativas y tomar decisiones
pertinentes. Esto coincide con Figueroa-Céspedes et al. (12), quienes entienden la identidad docente
como un proceso dinamico y relacional, construido en el encuentro con otras personas y con los
espacios donde se ejerce la practica. Los autores destacan que la participacién en escenarios
educativos reales favorece la construccion de un conocimiento sensible, situado y vinculado con las
condiciones concretas de la ensefianza.

Los relatos de las educadoras en formaciéndan cuenta de una mayor confianza para proponer, actuar
y ajustar sus actividades a partir del trabajo directo con nifios y nifias. La seguridad profesional parece
haberse ido construyendo al observar lo que ocurria, reconocer sus propios saberes y comprobar que
podian utilizarlos para responder a cada situacién. Este hallazgo dialoga con Garcia y Cotrina (5),
quienes sefalan que el aprendizaje-servicio acerca al estudiantado a la realidad de la profesién,
favorece la toma de decisiones y fortalece la confianza para ejercerla. En esta experiencia, los
conocimientos abordados en la universidad parecen haber adquirido nuevos sentidos al relacionarse
con las necesidades, intereses y respuestas de las nifieces.

En la misma direccion, lbafiez y Vasquez (13) sostienen que las experiencias de vinculacion con el
medio favorecen un aprendizaje situado, en el que las educadoras en formacién pueden adaptar,
modificar y construir propuestas a partir de lo que encuentran en la practica. Para las autoras, este
proceso aporta a la identidad profesional porque permite aprender desde la accién, la observacién y
la reflexion. Los resultados de La rebelion de leer coinciden con este planteamiento, ya que las
decisiones dejaron de depender Unicamente de lo anticipado en la planificacion y comenzaron a
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sustentarse también en la lectura pedagogica de cada encuentro. Carrasco-Aguilar et al. (15) otorgan
igualmente un lugar relevante a las practicas curriculares en la construccién de la identidad
profesional, sefalando que estas pueden favorecer un pensamiento criticoy reflexivo sobre la futura
profesién desde el inicio de la trayectoria formativa.

La evaluacion constituye un hallazgo relevante dentro de este proceso. Las educadoras en formacién
valoraron que las experiencias no fueran calificadas con una nota, porque, desde sus relatos, esta
condicién parece haberles permitido probar estrategias, realizar ajustes y volver a intentarlo con
menor presion. La posibilidad de equivocarse sin que cada decision se tradujera en una calificacion
parece haber favorecido su confianza y el reconocimiento del error como parte del aprendizaje
profesional.

Ravanal et al. (8) plantean que la evaluacién debe integrarse al conocimiento necesario para ensefiar
y relacionarse con el seguimiento, el acompafiamiento y la orientacion del proceso. Desde esta
perspectiva, la retroalimentacion desarrollada en el proyecto puede comprenderse como una practica
evaluativa formativa, aun cuando las participantes continuardn asociando la evaluacion
principalmente con la calificacion.

En conjunto, los relatos sugieren un fortalecimiento de la identidad profesional en la relacion entre
territorio, experiencia y reflexién. El vinculo con la escuela y las nifeces parece haber favorecido que
las educadoras en formacidon confiaran en sus saberes, construyeran decisiones propias y
comprendieran la evaluaciéon como una posibilidad de acompafiamiento y mejora. De este modo,
comenzaron a reconocerse como profesionales capaces de interpretar el contexto y responder
pedagdgicamente a las situaciones que surgian.

Universidad y territorio

La continuidad de La rebelion de leer requiere condiciones institucionales que permitan sostener el
trabajo mas allad del compromiso de quienes impulsan la experiencia. Garcia y Cotrina (5) plantean
qgue el aprendizaje-servicio alcanza mayor proyeccién cuando se incorpora a la formacién inicial
mediante procesos de institucionalizacion curricular. Desde esta perspectiva, el respaldo de la
universidad permite dar continuidad a las experienciasy, al mismo tiempo, mantener su vinculo con
las necesidades de las comunidades. Esta necesidad de institucionalizacién también se encuentra en
los fundamentos del aprendizaje-servicio, donde se advierte que las experiencias desarrolladas de
manera aislada corren el riesgo de perder su fundamento y que su incorporacion a los objetivos y
proyectos institucionales permite disponer de tiempos, recursos y responsabilidades que sostengan
su desarrollo (14).

La percepcion de las educadoras en formacién evidencia una tensién entre el valor que atribuyen al
proyecto y el lugar que este ocupa dentro de lainstitucion. Aunque reconocen sus aportes formativos,
lo identifican como una iniciativa sostenida principalmente por voluntades individuales. Morales-
Mora y Pulido-Cortés (11) advierten que algunas experiencias pedagoégicas permanecen limitadas a
ambitos locales o personales cuando no logran incorporarse de manera mas amplia en las
instituciones. En este sentido, el proyecto abre la posibilidad de avanzar desde los compromisos
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personales de las educadoras en formacién hacia acuerdos que permitan que la experiencia sea
institucionalizada.

Esta tension también permite advertir una brecha entre las intenciones institucionales de vinculacién
territorial yla forma en que estas son percibidas por las participantes. Hacer visible dichas intenciones
podria contribuir a que estas experienciasno sean interpretadas como una excepcionalidad sostenida
por voluntades individuales. En el marco declarado por la universidad, esta presencia territorial se
vincula con compromisos de justicia social, derechos humanos, inclusion y construccién de
comunidades. Desde esta perspectiva, la relacién con la escuela puede comprenderse en términos
bidireccionales, de modo que el territorio no sea Unicamente destinatario de la accion universitaria,
sino también un espacio que participa en la construccién de conocimiento para la formaciéndocente.

Esta discusidn se inserta, ademas, en una Formacion Inicial Docente atravesada por procesos de
estandarizacion. Carrasco-Aguilar et al. (15) muestran que las politicas y estdndares tienen una
incidencia particularmente visible en las asignaturas de practica y advierten sobre el riesgo de
invisibilizar los factores socioculturales de la formacidn. Al mismo tiempo, identifican dentro de las
universidades experiencias situadas que buscan desarrollar el pensamiento critico del estudiantado.
Desde esta tension, experiencias como La rebelidn de leer permiten discutir no solo cuanto espacio
ocupa la practica en el curriculo, sino qué relacién establece esa practica con los territorios donde se
desarrolla.

Esta institucionalizaciéon requiere una articulacién clara entre la universidad, el Tutor Nexo y la
comunidad escolar. Martinez (6) sefiala que el aprendizaje-servicio se construye mediante alianzasy
responsabilidades compartidas entre las instituciones formadoras, los centros educativos, los planes
de estudio y las comunidades. En La rebelién de leer, esta relacién puede fortalecerse mediante la
definicién de responsabilidades, formas de acompafiamiento y espacios de coordinacidon que den
estabilidad al trabajo conjunto. Bastias-Bastias e lturra-Herrera (17) permiten profundizar esta
discusion al sefialar que, aunque en Chile las trayectorias formativas han incorporado
progresivamente experiencias practicas tempranas, intermedias y profesionales, esto no
necesariamente ha implicado la construccidon de un proceso bidireccional entre las universidades y
los establecimientos educacionales.

La existencia de acuerdos no implica establecer una estructura rigida. Garcia y Cotrina (5) sostienen
que la institucionalizacidn del aprendizaje-servicio puede resguardar su orientacién critica, reflexiva
y vinculada con la realidad. Desde esta mirada, los acuerdos ofrecen continuidad, mientras que la
flexibilidad permite responder a los intereses de las nifieces y a las particularidades de cada escuela.
Esta articulacién también aparece entre las propuestas planteadas por Vaillanty Manso (16), quienes
destacan la necesidad de establecer mecanismos de relacion entre las instituciones formadoras y los
centros educativos donde se realizan las practicas profesionales.

En conjunto, los resultados sugieren que la relacidn entre la universidad y el territorio formé parte de

la experiencia formativa. Los acuerdos institucionales, la distribucion de responsabilidades y los

tiempos destinados al trabajo pedagégico parecen haber contribuido a sostener el vinculo con la

escuela. De esta manera, la institucionalizacién puede contribuir a dar estabilidad a la experienciay
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a resguardar su cardacter flexible, colaborativoy situado. El desafio no se limita, entonces, a aumentar
la presencia de estudiantes en los centros educativos, sino a construir una relacién en la que
universidad y escuela participen del proceso formativo y produzcan aprendizajes desde las
situaciones concretas del territorio.

Condiciones institucionales

Los cambios permanentes en el equipo educativo parecen haber acercado a las educadoras en
formacion a una condicién propia del ejercicio docente: la necesidad de actuar en escenarios
institucionales cambiantes. La reconstruccién de acuerdos y la continuidad de las experiencias
parecen haber favorecido su capacidad de adaptacién y de trabajo colaborativo. Esto coincide con
Ibadfiez Mufioz y Vasquez Valenzuela (13), quienes destacan que las experiencias de vinculacién con
el medio permiten aprender desde situaciones realesy construir respuestas pertinentes junto con las
comunidades educativas.

Las condiciones cambiantes del contexto pueden, por tanto, adquirir un valor formativo al exigir
adaptacion, toma de decisiones y trabajo colaborativo. Sin embargo, esta constatacidon no implica
considerar la precariedad o la inestabilidad como requisitos pedagdgicos para la Formacién Inicial
Docente. Reconocer que existen realidades complejas y aprender de ellas y con ellas no supone
desear ni naturalizar las condiciones que las producen. Desde esta perspectiva, el territorio de La
Pintana puede comprenderse como un espacio social del y con el que se aprende.

La posibilidad de incorporar otras didacticas permitiria ampliar el proyecto hacia una formacion
interdisciplinaria, abordando los aprendizajes de manera integrada. Para ello, se requiere un
compromiso institucional que asegure recursos, tiempos y apoyos. Garcia y Cotrina (5) plantean que
la proyeccion del aprendizaje-servicio depende de su incorporacion a la formacién universitaria, de
modo que deje de sostenerse Unicamente en iniciativas individuales y cuente con condiciones que
permitan su continuidad. Desde los fundamentos del aprendizaje-servicio, esta articulacién supone
ademas integrar los aprendizajes curriculares con situaciones reales de la comunidad, de manera que
el territorio no opere Unicamente como lugar donde se realiza una actividad, sino como espacio en el
que los conocimientos se ponen en accion y adquieren nuevos sentidos (14).

Limitaciones

Entre las limitaciones de este estudio se considera el nimero de participantes, correspondiente a
siete educadoras en formacion, asi como el desarrollo de una Unica experiencia en una sola escuela.
Asimismo, los investigadores participaron directamente en la experiencia, aspecto que debe
considerarse en la interpretacion de los resultados. A ello se suma la posible presencia de
deseabilidad social en los relatos de las y los participantes, dada la relacién construida durante el
desarrollo del proyecto. Estas condiciones hacen necesario comprender los hallazgos en relacién con
el contexto particular en que se desarrollé La rebelion de leer y considerar con cautela su
transferibilidad a otras experiencias y contextos educativos.

CONCLUSIONES
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Los relatos de las educadoras en formacién sugieren que la experiencia en el territorio favorecié
cambios tanto en la comprension de la enseiianza y el aprendizaje de la lectura como en su
autopercepcion profesional. La lectura dejé de comprenderse Unicamente como asimilacién de
simbolos, sonidos y codificacion, amplidndose hacia la creacion de sentido, la exploracién, el juego y
la participacion. En este proceso, los referentes culturales del territorioy las formas de participacion
de las nifieces adquirieron relevancia para comprender como estas se relacionan con el lenguajey
construyen significados desde sus propias experiencias. Al mismo tiempo, la necesidad de observar
los intereses de las nifieces, modificar las propuestas y tomar decisiones durante las sesiones parece
haber fortalecido su reconocimiento como profesionales capaces de interpretar situaciones vy
construir respuestas pedagdgicas contextualizadas y situadas.

En respuesta a la pregunta que orientd este estudio, los hallazgos permiten reconocer cuatro aspectos
centrales: la ampliacion de las comprensiones sobre la lectura y la escritura hacia practicas de
construccion de sentido; el desarrollo de decisiones pedagdgicas mas sensibles a los intereses, formas
de participacién y la cultura de las nifieces; el fortalecimiento de la autonomia y del reconocimiento
de si como profesionales capaces de interpretar situaciones educativas; y la relevancia de una
articulacion entre experiencia territorial, acompanamiento y reflexién para que lo vivido pueda
transformarse en saber pedagogico.

El valor formativo de la experiencia no parece radicar solo en “hacer mas practica”, sino en la relacion
entre planificacidon, implementacion, retroalimentacion, reflexiéon y redisefio, sostenida por el
acompafamiento docente y por condiciones institucionales que permiten vincular universidad,
escuela y territorio. En este sentido, el territorio puede comprenderse no solo como espacio de
aplicacion, sino también como un espacio social y cultural con el que se aprende y desde el cual los
saberes pedagdgicos pueden ser interrogados y reelaborados. Esta relacidon permite considerar que
las experiencias, significados y la cultura presente en la comunidad y en las nifieces no constituyen
un elemento accesorio, sino parte del contexto desde el cual se toman decisiones pedagoégicas
situadas. La contingencia propia de los contextos reales puede ser formativa, aunque no debe
entenderse como un requisito pedagogico ni como una justificacion de condiciones institucionales
precarias.

Los hallazgos plantean, ademas, el desafio de hacer mas visible y curricularmente reconocible la
politica de vinculacion territorial de la universidad, de modo que experiencias como La rebelion de
leer no sean percibidas Unicamente como resultado de voluntades individuales. La articulacion entre
universidad, Tutor Nexo, comunidad escolar, tiempos y espacios curriculares protegidos y continuidad
de los procesos aparece como una condicidn relevante para sostener una relacién bidireccional, en
la que el territorio no sea solo destino de la accién universitaria, sino también productor de
conocimiento para la formacidon docente. Desde esta perspectiva, la experiencia abre la posibilidad
de explorar este principio formativo en otras asignaturas de didactica, tal como proponen las
participantes, resguardando que su desarrollo responda a las particularidades de cada comunidad y
contexto.
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De manera complementaria, la experiencia también invita a revisar el sentido de la evaluaciénen la
formacion docente. La ausencia de una calificacién fue valorada por las participantes como una
condicidn que les permitid errar, revisar y reconstruir su practica con menor presioén. Este hallazgo no
permite establecer una regla general, pero si abre una pregunta sobre el lugar que pueden ocupar la
retroalimentacion y el error dentro de experiencias formativas situadas.

En sintesis, La rebelién de leer permite comprender que una Formacion Inicial Docente situada no
depende Unicamente de aumentar las experiencias practicas, sino de generar condiciones para que
lo vivido en el territorio pueda ser acompafiado, reflexionado y transformado en saber pedagédgico.
Desde esta perspectiva, el principal aporte de la experiencia radica en mostrar una forma de
articulacion entre universidad, escuela y territorio en la que estos espacios participan conjuntamente
de la formacion profesional docente.
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